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Einleitung

1. Einleitung

1.1 Einfiihrung und Zielsetzung der Arbeit

,»Orgullosisima®, auf Deutsch in etwa “sehr, sehr stolz“, diesen Ausdruck gebrauchte eine
Studierende, um ihre Emotionen zu beschreiben, als sie im Unterricht eine Horlibung als
einzige richtig verstanden hatte. Sie begriindete die Intensitdt ihrer Emotion damit, dass sie
eine Aufgabe richtig 16sen konnte, die selbst die besten Kommilitonen, welche im Gegensatz
zu ihr sogar schon in Deutschland gelebt hatten, falsch beantworteten. Dieses Beispiel zeigt,
wie Emotionen in engem Zusammenhang mit dem Lernprozess stehen. Schlielich werden
sie insbesondere dort ausgeldst, wo Menschen interagieren, eine Voraussetzung, die z.B. der
Deutschunterricht erfiillt. Gleichzeitig besteht ein emotionales Verhiltnis zwischen jedem
Lernenden und einer Lehrperson. Nicht zuletzt erleben Lernende sowie Lehrende beim
Sprachenlernen bzw. -lehren verschiedene Emotionen.

Vor iiber 20 Jahren pladierte Inge Christine Schwerdtfeger fiir eine systematische
Beriicksichtigung  der  Erkenntnisse  beziiglich der  Emotionsforschung im
Fremdsprachenunterricht. In ihrem Beitrag: ,,Der Unterricht Deutsch als Fremdsprache: Auf
der Suche nach den verlorenen Emotionen (vgl. Schwerdtfeger, 1997) setzte sich die
Autorin mit dem Zusammenhang zwischen Emotion und Kognition bei den Sprachlernenden
auseinander. Dabei betonte sie die Vernachldssigung der Emotionen in der Praxis und in der
Theorie des Deutschunterrichts. Auch zwanzig Jahre spdter kann man nach wie vor
feststellen, dass die emotionalen Erlebnisse beim Sprachenlernen weitgehend mit
Forschungspotential betrachtet werden. Dieses Potential hebt Martinez (2018) im
Zweitspracherwerb hervor, insbesondere hélt der Autor die affektive Dimension beim L2-
Lehren fiir ein fruchtbares Forschungsgebiet.

Die Emotionsforschung ist ein Feld, das sich durch seine Interdisziplinaritit auszeichnet. So
finden sich Beitrdge nicht nur in der Psychologie, die die vielleicht traditionellsten Ansétze
in der Emotionsforschung entwickelt hat, sondern auch in der Literatur, in der Politik und
sogar in der Robotik (vgl. Schiewer, 2014, S. 7). Fiir die vorliegende Dissertation wurden
Erkenntnisse zur Emotionsforschung aus den Disziplinen Fremdsprachenforschung,
Bildungsforschung, Psychologie und Linguistik in Betracht gezogen. All die genannten
theoretischen Richtungen tragen zum Verstindnis der Emotionen beim Lehren und Lehren
einer Fremdsprache bei.

Im Bereich Pddagogische Psychologie haben Reinhard Pekrun und Elizabeth Stephens (vgl.
Pekrun & Stephens, 2010) sowie Anne Frenzel, Thomas G6tz und Reinhard Pekrun (2008)
in ihren Untersuchungen iiber Leistungsemotionen der Lernenden sowie Emotionen der
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Lehrenden jeweils nachgewiesen, dass die affektiven Faktoren der Schiiler*innen und
Lehr*innen die Lehr- und Lernprozesse beeinflussen. So kann Angst bei den Lernenden
beispielsweise zu Sprechblockaden fithren. Auf der Lehrerseite wurde in einer Studie
festgestellt, dass der Ausdruck von positiven Emotionen der Lehrenden einen Einfluss auf
die Ziele sowie die Aufgaben der Lernenden haben kann (vgl. Sutton & Wheatley, 2003,
S. 341-342). Trotzdem werden die affektiven Faktoren in der
Fremdsprachenunterrichtsforschung immer noch wenig beriicksichtigt. Ein Beispiel dafiir
ist die geringe Anzahl von Dissertationen zum Thema Emotionen. Schldgt man im Buch
,Dissertationen, Habilitationen und Kongresse zum Lehren und Lernen fremder Sprachen*
von Helmut Sauer (vgl. Sauer, 2006) nach, welches Dissertationen von 1843 bis 2006 in
Deutschland sowie andere deutschsprachige Dissertationen im Ausland dokumentiert,
werden nur fiinf Arbeiten aufgelistet, die sich mit emotionalen Erlebnissen und deren
Einfluss auf den Lernprozess beschiftigen. Auch die Ergdnzung der Liste von Sauer, die
Friederike Klippel bis 2014 (vgl. Klippel, 2016) vornahm, verzeichnet keine weitere
wissenschaftliche Arbeit mit Schwerpunkt Emotionen'. Es erhebt sich die Frage, warum die
Emotionsforschung im Bereich Fremdsprachenlernen nur wenig betrachtet worden ist. Ein
moglicher Erklarungsansatz liegt darin, dass der Aufwand fiir die Datenerhebung hoch ist.
SchlieBlich miissen neben Unterrichtsbeobachtungen auch Umfragen oder Interviews
durchgefiihrt werden, um emotionale Erlebnisse der Lernenden und/oder Lehrenden erfassen
zu konnen.

In Anbetracht der Vernachlédssigung der Emotionen in der Fremdsprachenforschung mochte
dieses Promotionsvorhaben einen Beitrag zur Emotionsforschung im Bereich
Fremdsprachen, genauer gesagt flir Deutsch als Fremdsprache, leisten. Denn der
Fremdsprachenunterricht wird nicht nur von kognitiven oder sozialen, sondern auch von
affektiven Faktoren gesteuert. Fiir die vorliegende Dissertation wird der Deutschunterricht
unter der Beriicksichtigung der gerade genannten Faktoren am Beispiel der Studierenden
und Lehrenden an der Universidad Nacional de Colombia untersucht. Das Interesse an
Deutsch als Fremdsprache in Kolumbien steigt seit Jahren an. Den Erhebungsergebnissen zu
Deutschlernerzahlen weltweit vom 2015 zufolge kann man in Kolumbien einen Zuwachs
der Lernerzahlen (2.142) im Vergleich zum Jahr 2010 beobachten (vgl. Auswértiges Amt,
2015, S. 12). Dies entspricht dem Trend in der Region, denn Lateinamerika zdhlt zu den
Teilen auf der Welt, in denen die Zahl der Deutschlernenden gestiegen ist. Laut der Erhebung
gab es 2015 in Kolumbien 16.729 Deutschlernende. Im selben Jahr gab es 40
kolumbianische Hochschulen, an denen man Deutsch lernen konnte. Laut der bereits
erwahnten Statistik boten zwolf Schulen Deutsch an. So sieht die Perspektive des Deutschen
in Kolumbien vielversprechend aus. Beziiglich des universitiren Unterrichts liegt die

! Jedenfalls muss beriicksichtigt werden, dass die Dokumentationen von Sauer und Klippel nicht ganz vollstindig
sein kdnnen, weil Autoren beispielsweise bei Klippel die Moglichkeit haben, ihre Angaben auf ihren Wunsch aus
der Liste zu entfernen.
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Hauptmotivation der Studierenden in der Moglichkeit, in Deutschland ein
Graduiertenstudium aufzunehmen. Dabei ist die Sprache der Schliissel zur Aus- und
Fortbildung im Ausland. Doch gerade bei konkreten Zielen und der damit verbundenen
hohen Erwartungshaltung konnen Emotionen der Lehrenden den Lernprozess stark
beeinflussen.

Fiir die empirische Studie wurde die Universidad Nacional de Colombia in Bogota gewéhlt,
weil sie die einzige kolumbianische Universitdt ist, an der der Studiengang Deutsche
Philologie angeboten wird’. Die Studierenden kommen in der Regel ohne oder nur mit
geringen Vorkenntnissen der deutschen Sprache an die Universitit und haben daher im Lauf
ithres Studiums ein intensives Sprachtraining von acht bis zwolf Semesterwochenstunden.
Vor ihrem Praktikum im sechsten Semester miissen sie das Niveau C1 nachweisen. Als
offentliche Universitit bietet die Universidad Nacional auch Studierenden aus finanziell
schwachen Verhiltnissen die Moglichkeit zu studieren. Die Bewerber*innen miissen ein
strenges Auswahlverfahren durchlaufen, um zum Studium zugelassen zu werden. Somit ist
schon die Aufnahme in die Universitét ein erster Erfolg, der bei den Studierenden hohe
Erwartungen weckt. Da die Universitit einen exzellenten Ruf hat’, zieht sie Menschen aus
ganz Kolumbien an, so auch aus Kleinstddten oder ldndlichen Regionen. Daher stellt die
Aufnahme eines Studiums die Studierenden auch vor enorme soziale Herausforderungen, da
sie sich nicht nur in der neuen akademischen Welt zurecht finden, sondern sich auch an das
Leben in der Megastadt Bogota anpassen miissen.

Um Emotionen der Lehrenden und Studierenden vom Studiengang Deutsche Philologie an
der Universidad Nacional erfassen zu konnen, wurde eine quantitative Umfrage fiir die
Studie durchgefiihrt, die mit Unterrichtsbeobachtungen und qualitativen Interviews erginzt
wurden. Der Schwerpunkt der Interviews liegt auf jenen emotionalen Erlebnissen, die
Lernende und Lehrende am héufigsten in Studien genannt haben, von denen jedoch keine
ausreichenden Untersuchungen in Kolumbien vorliegen. Diese sind Angst, Arger, Freude
sowie Stolz auf Seiten der Studierenden und Frustration, Arger, Freude und Stolz auf Seiten
der Dozenten. Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Ausdruck der Emotionen im
Deutschen aus Deutschland und im Spanischen aus Kolumbien, weil die muttersprachlichen
Lehrenden, die an Interviews teilgenommen haben, aus Deutschland kamen und die anderen
Probanden Kolumbianer waren.

Die Lehreremotionen unterscheiden sich insofern von den Lerneremotionen, als bei den

2 An den anderen kolumbianischen Universititen ist Deutsch in andere Studienginge integriert, z.B. in
Kulturwissenschaften an der Universidad De los Andes in Bogota oder wird im Rahmen eines Sprachenzentrums
angeboten.

3 In Kolumbien gibt es viele Universititen. Zum Hochschulsystem gehdéren sowohl private, als auch 6ffentliche
Hochschulen, wobei einige sehr renommiert und international anerkannt sind. Die Universidad Nacional ist eine der
wenigen sehr guten 6ffentlichen Hochschulen.
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Lehrkréften weniger Angst auftritt, als vielmehr Frustration im Zusammenhang mit den
Leistungen der Lerner. Wahrend Angst eher bei unerfahrenen Lehrer*innen ausgeldst wird,
nennen die Lehrkrifte in Selbstberichten oft Arger und Frustration (vgl. Sutton & Harper,
2009, S. 389). Rosemary Sutton und Elaine Harper beschreiben das Beispiel, dass Lehrende
sich frustrieren, wenn zum Beispiel die Schiiler*innen nicht imstande sind, ein Konzept zu
verstehen.

Ziel dieser Arbeit ist es, einen Beitrag dazu zu leisten, eine Liicke im Bereich
Emotionsforschung und Fremdsprachenlernen zu schlieBen. Dafiir werden die
genannten Emotionen der Studierenden und Lehrenden im Deutschunterricht an der
Universidad Nacional de Colombia mit wissenschaftlichen Methoden erfasst und die
gewonnenen Erkenntnisse iiber die emotionalen Prozesse der Fremdsprachenlerner*innen
und —lehrer*innen als Lernfaktoren kategorisiert.

Weiterhin soll geklart werden, welche Rolle die Emotionen fiir das Lernen und Lehren von
Deutsch als Fremdsprache spielen und inwieweit sich Lernende und Lehrende dessen
bewusst sind. Im Mittelpunkt werden daher folgende Fragen stehen:

a) Sind sich Lernende und Lehrende ihrer Emotionen bewusst?

b) Welche Emotionen iliberwiegen im Deutschunterricht an der Universidad Nacional
de Colombia?

c) Welchen Determinanten unterliegen die ausgewihlten Emotionen?

d) Inwieweit beeinflussen Emotionen das Unterrichtsgeschehen?

Auf der Grundlage der Untersuchungsergebnisse werden piddagogische Vorschldge gemacht,
damit sowohl Lehrende als auch Lernende sich ihrer Emotionen bewusst werden. Dadurch
konnen sie mit bestimmten emotionalen Erlebnissen konstruktiver umgehen, als in einer
Lernumgebung, die nicht darauf achtet.

1.2 Aktueller Forschungsstand

Im Gegensatz zur Fremdsprachenforschung setzte sich die Schulforschung schon seit
einigen Jahrzehnten intensiv mit Emotionen im Schulalltag auseinander (vgl. Hascher, 2005,
S. 610). Hascher unterscheidet zwei Forschungsrichtungen: Die eine setzt sich mit der
Induktion von Emotionen bei Schiiler*innen auseinander, z.B. wenn die Probanden ein
Geschenk bekommen und aufgefordert werden: an angenehme Erlebnisse zu denken. In der
zweiten Richtung werden Emotionen empirisch untersucht, die die Lernenden spontan im
Unterricht verspiiren. Viele Studien iiber die emotionalen Erlebnisse der Schiiler*innen
stehen oft in engem Zusammenhang mit ihren Leistungen (vgl. Pekrun, Frenzel, Goetz &
Perry, 2007). Diese Emotionen werden als Leistungsemotionen bezeichnet (im Englischen
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achievement emotions) und treten in Erscheinung, wenn Unterrichtsaktivititen in messbare
Schiilerleistungen {iibersetzt werden. Freude und Stolz sind Leistungsemotionen, da sie
beispielsweise auftreten konnen, wenn akademische Ziele erreicht werden. Scham und
Frustration spiirt man hingegen bei Misserfolgen. In der Forschungsliteratur wird Angst am
besten dokumentiert (vgl. Titz, 2001, S. 41). Ein Erkldrungsansatz liegt darin, dass diese
Emotion und die damit verbundenen Stérungen oft in der klinischen Psychologie untersucht
wurden.

Ein Beispiel fiir eine Studie iiber Leistungsemotionen ist die Untersuchung von Pekrun und
anderen im Zeitraum von 2002 und 2007. Sie untersuchten Leistungsemotionen der
Schiiler*innen von Lernenden der Klassen 5 bis 10 im Fach Mathematik in 42 Schulen in
Bayern (vgl. Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama & Goetz, 2017). An der Studie nahmen
tiber 3.000 Probanden teil, wobei folgende Emotionen erforscht wurden: Freude, Stolz,
Arger, Angst, Scham, Langeweile und Hoffnungslosigkeit. Zudem erforschte man den
Zusammenhang zwischen Emotionen, Leistungen und anderen Faktoren wie Intelligenz,
Geschlecht und dem sozio6konomischen Status.

Laut Studienergebnissen gelten positive Emotionen beim Mathematiklernen wie Stolz und
Freude bei Jugendlichen als positive Priadiktoren fiir das darauffolgende Jahr im Fach
Mathematik. Betrachtet man den Faktor des Geschlechts in Verbindung mit Emotionen im
Mathematikunterricht, gaben die Médchen an, weniger Freude und mehr Angst, aber
dennoch weniger Langeweile als die Jungen zu empfinden.

In anderen Untersuchungen wurden zusitzlich zu den Leistungsemotionen auch
Lernemotionen beriicksichtigt. Dabei erforschte man nicht nur die durch leistungsbezogene
Aktivititen ausgeloste Emotionen, sondern auch emotionale Erlebnisse in Lernsituationen
wie zum Beispiel bei Gruppenarbeit (vgl. Gotz, Zirngibl & Pekrun, 2004, S. 52).

Auch die péadagogisch-psychologische Forschung setzte sich mit den Lern- und
Leistungsemotionen auseinander, (vgl. Cronjdger, 2009). In ihrer Dissertationsarbeit
konzentrierte sich Hanna Cronjiger auf Angst, Arger, Langeweile, Scham, Freude und Stolz
von deutschen Schiiler*innen im Franzosischunterricht. Die Autorin untersuchte die gerade
genannten emotionalen Erlebnisse der Lernenden wunter Beriicksichtigung der
kommunikativen Fertigkeiten.

Nicht nur in der Theorie der Schulbildung, sondern auch fiir die Praxis im Schulalltag,
beschiftigten sich Autoren mit emotionalen Erlebnissen. Jorg Roche und Gesine Schiewer
gaben fiir den Deutschunterricht im Jahr 2018 das Buch ,,Emotionen — Dialoge im
Deutschunterricht™ (vgl. Roche & Schiewer, 2018) heraus. Das Buch bietet den Lehrenden
Anregungen fiir den Umgang mit literarischen Texten von Autoren, die sich in ihren Texten
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mit ausgewdhlten Emotionen auseinandersetzten. Im Spanischen konzipierte Rafael
Bisquerra (vgl. Bisquerra Alzina, 2008) in Zusammenarbeit mit Mitgliedern von GROP* der
Universidad Barcelona das Buch ,,Educacion Emocional y Bienestar (im Deutschen:
Emotionale Bildung und das Wohlbefinden). Ziele dieses Werks ist es, die Lehrenden fiir
Emotionen im Unterricht zu sensibilisieren und ihre Kenntnisse im sinnvollen Umgang mit
eigenen und Schiileremotionen zu erweitern. Nach einer ausfiihrlichen Beschreibung der
Emotionstheorien und der emotionalen Bildung handelt das Buch von der Umsetzung der
Theorie in die Praxis.

Auch fiir den Ubergang von der Schule zur Universitit sollte die Forschung die emotionale
Ebene beriicksichtigen, denn die neue Umgebung mit ihren spezifischen Herausforderungen
16st bei Studienanfingern zahlreiche Emotionen aus. Studien, die diesen Ubergang
betrachten, sind jedoch rar. ,,Emotions and coping during exams* zihlt zu den wenigen
Untersuchungen, die Emotionen von Studierenden im ersten Semester analysierte. In der
Stichprobe legte der Autor Tobias Ringeisen den Fokus auf das Coping (Bewiltigung von
den Emotionen) sowie auf die kulturelle Varianz von deutschen und afrikanischen Studenten
im Erstsemester in Priifungssituationen (vgl. Ringeisen, 2008).

Obwohl das Interesse an Emotionen in den letzten Jahren zugenommen hat, weisen Pekrun
und Stephens in ihrem Beitrag ,,Achievement emotions in higher education® auf die
Vernachldssigung der emotionalen Erlebnisse in der Hochschulforschung hin (vgl. Pekrun
& Stephens, 2010). Der Beitrag erschien im Jahr 2010 im Sammelwerk ,,Higher Education:
Handbook of Theory and Research Higher* (vgl. Smart, 2010), in dem nur ein Kapitel den
Emotionen in der Hochschulforschung gewidmet ist. Die Autoren heben die Bedeutung von
Leistungsemotionen der Lernenden im College und in der Universitéit hervor. Auch wenn
die Zahl der Studien zu emotionalen Erlebnissen der Studierenden zwischen 2000 und 2010
anstieg, so kann man doch immer noch feststellen, dass Emotionen in der
Hochschulforschung wenig beachtet werden.

Sowohl die Seite der Lernenden als auch die Perspektive der Lehrenden betrachtet Adelheid
Hu in ihrer Studie zu Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
(vgl. 2003). Dabei wies sie anhand von Interviews mit Sprachlehrenden nach, dass in der
Lehrerausbildung keine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit emotionalen Faktoren des
Sprachlehrens und -lernens stattfindet. Dariiber hinaus zeigte Hu die wichtige Rolle von
Emotionen im Sprachlernprozess flir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund.
Dennoch bleibt die Beschiftigung mit den emotionalen Erlebnissen beim Lehren und Lernen
von Fremdsprachen laut der Autorin ein ,,weiler Fleck (2003, S. 297).

In den letzten Jahren setzten sich jedoch einige Autoren im Fremdsprachenbereich mit den

4 (Grup de Recerca en Orientaci6 Psicopedagogica / Forschungsgruppe mit dem Schwerpunkt
Padagogische Psychologie)
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affektiven Faktoren auseinander. Nicole Ogasa zum Beispiel fiihrte eine Studie zum Einfluss
der Gefiihle fortgeschrittener Deutschlerner auf den Lernprozess (vgl. Ogasa, Hamburg,
2011) durch, bei der sie zeigen konnte, dass die emotionalen Erlebnisse der Lernenden einen
Einfluss auf ihr Empfinden beim Lernen hat.

Steffi Morkotter hingegen beriicksichtigte in ihrer Studie die Schiiler- und Lehrerseite
gleichermaBBen (vgl. Morkétter, 2005). Thre Untersuchung befasste sich mit der
Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit, dabei wurden u.a. emotionale Strategien von
mehrsprachigen Schiilern untersucht. Die Autorin setzte Lernmaterialien in englischen und
franzdsischen Unterrichtssequenzen ein, um die Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit
im Zusammenhang mit Kognition, Einstellungen und Emotionen der Lernenden und
Lehrenden zu erfassen. Dafiir wurden Unterrichtsstunden beobachtet und sowohl mit
Lernenden als auch mit Lehrenden Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Ausgehend von den
Interviewergebnissen mit den Schiilern konnte man feststellen, dass diese zu den sprachlich
behandelten Inhalten Stellung nahmen, die sich auf ihre subjektiven Theorien basierten. Ein
Lernender, dessen Muttersprache Deutsch war und Latein wie Englisch in der Schule lernte,
versuchte beim Wortschatzlernen, Verbindungen zwischen der Sprachen herzustellen.

Im Jahr 2004 wurde das Buch ,,Emotion und Kognition im Fremdsprachenunterricht* (vgl.
Borner, Klaus & Vogel, 2004) veroffentlicht, welches in zwei grof3e Teile gegliedert ist. Im
ersten Teil werden Theorien in Bezug auf Emotionen und Fremdsprachenunterricht
behandelt, wihrend Befunde aus Forschungsprojekten im zweiten Teil dargestellt werden.
Zu den empirischen Resultaten gehort der Beitrag von Grotjahn und anderen Autoren, die
zwischen 1998 und 2001 das Projekt Tests and Attitude Scales for the Year Abroad
(TESTATT) durchfiihrten. Das Projekt misst anhand von Sprachtests und Fragebdgen den
Sprachstand in der Fremdsprache der Probanden. Ferner beabsichtigte man, Variablen wie
Extraversion/Introversion, Fremdsprachenverwendungsangst, Einstellungen und Motivation
zu messen (vgl. Grotjahn, Raatz & Wockenful}, 2004). Am Projekt beteiligten sich 427
Studenten der Universitdten Duisburg und Bochum sowie der Hochschule Portsmouth in
Grofbritannien. Ein Ergebnis beziiglich der Angst vor der Verwendung der Fremdsprache
war eine enge Korrelation zwischen Angst und der Leistung: Je hoher erstere, desto geringer
wird die Leistung der Fremdsprache.

Beispiele fiir Studien in Lateinamerika sind zwei Forschungsprojekte, die in Chile und in
Mexiko durchgefiihrt wurden. Eine der Untersuchungen ergab sich aus einem
interdisziplindren Projekt an der Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion in
Santiago (Chile) mit 976 Proband*innen (vgl. Ibafiez Salgado, 2004). In dieser Studie
wurden folgende Emotionen: Interesse oder Begeisterung (Interés o Entusiasmo), Wut oder
Machtlosigkeit (Rabia o Impotencia), Freude oder Zufriedenheit (4legria o Satisfaccion)
und Unsicherheit wie Angst (/nseguridad o Miedo) im Unterrichtsgeschehen der flinfzehn
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an der chilenischen Universitit angebotenen Studiengidnge abgefragt, dazu zdhlte der
Deutschstudiengang. Die Ergebnisse zeigten, dass Studierende giinstige Emotionen, wie
zum Beispiel Interesse oder Begeisterung verspiirten, wenn die Lehrenden angeblich den
Unterricht sinnvoll vorbereitet haben, dieser gut strukturiert war und die Lernenden offen
thre Meinungen &uflern konnten. Andererseits ist es hervorzuheben, dass Spanisch-,
Deutsch- und Chemiestudierende in der Interaktion mit anderen Kommilitonen keine
glinstigen Emotionen nannten. In der zweiten Studie legte man den Fokus auf Motivation
und Emotionen beim Englischlernen an einer Universitdt im Siiden von Mexiko (vgl.
Meéndez Lopez, 2012). An der Untersuchung nahmen 26 Studierende teil. Dabei stellte sich
heraus, dass die Emotion Angst auch als ein Ansporn bei 18 Proband*innen wirken konnte,
denn sie verbesserten nach Angstempfinden ihre eigenen Leistungen.

In der kolumbianischen Fremdsprachenforschung existieren im Bereich Emotionen bisher
nur sehr wenige Untersuchungen. Ein Beispiel fiir eine Studie in Kolumbien ist die
Untersuchung an der Universidad del Magdalena in Nordkolumbien. Dort wurde im Jahr
2012 die Beziehung zwischen emotionaler Intelligenz, Depression und der akademischen
Leistung von 76 Studierenden untersucht (vgl. Rodriguez de Alba & Colorado Suarez,
2012). Ergebnisse dieser Untersuchung weisen darauf hin, dass es einen kausalen
Zusammenhang zwischen niedrigen Leistungen und Depressionen gibt, denn die Studenten
mit niedrigen Leistungen erreichten die hochste Stufe der Depression.

Seit 1990 widmet sich die Forschung zunehmend den Emotionen der Lehrenden (vgl.
Hargreaves, 1998). In den letzten Jahren wurde eine Studie zu Frustrationserlebnissen bei
Lehrkriften in den USA durchgefiihrt (vgl. Krapp & Hascher, 2014). Krapp und Hascher
konnten feststellen, dass eine anhaltende Frustration der Hauptgrund sowohl fiir einen
Anstieg des Burnout-Syndroms bei Lehrenden, als auch fiir deren Berufsausstieg sei. Auch
Schutz und Zemblyas stellen in ihrem Buch ,,Advances in Teacher Emotion Research* (vgl.
Schutz & Zembylas, 2009) Untersuchungsergebnisse zu Lehreremotionen dar. Das Buch
umfasst sechs Kapitel, wobei die Themen vom Zusammenhang zwischen Wohlbefinden und
Effektivitit, iiber Identitdt der Lehrenden, bis zum Lehrer-Schiiler-Verhaltnis reichen.

Auch fiir Lateinamerika wurden dhnliche Ergebnisse festgestellt. An einer Studie zum
Thema Arbeitsbedingung von Lehrern und Lehrergesundheit (vgl. Robalino Campos &
Korner, 2005) beteiligten sich Lehrkrifte aus Argentinien, Chile, Ecuador, Mexiko, Peru
und Uruguay im Jahr 2004. Dabei gaben iiber 40% der chilenischen Befragten eine hohe
Burnout-Stufe an, wihrend in Ecuador Lehrkrifte offenbar weniger gestresst sind. Nur
12,3% der Lehrkrifte verspiirten Burnout mit einer hohen Intensitt.

In Kolumbien ist nur eine begrenzte Anzahl von Studien {liber Burnout bei Lehrenden zu
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finden (vgl. Dominguez Caballero, Gonzalez Gutiérrez, Mercado Anguila, Llanos Barrios,
Bermejo Barrero & Vergel Medrano, 2009; vgl. Mufioz Mufioz & Correa Otalvaro, 2012)
Diese beziehen sich vor allem auf die Schullehrer. Die Untersuchung von Carmen
Dominguez und anderen Autoren befasst sich mit dem Phédnomen Burnout bei Dozenten der
Universidad Simo6n de Bolivar in Barranquilla. An der Studie von Dominguez nahmen 101
Lehrkréfte teil. Davon litten 10% unter Burnout.

Es ist hervorzuheben, dass das kolumbianische Instituto para la Investigacion Educativa y el
Desarrollo Pedagégico (IDEP, auf Deutsch Institut fiir Bildungsforschung und paddagogische
Entwicklung) im Jahr 2015 die Publikation ,,Pedagogia de las emociones para la paz*, auf
Deutsch: Péadagogik der Emotionen fiir die Friedensforderung, (vgl. Quintero Mejia,
Sanchez Espitia, Mateus Malaver, Alvarez Vargas & Cortés Salcedo, 2015) verdffentlichte,
um einen Beitrag zu didaktischen Materialien fiir den Zusammenhang zwischen Emotionen
und Frieden in der Schule zu leisten. Das Buch besteht aus vier Kapiteln. Wahrend die
Publikation im ersten Kapitel vorgestellt wird, werden einige Emotionen, wie zum Beispiel
Scham, Schuld und Liebe im zweiten Teil behandelt. Das dritte Kapitel prisentiert einige
didaktische Workshops fiir Lehrende im Umgang mit Emotionen in Verbindung mit dem
kolumbianischen bewaffneten Konflikt und dessen Folgen fiir die Schule. In der
Veroffentlichung berichten die Autor*innen im vierten Kapitel iiber Erfahrungen aus
Landern wie Deutschland, Argentinien, Chile und sudafrikanischen Landern im Umgang mit
Krieg und Versohnungsprozessen sowie iiber kolumbianische Ereignisse bei
Friedensverhandlungen.

Im Bereich Fremdsprachen wurde im Jahr 2018 das Buch ,,Emotions in Second Language
Teaching® (vgl. Martinez Agudo, 2018) verdffentlicht. Der Schwerpunkt dieser
Veroftentlichung liegt auf der emotionalen Dimension des Lehrens einer Fremdsprache,
welche zugleich mit kognitiven und sozialen Aspekten zusammenhédngt. Der Beitrag
»Emotions in Learning to Teach EFL in the Practicum Setting: Facing the Emotional
Dilemmas and Challenges Associated with Professional Practice” (vgl. Martinez Agudo &
Azzaro, 2018) beschiftigt sich beispielsweise mit den Emotionen von 30
Englischstudierenden der Universidad de Extremadura in Spanien wéhrend eines
Praktikums. Die Praktikant*innen haben vom Februar bis Mai 2016 in verschiedenen
Schulen ihr Praktikum absolviert und dabei wurden ihre Emotionen erforscht. Ergebnissen
zufolge erlebten die angehenden Lehrenden am hédufigsten Freude, wobei 60% der
angehenden Lehrenden voll und ganz zustimmten, gliicklich zu sein, wéhrend sie
unterrichteten. Es ist auffallig, dass die Praktikant*innen im Gegensatz zu anderen Studien
iiber Emotionen der Lehrenden Arger nicht oder kaum berichteten. Die hiufigste negative
Lehreremotion war aber Angst, 60% der Proband*innen gaben zu, sich Sorgen beim Lehren
zu machen.
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Das Werk ,,Language and Emotion* besteht aus drei Bénden und gehort zu den aktuellsten
Biichern iiber den Zusammenhang zwischen Sprache und Emotion (vgl. Schiewer, Altarriba
& Ng, 2022). Folgenden Fragen wird im Werk nachgegangen: Was weill man insbesondere
aus der Linguistik {iber die Beziehung zwischen Sprachen und Emotion? Warum ist es
relevant und wichtig zu untersuchen, wie Sprache mit Emotionen verkniipft ist? Welche
Ansitze gibt es in den Kerndisziplinen der Sprachforschung? Ausgehend von verschiedenen
Disziplinen wie der Kommunikation, Literatur und Kultur u.a. werden Erkenntnisse der
Emotionsforschung dargestellt.

Im dritten Band setzt sich Maria del Carmen Fonseca Mora mit dem EinfluB3 von Emotionen
auf das Sprachenlernen auseinander und geht besonders auf das Erlernen fremder Sprachen
ein (vgl.Fonseca Mora & Maria del Carmen, 2022). Sie stellt das Beispiel eines chinesischen
Studierenden dar, der an der Universidad Huelva Spanisch und Englisch erlernt. Dank seiner
Disziplin, Motivation und seiner Fahigkeiten, sich mit anderen Studierenden und Lehrenden
auszutauschen, hatte er einen erfolgreichen Lernprozess. Dabei spielten affektive Faktoren
eine entscheidende Rolle. Dariiber hinaus betont die Autorin die Bedeutung der Ansprache
durch die Lehrenden (teacher discourse) im Lernprozess. Fiihlen sich die Lernenden
wertgeschétzt und anerkannt, wollen sie sich mehr am Fremdsprachunterricht und an
anderen Situationen auf3erhalb des Klassenzimmers beteiligen. AuBBerdem empfiehlt Fonseca
Mora, durch verschiedene Aktivitdten, wie zum Beispiel kooperative und kreative Aufgaben,
positive Emotionen im Fremdsprachenunterricht zu férdern und negative Emotionen zu
reduzieren.

In demselben Band erscheint der Beitrag ,,Emotion in second and foreign language
education® (vgl. Pishghadam & Naji Meidani, 2022, S. 2218-2236) in dem u.a. das Modell
ESLE dargestellt wird. Die Abkiirzung ESLE steht fiir Emo-Sensory Language Education.
Das ESLE-Modell besteht aus sechs Komponenten: ,,learning style®, ,,emotioncy*, ,,sensory
intelligence®, ,,emo-sensory intelligence®, ,,multisensory education®, und ,,embodied
cognition®. Der erste Bestandteil bezieht sich auf die Lerntypen, z.B. visuell, haptisch, usw.
In diesem Sinne muss die Lehrkraft unterschiedliche Aktivititen entwerfen, die die
verschiedenen Lerntypen ansprechen. ,,Emotioncy* setzt sich aus den englischen Wortern
»emotion“ und ,,frequency* zusammen. Dieses hingt davon ab, wie oft ein Individuum sich
mit einem Konzept auseinandersetzt. Wenn eine Lehrperson einem persischen Kind
beispielsweise das Wort ,,Halloween™ beibringen mochte, muss die Lehrkraft zuerst das
Kind mit dem Konzept ,,Halloween* vertraut machen, falls es dieses Wort in der eigenen
Kultur nicht erwarb.

»Sensory intelligence* ist die Féhigkeit, Informationen aus dem Korper und der Umgebung

zu verarbeiten sowie diese fiir das Leben zu verwenden. Das Wissen tiber sensorische Muster
der Lernenden kann die Lehrenden bei der Optimierung der Lernumgebung unterstiitzen.
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»Emo-sensory intelligence* bezieht sich auf die Féhigkeit, durch induzierte sensorische
Reize ausgeloste Emotionen zu erkennen und mit diesen umzugehen. Sie basiert auf
emotionalen und sensorischen Intelligenzen. Darliber hinaus hat jede Person ein
(emo)sensorisches Kapital. Als Beispiel werden Lernende eingefiihrt, die in einer religiosen
Umgebung aufgewachsen sind. Falls eine religiose Figur in einem Lernmaterial dargestellt
ist, konnen diese Lernenden den Zusammenhang mit dem Inhalt besser feststellen, als
diejenigen, die in ihrem Umfeld mit Religion nicht vertraut sind. Laut der Autor*innen
sollten Lehrende in ihren Lernszenarien den Sinnen mehr Gewicht verleihen. Um dies zu
erreichen, sollte ,,multisensory education* auf Deutsch etwa multisensorisches Lernen
stattfinden. Dieses beriicksichtigt die verschiedenen Sinne beim Lernprozess. So ist es
empfehlenswert, dass Lernende ein neues Wort u.a. aussprechen, schreiben und es
wiederholen. Auflerdem tragen die Entwicklungen bei der Technologie viel zu
multisensorischem Lernen im Unterricht bei, z.B. mit Animationen. ,,Embodied cognition*
deutet auf den Zusammenhang zwischen der Kognition und dem Korper hin. Wenn man
beispielsweise Aktionsworter in der Fremdsprache hort, wie z.B. werfen, werden dieselben
Gehirnbereiche aktiviert, welche bei der Durchfiihrung der Aktion arbeiten. Die
Suggestopidie ist eine alternative Methode, welche diesen Zusammenhang in Betracht zieht.
Wenn die Lehrperson einen Dialog vorliest, wird diese Aktivitdt von klassischer Musik
begleitet und man achtet auf ihre Stimme und den Rhytmus.

Laut der Autor*innen (vgl. Pishghadam & Naji Meidani, 2022) sei es eine Aufgabe der
Lehrenden, iiber die Forderung der bereits beschriebenen Komponenten im
Fremdsprachenunterricht nachzudenken und wie sie in das Klassenzimmer integriert
werden.
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1.3 Aufbau der Arbeit

Im ersten Kapitel werden zentrale theoretische Ansétze behandelt. Dabei beschéftigt sich die
vorliegende Arbeit mit dem Emotionsbegriff und der Bedeutung von Emotionen aus drei
Disziplinen: der Psychologie, der Linguistik und der Pddagogik. Anschlieend werden die
oben erwéhnten Lerner- und Lehreremotionen sowie ihre Auswirkungen auf die Lern- und
Lehrprozesse beschrieben.

Die empirische Studie wird im zweiten Kapitel dargestellt. Zunichst wird auf die Probanden
eingegangen, wobei auch der Studiengang Deutsche Philologie an der Universidad Nacional
ndher betrachtet wird. Aullerdem werden die Forschungsinstrumente, die zur Untersuchung
dienen, vorgestellt. Dazu zéhlen Unterrichtsbeobachtungen, Interviews und Fragebdgen, die
dem Zweck dieser Dissertation angepasst wurden. Darauf aufbauend befasst sich diese
Arbeit mit den Ergebnissen der Untersuchung.

Im dritten Teil werden die Ergebnisse dargestellt und diskutiert. Des Weiteren wird ein

Ausblick gegeben, welcher sich nicht nur auf die Forschungsfragen dieser Arbeit, sondern
auch auf Fragen fiir kiinftige Untersuchungen bezieht.
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2. Zentrale theoretische Ansitze

2.1 Emotionsbegriff als interdisziplinidre Kategorie

In der Einleitung dieser Arbeit wurde auf die Interdisziplinaritdt der Emotionsforschung
hingewiesen. Im Folgenden soll das fiir die vorliegende Arbeit zentrale Konzept des
Emotionsbegriffs genauer umrissen werden.

In der Philosophie setzten sich verschiedene Autoren mit dem Emotionsbegriff auseinander
(vgl. Solomon, 2010). In seinem Beitrag ,,The Philosophy of Emotions* geht Robert
Solomon beispielsweise auf die Sicht von Vorsokratikern ein, wobei diese Philosophen
Emotionen als Bedrohung fiir die Vernunft hielten. Diese Vorstellung dnderte sich spétestens
im 20. Jahrhundert, weil man in Europa begann, den emotionalen Erlebnissen mehr
Aufmerksamkeit zu schenken. Laut Solomon erkannten Philosophen wie Martin Heidegger
die zentrale Rolle von Emotionen im menschlichen Dasein (vgl. Heidegger, 1967). In seinem
Buch ,,Sein und Zeit*“ beschrieb Heidegger die Emotion Furcht als ein Phdnomen der
Befindlichkeit.

Im Rahmen der Evolutionstheorie erforschte Charles Darwin zwischen 1809 und 1882
Emotionen bei Menschen und Tieren und dokumentierte seine Untersuchung im Buch ,,The
Expression of the Emotions in Man and Animals®, welches im Jahr 1872 ver6ffentlicht
wurde. Der Wissenschaftler beschéftigte sich mit dem Verhalten von Tieren und Menschen
beim Emotionsausdruck und legte seinen Forschungen die Annahme zugrunde, dass der
Mensch und verschiedene Affen von einem gemeinsamen Vorfahren abstammen, weil man
u.a. dhnliche Muskelbewegungen wihrend des Lachens beobachtet (vgl. Darwin, 1970). Fiir
den Autor sind die Ausdrucksformen der Emotionen bei Menschen von verschiedenen
Gruppen angeboren. Nach seinen Beobachtungen stellte Darwin (vgl. Darwin, 2014) fest,
dass einige Korperbewegungen der Tiere und der Menschen sich je nach bestimmten
Situationen, die mit Emotionen verbunden sind, dndern. Freut sich ein Hund, weil sein
Besitzer ndher kommt, senkt das Tier den Korper. Bei Menschen beobachtete man, dass eine
aufgeregte Person ihren Arm bewegte, um einem anderen zu signalisieren, dass er fortgehen
solle. Es ist auffallig, dass Zittern als Emotionsausdruck bei Menschen und vielen Tierarten
beobachtet wird. GroBle Freude kann beispielsweise Zittern herbeifiihren. Darwins
Beobachtungen hatten einen groflen Einfluss auf einige psychologische Anséitze; auf die im
Punkt 2.1.1 dieser Dissertation ndher eingegangen wird.

Wihrend sich Darwin dem Kdérperausdruck von Emotionen widmete, hebt Fiehlers Ansatz
die Funktion der Emotionen in der menschlichen Interaktion (vgl. Fiehler, 1990) hervor.
Ferner unterstreicht der Autor die Existenz von Normen beim Ausdruck von Emotionen.
Fiehlers Aufsatz wird im Punkt 2.1.2 unter linguistischen Ansétzen genauer erlautert.
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Bei den piddagogischen Ansitzen im Fremdsprachenunterricht wurden die affektiven
Faktoren beim Lernen von verschiedenen Autoren betrachtet. Ein Beispiel dafiir ist das
Sammelwerk ,,Affect in Language Learning® von Jane Arnold (vgl. Arnold, 1999). Im
Beitrag ,,A map of the terrain® betonte man (vgl. Arnold & Brown, 1999) in Anlehnung an
psychologische Theorien die affektive Komponente beim Lernen, welche hier in keinem
Gegensatz zur Kognition steht, wie in der traditionellen Philosophie angenommen. Die
Linguistik befasst sich auch mit den Emotionen, denn diese konnen verbal vermittelt
werden. Ferner beeinflussen sich Affekt und Sprachenlernen gegenseitig. In Punkt 2.1.3
werden einige Ansitze zu dem Verhéltnis zwischen affektiven Faktoren und den Sprachlern-
und lehrprozessen beschrieben.

Fiir die vorliegende Arbeit sind vor allem die theoretischen Ansitze aus der Psychologie, der
Linguistik und der Pddagogik von Bedeutung. Erkenntnisse der psychologischen Ansitze
dienen als Grundlage fiir die in dieser Arbeit angewandten Unterrichts- und Fragebogen.
Ihrerseits werden die Interviews mit den Lernenden und Lehrenden besonders anhand von
linguistischen Theorien untersucht. Aus diesem Grund spielen die linguistischen Ansitze
eine zentrale Rolle fiir die Analyse der Gespriche liber Emotionen und werden daher
ausfiihrlich dargestellt. Nicht zuletzt tragen die pddagogischen Ansidtze zum Verstindnis des
Einflusses von emotionalen Erlebnissen auf die Lehr- und Lernprozesse bei.

An erster Stelle wird auf psychologische Theorien und ihre Autoren eingegangen, um den
Emotionsbegriff in dieser Disziplin darzustellen, weil die Psychologie einerseits in
verschiedenen Ansdtzen Emotion als ein komplexes Phidnomen bezeichnet. Dabei wird der
Emotionsausdruck bei verbalen und nicht verbalen AuBerungen beriicksichtigt. Andererseits
unterscheidet man in der Psychologie zwischen Emotion und Gefiihl, wobei die Emotion
einen Prozess umfasst und Gefiihl ein Teil dieses Prozesses ist.

2.1.1 Psychologische Ansitze

Obwohl sich die Psychologie den Emotionen intensiv gewidmet hat, ist es schwer, einen
einheitlichen Emotionsbegriff in den psychologischen Studien zu finden (vgl. Titz, 2001,
S. 13). Nach der Ansicht von Titz hingt die breite Palette von Emotionsbegriffen von den
Forschungsfragen ab, denen er fiir seine Studie nachgegangen ist.

Ebenso setzt sich Nico Frijda im Artikel ,,Laws of Emotion* (vgl. Frijda, 1988) mit der
Diskussion des Emotionsbegriffs auseinander. Frijda kennzeichnet Emotionen als
gesetzmdflige Phdnomene. Nach dieser Sichtweise lassen sich die zugrunde liegenden
Gesetze der emotionalen Erlebnisse beschreiben. Die von Frijda herausgearbeiteten Gesetze
stehen im Zusammenhang mit dem Auslésen von Emotionen. So lautet das Gesetz des
Interesses ,,law of concern®, dass ausgeloste Emotionen als Reaktionen auf Ereignisse
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gelten, die einem Individuum wichtig sind. Auerdem beschreibt Frijda das Gesetz des
vergleichenden Fiihlens ,,/aw of comparative feeling “. Die Intensitit einer Emotion héngt
vom Verhéltnis zwischen dem Ereignis und der Einschidtzung des Ereignisses ab. Die
deutsche Bezeichnung ,,Schadenfreude® ist ein Beispiel fiir eine Emotion, die dem Gesetz
des vergleichenden Fiihlens unterliegt.

Genauso wie bei Frijdas Untersuchung stellt Scherer fest, dass die Emotion nach einem fiir
einen Organismus relevanten Stimulus erscheint. Fiir Scherer ist die Emotion ein Ereignis,
welches mit anderen Komponenten und Subsystemen zusammenhéngt: ,,emotion is defined
as an episode of interrelated, synchronized changes in the states of all or most of the five
organismic subsystems in response to the evaluation of an external or internal stimulus event
as relevant to major concerns of the organism.” (Scherer, 2005, S.697). In seiner
Untersuchung unterscheidet Scherer fiinf Bestandteile der Emotionen: die kognitive,
neurophysiologische, motivationale, expressive und die subjektive Komponente. Zum
kognitiven Bestandteil gehdrt die Einschdtzung (Appraisal) des Ereignisses. Der
neurophysiologische Bestandteil hat mit den Verdnderungen im Korper zu tun, z.B.
Schwitzen bei Angst oder Stress. Die motivationale Komponente bezieht sich auf die
Handlung z.B. flichen, die eine Person nach einem emotionalen Erlebnis durchfiihren kann.
Dem expressiven Bestandteil werden der miindliche Ausdruck und die Mimik zugeordnet.
Die subjektive Komponente ist der Gefiihlsanteil. In diesem Zusammenhang unterscheidet
Scherer die Emotion vom Gefiihl; Begriffe, die oft als Synonym verwendet werden. Emotion
besteht dabei aus verschiedenen Komponenten, wiahrend das Gefiihl ein Bestandteil der
Emotion ist.

Scherer differenziert andere affektive Phinomene von den Emotionen. Fiir die vorliegende
Dissertation sind die Phanomene Vorlieben und Attitiiden von Interesse. Vorlieben umfassen
stabile Beurteilungen, die vom Gefallen oder Missfallen eines Stimulus abhéingen. Vorlieben
rufen unspezifizierte positive oder negative Gefiihle mit einem niedrigen Einfluss auf das
Verhalten hervor. Attitiiden hingegen sind dauerhafte Einstellungen iiber bestimmte
Gegenstdnde oder Personen. Den Gegenstinden konnen Ereignisse und Gruppen oder
Kategorien von Individuen zugeordnet werden. Die Gefiihlslagen, die von einer Attitiide
hervorgerufen werden, kann man z.B. als Hass, Wertschitzung oder Verlangen bezeichnen.
In ihrem Beitrag ,,Concepts and structures of emotions* verdeutlichen Vera Shuman und
Klaus Scherer Attitiide anhand des folgenden Beispiels: Vorurteile gegen Studenten aus
bestimmten soziokulturellen Schichten werden als Attitiiden gekennzeichnet (vgl. Scherer,
Shuman, Fontaine & Soriano, 2013, S. 18). Betrachtet man die Dauer von Attitiiden und
Emotionen, sind erstere langlebiger als die emotionalen Erlebnisse, die momentan sind.
Obwohl Einstellungen wie Emotionen kognitive, affektive und emotionale Komponenten
umfassen, ist der kognitive Aspekt der Attitiide eine Uberzeugung von dem Gegenstand.
Uberzeugungen werden nicht unbedingt bei einem aktuellen Ereignis ausgeldst, sondern
auch wenn das Individuum sich an etwas erinnert oder sich etwas vorstellt. Laut Shuman
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und Scherer unterscheiden sich Vorlieben von Emotionen wie bei Attitiiden nach der Dauer,
denn Vorlieben dauern ldnger als Emotionen. Jedenfalls sind die damit verbundenen
affektiven Zustinde und das tendenzielle Verhalten bei Vorlieben breiter als bei den
Emotionen. Studierende mdgen im Allgemeinen die Fremdsprache Spanisch mehr als
Franzosisch, aber sie konnen sich bei einem besonderen Lehrenden fiir den
Franzosischunterricht begeistern (vgl. Shuman & Scherer, 2014, S. 18).

Hinsichtlich der Emotionstheorien wird der Frage nachgegangen, wie viele Emotionen es
gibt (vgl. Scherer, 2005, S.707). Laut Scherer ldsst sich diese Fragestellung nicht
beantworten. Vertreter der diskreten bzw. Basis-Emotionen, wie zum Beispiel der
Anthropologe und Psychologe Paul Ekman, die Darwin als Vorbild haben, schlugen
sogenannte Basisemotionen vor, deren Zahl von den verschiedenen Forschern
unterschiedlich angegeben wird. Nach Studien zur Beobachtung des mimischen
Emotionsausdrucks in verschiedenen Kulturen, plddiert Ekman fiir die Universalitit des
Gesichtsausdrucks von bestimmten Emotionen (vgl. Ekman, 1992, S.550). Diese
Emotionen sind die Grundemotionen, die angeblich angeboren sind und zur Anpassung des
Verhaltens bei der Behandlung von grundlegenden Lebensaufgaben dienen. Fiir Ekman ist
der Gesichtsausdruck der Grundemotionen ein Zeichen der Evolution. Zu den
Basisemotionen zihlen nach Ansicht von Ekman sechs Emotionen: Arger, Furcht,
Traurigkeit, Freude, Ekel (in Verbindung mit Verachtung), und Uberraschung. Laut Scherer
schwanken die Zahlen der Grundemotionen je nach den Autoren zwischen sechs und
vierzehn Basisemotionen.

Dariiber hinaus bezeichnet Scherer Emotionen ,,als ein evolutionir entwickeltes System zur
Relevanzdetektion und Reaktionsvorbereitung® (Brosch, Tobias, Scherer, Klaus R., 2008,
S. 195). Nach der Wahrnehmung und Bewertung von verschiedenen Reizen und Ereignissen
der Umwelt sind Organismen in der Lage, auf relevante Ereignisse zu reagieren. Dabei
dienen die Emotionen zur Entkopplung des Reizes von der Reaktion. In diesem Sinne
entwickelte Scherer zwischen 1984 und 2001 das Komponenten-Prozess-Model der Emotion
(KPM), um die Verbindung zwischen den Resultaten des Ereignisbewertungsprozesses und
den hervorgerufenen Reaktionen darzustellen.

Das KPM besteht aus einem Set von Kriterien, mit denen die Bedeutung fiir den Organismus
hervorgesagt und dementsprechend eingeschitzt wird (vgl. Scherer, 2001, S. 94). Scherer
bezeichnet diese Kriterien als SECs; im Deutschen entspricht die Abkiirzung SECs der
Bezeichnung Stimulus-Evaluations-Checks.

In vier Gruppen werden die SECs je nach dem Einschédtzung-Ziel unterteilt. Diese sind:

1. Relevanz: Wie bedeutend ist das Ereignis fiir den Organismus oder seine soziale
Referenzgruppe?
2. Implikationen: Welche Konsequenzen werden aus dem Ereignis gezogen? Wie betreffen
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diese das Wohlbefinden und die kurz- oder langfristigen Ziele des Organismus?

3. Bewiltigungspotential: Wie gut konnen die Implikationen bewiéltigt werden oder kann
sich der Organismus an sie anpassen?

4. Normative Signifikanz: Was ist die Bedeutung von diesem Ereignis beziiglich des
Selbstbildes und den sozialen Regeln sowie Werten?

Die Beurteilung der normativen Signifikanz lédsst sich in zwei Gruppen untergliedern. Zum
einen existieren die internen Standards. Zum anderen verfiigt der Organismus iiber externe
Standards. Mit der ersten Gruppe wird bewertet, inwieweit eine Handlung interne Standards,
wie zum Beispiel das Selbstbild oder innerliche Moralstandards, verfehlt oder iibertrifft.
Entspricht das Scheitern dem Selbstbild, werden also Erwartungen gewissermaflen erfiillt,
reagiert man mit einer anderen Emotion, als wenn der Misserfolg dem Selbstbild nicht
entspricht. Die externen Standards hingegen umfassen die Werte und Regeln, die in einer
sozialen Gruppe gelten. Die Beurteilung des leistungsschwachen Studierenden ist davon
abhingig, ob er die intellektuellen Erwartungen einer Gruppe von jungen Wissenschaftlern
oder die Standards von einer FuBBballmannschaft an einer Universitét erfiillt.

Die Aufzdhlung der vier zentralen SECs kann den Eindruck erwecken, dass das Ereignis nur
einmal bewertet wird. Dennoch iiberpriifen Organismen stindig ihre Umwelt und ihren
inneren Zustand, um Verdnderungen wieder zu beurteilen. Dieses Verfahren findet in vier
Phasen statt, die den oben genannten Einschidtzungs-Zielen entsprechen. Im Folgenden
werden sie dargestellt.

1. Wahrnehmung des Stimulus, dem Aufmerksamkeit und mehr Informationsverarbeitung
gewidmet wird.

2. Beurteilung der Bedeutung des Ereignisses fiir die Ziele und Bediirfnisse des
Organismus. Dabei werden besonders die Folgen beurteilt.

3. Feststellung des verfiigbaren Bewiéltigungspotentials.
Beurteilung der normativen Signifikanz des Ereignisses und der Folgen beziiglich der
Normen, Werte und Standards.

Dariiber hinaus interagieren die bereits geschilderten Schritte mit kognitiven Funktionen wie
in der Abbildung 1 dargestellt wird, die aus dem Beitrag von Brosch und Scherer
iibernommen ist (vgl. Brosch, Tobias, Scherer, Klaus R., 2008, S. 199). Die graphische
Darstellung zeigt, wie die Aufmerksamkeit zu einem bestimmten Ereignis auftritt, wenn
dieses mit gespeicherten Informationen im Gedéichtnis verglichen wird. Das
Einschitzungskriterium Relevanz interagiert beispielsweise zuerst mit der Aufmerksamkeit
und dem Gedéchtnis. Danach beginnt eine Interaktion zwischen der Relevanz mit der
Motivation. Bei der Motivation werden die Folgen beriicksichtigt, die gleichzeitig das
Gedichtnis und das logische Denken betreffen. Wenn bestimmte Schliissel aus dem
relevanten Ereignis gezogen werden, kann der Organismus einschitzen, wie er mit dem
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Ereignis umgehen kann: Das ist das Bewiltigungspotential. In einem letzten Schritt werden
die Folgen fiir das Selbstbild und seine internen wie sozialen Normen und Werte bewertet.
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Abb. 1: Grafik des Komponenten-Prozess-Modell. (Brosch, Tobias, Scherer, Klaus R.,
2008, S. 199)

Zugleich konnen die zentralen vier SECs Reaktionen bei den emotionalen Bestandteilen
auslosen, welche sich in der Grafik Nummer 1 rechts unter dem Ereignis befinden. Diese
sind die Appraisal-Prozesse, die Physiologie, die Handlungstendenzen, der motorische
Ausdruck und das subjektive Gefiihl.

Bei Selbstberichten und Beobachtungen werden die Emotionskomponenten ersichtlich (vgl.
Shuman & Scherer, 2014, S. 15-16). Beobachtbare motorische Aktivititen werden auch
Emotionen zugeordnet, wie zum Beispiel Lachen oder die Stirn runzeln. Dariiber hinaus
nennen die Autoren folgende englische Ausdriicke als Beispiele fiir die Verbindung
zwischen den Berichten und den Emotionskomponenten: ,,I am afraid®, ,,I feel jittery®, ,,I
don’t want to be here* und ,.,I just don’t have enough time to prepare for the final”, wobei
der erste Satz das Angstgefiihl beschreibt. Der zweite Ausdruck bezieht sich auf die
physiologische Komponente. Mit dem dritten Beispiel wird die Handlungstendenz erwihnt.
Der vierte Ausdruck nimmt Bezug auf verschiedene Einschédtzungen iiber die Situation, die
mit Zeitmangel und Frustration zu tun haben.
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Im letzten Abschnitt wurde auf die Verbindung zwischen Sprache und Emotionen
eingegangen. Dieser Aspekt wird ndher im folgenden Unterkapitel unter den linguistischen
Ansitzen beleuchtet.

2.1.2  Linguistische Ansitze

Im Sprachgebrauch werden Gefiihle und Emotionen als Synonyme verwendet. Auf einige
Theorien wird dieser Gebrauch iibertragen. Im Buch ,,Kommunikation und Emotion* von
Reinhard Fiehler (Fiehler, 1990, vgl.) benutzt der Autor beispielsweise in seiner Einleitung
beide Worter, Emotion und Gefiihl, als gleichbedeutend:

,»Wir wissen ferner, dall wenn die Emotionen so nach auflen gelangen, wir sie im Umgang
mit anderen wahrnehmen, sie verstehen, auf sie reagieren und daB3 wir sie moglicherweise
auch gemeinsam behandeln. [...] Und letztlich wissen wir auch, dall es viele soziale
Situationen gibt, in denen wir Gefiihle zeigen miissen, auch wenn wir sie nicht haben.
Soziale Erfordernisse und Normen erzwingen dieses Zeigen von Gefiihlen.“ (Fiehler, 1990,
S. 1)

Betrachtet man das obige Zitat, treten Emotionen bzw. Gefiihle in der Interaktion mit
anderen auf. Das Zeigen von Emotionen oder Gefiihlen beeinflussen laut Fiehler die
Kommunikation, wobei bestimmte Regeln dem Ausdruck von Emotionen unterliegen.

Fiehler bezeichnet Emotionen als ,,soziale Phinomene*, die spezifische Funktionen in der
menschlichen Interaktion erfiillen (vgl. Fiehler, 1990, S.27). Bevor er priziser den
Emotionsbegriff festlegt, erldutert Fiehler zundchst den Interaktionsbegriff. Durch die
Interaktion werden bestimmte Zwecke realisiert; dabei werden verschiedene Aufgaben
bewiltigt. In diesem Zusammenhang definiert Fiehler die Interaktion als eine ,,komplexe
Hierarchie von Aufgaben‘ (vgl. Fiehler, 1990, S. 29).

Laut Fiehler werden vier allgemeine Aufgaben unterschieden. Diese beziehen sich erstens
auf eine soziale Beziehung der Interaktionsbeteiligten, zweitens auf ihre soziale Identitit,
drittens den sozialen Kontext der Interaktion und viertens auf die mit dem
Interaktionsgeschehen verbundenen Handlungszusammenhidnge. Bei den vier Aufgaben
bestehen teilweise Uberschneidungen, die gegenseitig auf die Interaktion wirken. Dariiber
hinaus existieren Bewertungsaufgaben und Stellungnahmen in der Interaktion, die
individuell oder interaktiv gelost werden. Der Autor verdeutlicht dies mit den folgenden drei
Schritten:
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,»(1) Selbstprisentation
(2) Bewertung der Selbstprisentation der anderen Person
(z.B. 'Spiel dich nicht so auf.’)
(3) Bewertung der Stellungnahmen der anderen Person zur eigenen
Selbstprasentation
(z.B. 'Es enttduscht mich, daf3 du das mir nicht zutraust.')*
(Fiehler, 1990, S. 30)

Wihrend (2) Bezug auf die Bewertung der Identitdt des Gesprichspartners nimmt, betreffen
(1) und (3) die eigene Identitit. Dabei wird die soziale Beziehung als ein wechselseitiger
Prozess betrachtet.

Beziiglich der Emotionen stellt Fiehler fest, dass emotionale Prozesse zur Losung einiger
Bewertungsaufgaben beitragen. Als Beispiele fiihrt der Autor kognitive Verfahren der
Entscheidungen und Préferenzbildung an. AuBlerdem beeinflussen die Emotionen das
Verhalten der Interaktionspartner. Im Interaktionsgeschehen ergeben sich fiinf
Emotionsaufgaben:

Charakterisierung der emotionalen Qualitit im Kontext: Welche Emotionen werden in der
sozialen Situation ausgeldst? Sind sie addquat?

Wechselseitiges Darstellen der eigenen gegenwirtigen emotionalen Befindlichkeit: Die
Teilnehmer am Interaktionsgeschehen erldutern sich gegenseitig ihr eigenes Erleben. Dabei
konnen sie sich beispielsweise auf andere Personen oder Situationen beziehen.

Das wechselseitige Deuten der eigenen Befindlichkeit: Die Deutung der momentanen
emotionalen Befindlichkeit muss den anderen Interaktionsbeteiligten vermittelt werden.
Charakterisierung der Emotionen der anderen Interaktionsbeteiligten: Die eigene
Emotionalitéit sowie die von den anderen wird emotional typisiert. Zum Beispiel kann man
empfinden, dass die anderen Personen Angst haben.

Charakterisierung der emotionalen Qualitit der Beziechung zwischen den
Interaktionsbeteiligten: Diese kann individuell oder gemeinsam geschehen. Individuelle
Charakterisierungen werden normalerweise zum Ausdruck gebracht und sind wichtig fiir
den weiteren Interaktionsverlauf.

Fiehlers Ansicht nach ist es moglich, jede AuBerung beziiglich des Beitrags zu den Zwecken
und Zielen der Interaktion, den vier allgemeinen Aufgaben, den Bewertungen sowie
Stellungnahmen und den Emotionsaufgaben zu untersuchen. Allerdings unterscheiden sich
die AuBerungen durch die Bedeutung der beschriebenen Aspekte, wobei diese nicht immer
bewusst realisiert werden. Der Autor erldutert seine Theorie iiber die Verbindung und
Gewichtung der verschiedenen Aspekte mit dem Satz: ,Laf das doch endlich!® (Fiehler,
1990, S. 34). Das bedeutet, dass hinsichtlich des Handlungszusammenhangs vermittelt wird,
dass eine Person (ich) etwas unterbrechen soll. Ebenso weist der andere mit der AuBerung
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auf den Arger des Interaktionspartners und eine Belastung der sozialen Beziehung hin, falls
die Person die Handlung nicht unterldsst. Nichtzuletzt macht mich der andere
Interaktionsbeteiligte mit seiner Aussage auf eine unangemessene Handlung aufmerksam,
wobei die AuBerung die eigene Identitit betrifft.

Ferner vertritt der Autor die These, dass der traditionelle Kommunikationsbegriff
problematisch ist, weil er als Informationsaustausch verstanden wird, wobei es schwer
festzustellen ist, welches Gewicht das Kommunizieren von emotionalen Erlebnissen in der
Interaktion hat. Um diese Liicke zu fiillen, geht man davon aus, dass der
Kommunikationsprozess mindestens aus zwei Teilen besteht. Wihrend sich auf einer Ebene
tiber Sachverhalte verstindigt wird, erfolgt auf der zweiten Ebene eine Verstindigung
beziiglich der Bewertungen. Dabei konnen einige Bewertungen Emotionen kommunizieren.
Je nach Inhalt werden die Bewertungen oft in der Kommunikationsanalyse nur wenig in
Betracht gezogen. Auflerdem vernachldssigt man laut Fiehler systematisch das
Kommunizieren von emotionalen Erlebnissen.

In der Interaktion kdnnen Emotionen auf zwei Arten mitgeteilt werden. Einerseits kann die
Emotion selbst Gegenstand des Gesprichs sein, wenn ein Gespriachspartner beispielsweise
fragt, wie der andere sich fiihlt. Andererseits kommen Emotionen implizit zum Tragen, wenn
sich das Gesprich um ein anderes Thema dreht, aber die emotionale Form, in der die
AuBerungen vermittelt werden, eine Rolle spielt. Der Ton macht die Musik, ist ein gingiger
Kommentar, wenn eine im Ton als unangemessen empfundene Aussage bewertet wird. In
diesem Sinne erweitert Fiehler den grundlegenden Kommunikationsbegriff, indem er ihn
zusitzlich zum Austausch von Informationen auch als Austausch von Bewertungen versteht.

Nach der Kldrung der Interaktions- und Kommunikationsbegriffe setzt sich Fiehler mit dem
Emotionsbegriff auseinander. Dabei hebt er hervor, dass Gefiihle zum Alltagsleben gehoren
und ihre Rolle in jeder Kultur auch historisch gewachsen ist. Zur Analyse von Gefiihlen
benennt Fiehler drei Phidnomene: ,die Redeweisen®, die ,erlebens- und
emotionsbezeichnenden Worter und die Worter, (...) die kommunikativen Aktivitditen
bezeichnen” (Fiehler, 1990, S.40). Bei den Redeweisen im Alltagsleben werden
beispielsweise Sprichworter, die sich auf Emotionen beziehen, untersucht. Das deutsche
Sprichwort ,,Das Herz hiipft mir vor Freude* stellt beispielsweise den schnellen Herzschlag
bei einem Ereignis dar, welches Freude verursacht. Das zweite Phdnomen ist der
Erlebenswortschatz. Dieser umfasst Nomen, Adjektive und Verben, um Erleben sowie
Emotionen zu benennen. Dafiir gibt es Benennungen in den drei Wortarten, wie zum Beispiel
Langeweile, sich langweilen und langweilig. Die dritte Komponente verweist auf
sprachliche Elemente, welche mit emotionalen kommunikativen Aktivititen zu tun haben.
Dazu zéhlen Verben wie zum Beispiel loben oder trosten.
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Um das Konzept von Emotionen fiir den Alltag festzulegen, benennt Fiehler dreizehn
Komponenten. An dieser Stelle werden sie kurz dargestellt. Gefiihle: (1) sind innerlich, (2)
gehoren in die Privatsphire, (3) konnen nach auflen ausgedriickt werden, (4) existieren nicht
immer, (5) konstituieren dynamische Phianomene, die sich in Intensitit und Dauer verdndern
konnen, (6) lassen sich nicht so einfach kontrollieren, (7) konnen Tétigkeiten verursachen;
einige davon absichtslos (8) existieren in unterschiedlicher Weise wie z.B. gemischt oder
abgrenzbar, (9) kdnnen angenehm oder unangenehm sein, (10) sind nicht immer unbedingt
explizit bewusst fiir das Individuum, (11) konstituieren eine Welt und bilden einen Gegenpol
zur Vernunft, (12) werden durch Authentizitit sowie Verldsslichkeit gekennzeichnet und
(13) konnen von den Menschen unterschiedlich empfunden werden und sie auf
unterschiedlicher Weise beeinflussen.

Vor allem die Feststellung, dass Gefiihle einerseits innerlich sind, andererseits aber auch
nach auBlen ausgedriickt werden konnen und dariiber hinaus dynamisch, also veridnderlich
sind, ist flir die vorliegende Untersuchung relevant. Obwohl die Komponenten nach Fiehler
oft das Individuelle der Gefiihle hervorheben, ist ein Schwerpunkt seiner Arbeit, Emotionen
vor allem als Interaktionsphinomene zu betrachten.

Aus dieser Sichtweise wird untersucht, wie die Beteiligten Emotionen im
Interaktionsgeschehen ausdriicken, deuten und verarbeiten. Auch wenn man Wert auf den
Ausdruck der Emotionen in der Interaktion legt, muss auch die individuelle Basis von
Emotionen in der Untersuchung beriicksichtigt werden. Ausgehend davon, dass Emotionen
in der Interaktion auftreten, formuliert der Autor weitere fiinfzehn Komponenten des
Emotionsbegriffs. Fasst man die fiir diese Dissertation zentralen Komponenten der
interaktiven Konzeptualisierung zusammen, ergeben sich daraus folgende Aspekte:
Emotionen haben einen Offentlichen Charakter und entsprechen bewertenden
Stellungnahmen, wobei jedes emotionale Erlebnis durch folgende Formel beschrieben wird:

,, Emotion A ist eine bewertende Stellungnahme
zu X
auf der Grundlage von Y
als Z“ (Fiehler, 1990, S. 47)

Um die Formel zu verstehen, werden zuerst die Elemente erldutert, danach wird sie durch
ein Beispiel verdeutlicht. Das Element X kann eine Situation, eine andere Person, die eigene
Person, ein Sachverhalt, ein Gegenstand und/oder ein Gedanke sein. Y bezieht sich auf
mogliche Erwartungen, Interessen, Wiinsche, Normen, Vorstellungen, Selbstbild und Bild
des anderen Interaktionsbeteiligten. Die Bewertung Z kann Y entsprechen oder auch nicht.
Freut sich jemand auf einen Besuch, der am néchsten Tag stattfindet, ergibt sich die Emotion
Freude (X) aus dem Besuch (Y), der den Erwartungen des Individuums entspricht (Z).
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In ihrem Buch ,,Emotions across languages and cultures* entwickelt Anna Wierzbicka wie
Fiehler Formeln, um die universellen Merkmale der Emotionen darzustellen (vgl.
Wierzbicka, 1999). Die Autorin vertritt die Auffassung, dass die Interpretation der eigenen
Emotionen in gewissem Malle vom verfiigbaren lexikalischen Netzwerk in der
Muttersprache abhingt. Allerdings miissen sich die linguistischen Studien der Emotionen
nicht nur mit dem Wortschatz, sondern auch mit der Grammatik, Sprichwortern und
Methapern befassen. Dariiber hinaus geht Wierzbicka auf Schwierigkeiten bei der
Ubersetzung von Emotionswortern ein, die auftreten kdnnen, wenn man beispielsweise das
englische Emotionswort anger ins Polnische {ibertragen muss. Zwei polnische Worter, die
der Bedeutung des englischen Wortes entsprechen konnten, hilt die Autorin aufgrund der
Konnotationen und ihrer Anwendung im Polnischen fiir problematisch. Mit diesem Beispiel
wird deutlich darauf hingewiesen, wie die Kultur den Ausdruck von Emotionen in jeder
Sprache prégt.

Andererseits deuten Erkenntnisse darauf hin, dass alle Sprachen Worter haben, die den
Bedeutungen der englischen Worter good, bad, know und want entsprechen (vgl.
Wierzbicka, 1999, S.35-36). Davon ausgehend sind die Begriffe gut sowie schlecht
universal und konnen daher als Bestandteile einer kulturunabhingigen semantischen
Metasprache gelten. In diesem Sinne entwickelte die Autorin den Ansatz Natural Semantic
Metalanguage (NSM), um die Bedeutung sprachlicher AuBerungen zu analysieren. Ein
zentraler Anhaltspunkt der NSM ist die Annahme, dass alle Sprachen, einen gemeinsamen
Kern teilen, sowohl in der semantischen Ebene, als auch in der Grammatik, und dieser Kern
kann als eine Grundlage zur Analyse der Sprachen, der Kognition und Emotion dienen. Als
Beispiele fiir gemeinsame semantische Begriffe, die geistige Tatigkeiten bezeichnen und
angeblich in allen Sprachen prasent sind, gelten die englischen Worter: think, know, want,
feel, see und hear. Vergleicht man diese mit dem Deutschen und dem Spanischen, fillt ins
Auge, dass beide Sprachen auch Verben besitzen, die den englischen Bedeutungen
entsprechen. Im Deutschen finden sich die Entsprechungen: denken, wissen, wiinschen,
fiihlen, sehen und horen, wihrend die spanischen Verben: pensar, saber, desear, sentir, ver
und oir zu finden sind.

Mit der Hilfe von NSM erldutert Wierzbicka anhand von einem Beispiel die sprachliche
Analyse des englischen Emotionswortes sadness. Als Beispiel fiihrt die Autorin den Tod
eines Hundes an, der Traurigkeit auslosen kann. Eine Person kann sagen, sie fiihlt sich
traurig, denn ihr Hund ist gestorben. Sie meint (a), etwas Schlechtes, der Tod ihres Hundes,
ist geschehen (b), sie will nicht, dass solche Ereignisse wie der Tod geschehen (c), sie hat
nicht vor, etwas zu tun, weil (d), sie weil, sie kann nichts dagegen tun. Infolgedessen ist die
betroffene Person sich dessen bewusst, dass sie etwas fiihlt, etwas Schlimmes.
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Mit der Hilfe von einer Formel weist Wierzbicka auf den ganzen Traurigkeitsprozess hin:
»wsadness (e.g. X feels sad)

(a) X feels something

(b) sometimes a person thinks:

(c) “‘I know: something bad happened

(d) I don't want things like this to happen

(e) I can't think now: I will do something because of this

(f)  know that I can't do anything”’

(g) because of this, this person feels something bad

(h) X feels something like this” (Wierzbicka, 1999, S. 39)

Zusammenfassend kann man sagen, eine Person merkt, dass sie traurig ist, weil sie die
Tragik einer Situation empfindet, da sie sich angesichts der Ereignisse machtlos fiihlt. Die
Beschreibung eines emotionsausldsenden Szenarios fiihrt zur Analyse eben dieser Emotion,
wobei die kognitive Seite in Betracht gezogen wird. Aus dieser Perspektive bezieht sich die
Autorin auf das Wissen der Person, die Traurigkeit verspiirt, und zur Erkenntnis gelangt,
dass sie nichts tun kann. Auf die fiir diese Studie ausgewdhlten Emotionen wird u.a. in
Anlehnung an die Theorie von Wierzbicka in den Kapitel 2.2 und 2.3 niher eingegangen.

Da die Untersuchung sich u.a. mit dem Ausdruck von Emotionen im Deutschunterricht an
der Universidad Nacional de Colombia befasst und die meisten Probanden Spanisch und nur
zwei Probanden Deutsch als Muttersprache haben, tragen Erkenntnisse der
Mehrsprachigkeit zur Analyse des Emotionsausdrucks bei. Als Vertreterin der
Mehrsprachigkeitsforschung setzt sich Aneta Pavlenko sowohl bei der Untersuchung von
Zweisprachigkeit als auch in der Fremdsprachenforschung mit Ausdruck und Wahrnehmung
von Emotionen auseinander. In ihrem Werk ,,Emotions and Multilingualism* wird u.a. der
Frage nachgegangen, ob Emotionsworter von Zweisprachigen eine &quivalente
Entsprechung haben oder ob sie anders représentiert werden. Ferner wird untersucht, welche
Rolle Affekt in einer Zweitsprache (L2) spielt (vgl. Pavlenko, 2005).

Anhand von Untersuchungen zu Emotionen bei Sprachlernenden wurde nachgewiesen, dass
die Kommunikation von affektiven Erlebnissen auf Schwierigkeiten stoBt, weil die L2-
Lernenden bei der Ubertragung der Tonhéhe, Worte und Ausdriicke von der ersten Sprache
in die Fremdsprache unter Druck geraten (vgl. Pavlenko, 2005, S. 64). Pavlenko weist
beispielsweise auf eine nordamerikanische Missionarin in Taiwan hin, die sich zutraute, die
Predigt auf Taiwanisch zu halten, weil sie dachte, sie beherrsche die Sprache der Zielkultur
ausreichend. Wegen der Tonhohe sagte die Missionarin: ,,Jesus biss alle Menschen tot* (Im
Taiwanisch la-so ka-si-lang~) statt ,,Jesus lehrte alle Menschen* (Im Taiwanisch la-so' ka-si
lang). Dariiber hinaus betont Pavlenko die Rolle von der Intonation in der Wahrnehmung
seitens der Gesprachspartner. Aufgrund der Intonation konnen Sprecher ihre
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Interaktionspartner als ,,emotional* oder ,,verdrgert bewerten.

Studien zufolge wird die Beziehung zwischen den Emotionswortern, den mit Emotionen
verbundenen  korperlichen  Erfahrungen, den  Emotionsbegriffen und dem
Emotionswortschatz in drei Forschungsperspektiven in Betracht gezogen (vgl. Pavlenko,
2005, S. 78—-82), welche nativistisch, universalistisch und relativistisch genannt werden. Fiir
Vertreter des nativistischen Paradigmas wie der Autor Steven Pinker (vgl. Pinker, 1997) sind
sowohl die Sprache, als auch die Begriffe angeboren und universell. In dieser Perspektive
werden Emotionen mit den folgenden Merkmalen charakterisiert: ,,all emotion concepts are
primary, basic and pancultural (...)* (Pavlenko, 2005, S.79). Die sprachiibergreifenden
Unterschiede in den Emotionswortschitzen der verschiedenen Sprachen gelten als
tiberfliissig, weil sie nicht ausdriicken, was die Menschen fiihlen.

Auf wissenschaftliche Erkenntnisse iiber die Korperempfindungen beim Emotionsausldsen
stlitzt sich das universalistische Paradigma. In Anlehnung an Damasios Theorie (vgl.
Damasio, 1999, S.51) werden die korperlichen Empfindungen hervorgehoben und
Emotionen gelten als Prozesse, die biologisch bestimmt werden. Diese Prozesse teilen
gemeinsame Erlebnisqualititen und werden universell an den Gesichtsausdriicken erkannt.
Hier sei auf Ekman (vgl. Ekman, 1992) hingewiesen, der fiir die Basisemotionen plédierte,
wie im Kapitel 2.1.1. geschildert wurde. Sowohl Konzepte als auch Sprachen spielen in der
universalistischen Perspektive eine untergeordnete Rolle. Allerdings gehen einige
Befiirworter des universalistischen Paradigmas davon aus, dass sekunddre Emotionen sich
von Kultur zur Kultur unterscheiden kdnnen. Die sprachiibergreifenden Unterschiede in dem
Emotionswortschatz spiegeln die kulturelle Variation wider.

Vertreter des relativistischen Paradigmas wie zum Beispiel Andrew Ortony und Terence J.
Turner (vgl. Ortony & Turner, 1990) zweifeln an der Existenz von Basisemotionen. Dariiber
hinaus gehen sie davon aus, dass die Sprache den Erwerb der Begriffe leitet und diese die
Interpretation der korperlichen Wahrnehmungen beeinflussen. In diesem Zusammenhang
spielt die affektive Sozialisation eine wichtige Rolle im Sprachlernprozess; Kinder
interpretieren Erlebnisse in Anbetracht der in der Kultur erlernten emotionalen Kategorien.
Ferner werden die Kinder in der Lage sein, die Emotionen zu bewerten und entsprechend
auf sie reagieren.

Pavlenko betrachtet Emotionen aus einer universalistischen Forschungsperspektive.
Gleichzeitig beriicksichtigt sie die linguistischen und kulturellen Aspekte. In diesem
Zusammenhang verzichtet die Autorin auf einen Emotionsbegriff per se. Stattdessen gelten
Emotionen fiir sie als prototypische Skripts, die sich aus sich wiederholenden Erlebnissen
ergeben und Griinde, Bewertungen, physiologische Reaktionen, Folgen, Regulation sowie
Darstellung beinhalten (vgl. Pavlenko, 2005, S. 80—81). Nach Ansicht von Pavlenko umfasst
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dieses Emotionskonzept die Féhigkeit, Ereignisse und Phénomene in sprach- und
kulturspezifischen Weisen zu kategorisieren, als negativ, positiv und relevant zu bewerten
und angemessen zu reagieren, wobei die Reaktion fiir die anderen Mitglieder der
Sprachgemeinschaft verstindlich sein muss. Demzufolge bezieht sich das Konzept auf das
episodische Gedéchtnis, weil dort das Ereignis, die Emotionskategorien und die
Autobiographie gekoppelt sind. Diese stehen miteinander und mit korperlichen Zustdnden
in Verbindung. Nicht zuletzt umfasst das Emotionskonzept Handlungsmuster und
Darstellungsregeln, welche im prozeduralen Gedichtnis gespeichert sind.

AuBerdem kennzeichnet Pavlenko die emotionalen Erlebnisse in Anlehnung an Wierzbickas
Theorie als kulturelle Skripts. Die Autorin nennt zwei Griinde fiir ihre Ansicht iiber
Emotionen. Zuerst interpretieren Individuen abhidngig von den vorhergehenden Ereignissen
sowie den verfligbaren linguistischen und begrifflichen Optionen eine Emotion. In der
Sprachforschung sowie im Bilingualismus ist zweitens wichtig zu erfassen, ob die
Individuen wissen, wie sie Emotionen erzeugen. Es ist auch von Bedeutung festzuhalten,
wie sie in den von ihnen erlernten Sprachen den Ausdruck von Emotionen interpretieren.

Ferner werden unterschiedliche Aspekte eines Emotionsbegriffs je nach Situation und
Gespréchspartner aktiviert, gedndert und angepasst. So konnen auch in einer homogenen
Sprachgemeinschaft Arger-Skripts variieren. Der Umgang mit Arger héngt also vom
Machtverhéltnis zwischen den Gesprachspartnern (Chef und Angestellten), dem vertrauten
Verhiltnis (Fremder oder Freund) und dem Interaktionskontext (Haus oder Arbeitsplatz) ab.

Um eine authentische Analyse der Emotionsbegriffe durchzufiihren, muss man die Ursachen
der Emotionen, die Bewertung der Ereignisse, die korperlichen Empfindungen, die Folgen
der Emotionen, Emotionsausdruck und —regulation erforschen. Wenn man versteht, dass
diese Emotionsaspekte im Kopf, im Gespriach und in Handlungen zum Tragen kommen, ist
eine Triangulation der Methoden durch Interviews, Umfragen und Tagebiicher erforderlich.

Bei Untersuchungen iiber die Darstellungen der Worter bei den L2-Lernenden wurde
festgestellt, dass die Worter der Zweitsprache durch die Ubersetzung der Entsprechungen in
der Erstsprache im Gedichtnis gespeichert werden. Englischsprecher {iibersetzen
beispielsweise das spanische Wort susto als fright, fear oder scare (vgl. Pavlenko, 2005,
S. 85). Allerdings haben die Fremdsprachensprecher nicht dasselbe Konzept, das
Spanischsprecher mit den in ihrer Sozialisation verbunden Ereignissen zum Wort susto
erworben haben.

Sprachiibergreifenden Analysen zufolge unterscheiden sich die Sprachen voneinander durch

die angewandten grammatikalischen Kategorien bei der Kodierung von Emotionen; einige
bevorzugen Verben, andere hingegen Adjektive oder Nomen. Nicht zuletzt wurden
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Unterschiede beziiglich der Emotionskomponente identifiziert. Hinsichtlich der
Einschidtzung von Emotionen fiihrt Pavlenko das folgende Beispiel an: Wahrend in Japan
das Zeigen von Abhidngigkeit und Geborgenheit in Verbindung mit dem japanischen
Emotionswort amae als positiv und erwiinscht betrachtet wird, gilt dieses Verhalten als
beschamend und kindisch unter den Beduinen aus der westlichen Sahara.

Trotz der sprachiibergreifenden Unterschiede beobachtet Pavlenko in ihrem Fall, dass
bestimmte Emotionen sich in Kontakt mit einer anderen Kultur und Sprache nicht dndern.
Die Autorin zieht diese Erkenntnis auch aus ihrer eigenen Erfahrung. Die Autorin war Russin
und lernte Englisch, wobei ihr Sprachlernprozess mit vielen Emotionen und entsprechenden
Uberlegungen begleitet wurde.

Exkurs: Sind Emotionen universell oder kulturell?

In den bereits geschilderten linguistischen Ansdtzen vertreten Autoren verschiedene
Meinungen, ob Emotionen universell oder kulturell sind. Einerseits basieren die Befiirworter
der Universalitit der Emotionen auf biologischen Erkenntnissen. Dariiber hinaus lehnen sie
sich an Ekmans Theorie iiber die Basisemotionen an, welche am Gesichtsausdruck erkennbar
sind. Andererseits betonen die Kritiker der universellen Emotionen die Rolle der Kultur im
Emotionsausdruck. In diesem Zusammenhang wird davon ausgegangen, dass die Menschen
von Kindheit an, in jeder Kultur erlernen, Emotionen zu bewerten und zu interpretieren. Laut
Manuela Lenzel werden diese zwei verschiedene Perspektiven auch in der Psychologie und
Ethnologie diskutiert (vgl. Lenzen, 2018, S. 66). In ihrem Beitrag ,,Andere Gefiihle, andere
Lander* kommt die Autorin zum Ergebnis, dass die Forschung zurzeit beide Seiten, ndmlich
die universelle und die kulturbedingte Sicht, beriicksichtigt. Biologisch betrachtet sind die
Menschen dhnlich, jedoch prigt jede Kultur den Umgang mit den Emotionen.

Fir diese Studie kommen beide Perspektiven zur Geltung. Zum einen werden die
ausgewdihlten Emotionen anhand von allgemeinen Merkmalen beschrieben und untersucht,
was einem universellen Blickwinkel der emotionalen Erlebnisse entspricht. Zum anderen ist
es erforderlich zu recherchieren, ob Unterschiede zwischen den deutschen und
kolumbianischen Probanden beziiglich des Emotionsausdrucks bestehen. Auf diesen letzten
Aspekt wird néher im Kapitel 3.3.3 bei der Auswertung der Interviews eingegangen, weil
die Interviewgesprache mit den kolumbianischen Lernenden und Lehrenden sowie mit den
zwei deutschen Lehrkrédften auch anhand von linguistischen Theorien analysiert werden.

Bevor die ausgewdhlten Emotionen geschildert werden, werden zunichst piddagogische
Ansitze im Fremdsprachenunterricht und in Deutsch als Fremdsprache dargestellt, um den
Zusammenhang zwischen Emotionen beim Lehren und Lernen zu beleuchten.
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2.1.3 Pédagogische Ansitze im Fremdsprachenunterricht und in Deutsch als
Fremdsprache

In der von Inge Christine Schwerdtfeger unternommenen Suche nach den Emotionen im
Fremdsprachenunterricht hebt die Autorin alternative Sprachlehrmethoden hervor, bei denen
Emotionen ein zentraler Bestandteil sind (vgl. Schwerdtfeger, 1997, S. 588). In diesem
Zusammenhang vertritt die Autorin die Auffassung, dass diese Methoden aufgrund der
Berticksichtigung der emotionalen Erlebnisse von der Forschung nicht ernst genommen
werden.

Was sind eigentlich alternative Methoden? Dieser Frage wird im Beitrag ,,Die Rolle von
Grammatik in alternativen Vermittlungskonzepten“ nachgegangen (vgl. Konigs, 1995).
Schon in den fiinfziger Jahren entstanden einige dieser Ansitze und hatten als Ziel, sich von
dem herkdmmlichen Unterricht zu unterscheiden. In seinem Beitrag listete Konig Merkmale
auf, um die Unterschiede zwischen den traditionellen und alternativen Unterrichtsmethoden
darzustellen. Wéhrend linguistische Aspekte bei den traditionellen Methoden vorherrschten,
konzentrierten sich die alternativen Methoden auf den Lernenden als Individuum und seine
,Befindlichkeiten* (Konigs, 1995, S. 71). Dariiber hinaus sind die Rollen der Lehrenden und
Lernenden im traditionellen Unterricht etabliert. Hingegen versuchte man bei den
alternativen Methoden, mit der starken Rollenverteilung zu brechen. Laut Konig sei das
Wort Grammatik in den Beschreibungen der alternativen Methoden nicht zu finden. Daraus
konnte man schlieBen, dass die Grammatik nicht vermittelt wiirde. Dagegen wandte der
Autor kritisch ein, dass die Grammatikvermittlung in diesen Methoden sehr wohl stattfand.
Fiir den Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist besonders die Rolle von Emotionen bei den
alternativen Methoden von Interesse, die im Folgenden anhand eines spezifischen Ansatzes
dargestellt werden sollen.

Brigitte Ortner gliedert in ihrem Werk ,,Alternative Methoden im Fremdsprachenunterricht®
die bekanntesten Methoden in fiinf Gruppen: ,suggestopiddische Ansétze®,
»Verstehensansdtze®, ,therapeutisch-orientierte Ansétze™, ,nativistische Ansitze* und
»kommunikative Ansétze* (Ortner, 1998). Eine der bekanntesten alternativen Methoden ist
die Suggestopddie, um ein konkretes Beispiel zu nennen. Diese Methode basiert auf der
Anwendung der Suggestion, die als Empfindung einer Vorstellung oder Reiz im Gehirn
bezeichnet wird, wobei der Empfanger die Wahrnehmung nicht kritisch hinterfragt (vgl.
Bancroft, 1999, S. 88). Die Stimme und Kd&rpersprache des Senders sind entscheidend fiir
die Wirkung auf den Horer, damit er die neuen Informationen annimmt. Im
suggestopadischen Fremdsprachenunterricht kennen sich die Lehrenden mit Techniken aus,
um Stimme und Korper angemessen im Unterrichtsverlauf einzusetzen. Die Stimmung wirkt
angenchm und das Klassenzimmer ist gemiitlich eingerichtet. Man geht davon aus, dass die
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Lernenden ihre Fertigkeiten effektiv entwickeln kdnnen, wenn sie mit Freude lernen. Durch
emotional ansprechende Dialoge, Spiele und Musik wird beabsichtigt, Hemmungen bei den
Sprachlernenden abzubauen.

Schwerdtfeger geht einen Schritt weiter und befasst sich mit Emotionen nicht nur auf der
praktischen Ebene des Sprachenlernens, was der Schwerpunkt der alternativen Methoden
ist, sondern auch mit ihrem theoretischen Hintergrund in der Fremdsprachenforschung. Als
erste Fundstelle weist die Autorin auf den affektiven Filter von Stephen Krashen hin. Dieser
Filter wird als eine affektive Barriere verstanden, dessen Intensitdt Lernen férdern oder
verhindern kann (vgl. Krashen, 1982). Erreicht der Filter eine hohe Stufe, dringt der Input
nicht durch. Pddagogisch betrachtet soll die angebotene Information daher nicht nur
verstdndlich sein, sondern sie soll auch in einer angstfreien Situation vermittelt werden. In
diesem Sinne ist es die zentrale Aufgabe der Lehrperson, einerseits den Input lerneradidquat
anzubieten und andererseits dafiir zu sorgen, dass der Filter mdglichst niedrig bleibt. Das
Verhiltnis der affektiven Barriere zum Input wird folgendermalen erklirt: ,,If the affective
filter is "up", no matter how beautifully the input is sequenced, no matter how meaningful
and communicative the exercise is intended to be, little or no acquisition will take place.*
(Krashen, 1985, S. 110). Wenn der Lernende beispielsweise Angst verspiirt, ist er weniger
bereit, die Sprache zu erwerben und den Input zu verarbeiten.

Weiterhin unterscheidet Krashen die englischen Begriffe aptitude und attitude voneinander,
um den Spracherwerb zu beleuchten (vgl. Krashen, 1985). Wihrend sich der erste Begriff,
aptitude, auf die grundsitzliche Eignung einer Person bezieht, eine Sprache zu erlernen,
umfasst der zweite Begriff, attitude, affektive Faktoren des Sprachenlernens. Zur Eignung
gehoren phonetische, grammatikalische und induktive Fahigkeiten, wobei mit letzterem die
Féhigkeit des Lernenden gemeint ist, Regel zu erschlieen und diese anzuwenden. Zu den
affektiven Merkmalen zdhlt z.B. Motivation, die gleichzeitig mit personlichen Merkmalen
wie Selbstbewusstsein und Empathie interagiert. Fiir Krashen erfiillen die affektiven
Variablen zwei Funktionen. Erstens konnen sie den Lernenden ermutigen, die Fremdsprache
zu erwerben. Zweitens ermdglichen die affektiven Faktoren bei dem Sprachlernenden, die
erlernten Elemente der Sprache anzuwenden. SchlieBlich wird die Hypothese aufgestellt,
dass selbstbewusste Lernende einen niedrigen Filter haben, weil sie wenig Hemmungen
besitzen.

Kritik an dem Ansatz von Krashen kommt von Diane Larsen-Freeman und Michael Long.
So sei es z.B. nicht klar, wie Krashens Filter vom Wechselspiel gleichzeitig vorhandener
negativer und positiver Gefiihle beeinflusst wird (vgl. Larsen-Freeman & Long, 1991).

Ebenso wie Fiehler (siehe Kap. 2.1.2) diskutieren auch Jane Arnold und Douglas Brown in
ihrem Beitrag ,,A map of terrain“, ob Emotionen und Gefiihle unterschiedliche Konzepte
sind (vgl. Arnold & Brown, 1999, S. 1). Fiir sie gehoren Emotionen, Gefiihle, Stimmungen
und Attitliden im weiteren Sinne zum Begriff Affekt. Ferner vertreten Arnold und Brown
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die These, dass die Beriicksichtigung des Affekts das Lehren und Lernen einer Fremdsprache
verbessern kann.

Um den Affekt bei Fremdsprachenlernenden zu untersuchen, wird jeder Lernende einerseits
als Individuum betrachtet, das andererseits in einer Gruppe und in einer soziokulturellen
Situation interagiert. In Anbetracht dieser zwei Funktionen unterscheidet man zwischen
individuellen und zwischenmenschlichen Faktoren (vgl. Arnold & Brown, 1999, S. 8).
Angst, Hemmungen, Extraversion/Introversion, Selbstwertgefiihl, Motivation und Lernerstil
zahlen zu den individuellen Merkmalen, wihrend Empathie, die Interaktion im Unterricht
und der interkulturelle Prozess den zwischenmenschlichen Faktoren zugeordnet werden. Fiir
die vorliegende Arbeit sind Angst und der interkulturelle Prozess von Interesse. Daher
werden sie an dieser Stelle kurz in Anlehnung an die Theorie von Arnold und Brown
beschrieben.’

Fiir Arnold und Brown gilt Angst als der Faktor, der den Lernprozess am nachhaltigsten
behindert. Angst wird mit Unbehagen, Frustration, Selbstzweifel, Befiirchtung und
Spannung in Verbindung gebracht. In Bezug auf den interkulturellen Prozess wird der
Kontakt zwischen den Lernenden als Individuuen mit der anderen Kultur hervorgehoben.
Wenn zumindestens ein Teil der Zielkultur in das Denken und das Sein des Lernenden
aufgenommen werden muss, kann ein emotionaler Zusammenbruch (emotionale Disruption)
entstehen. Bei Schwierigkeiten im Kontakt mit der Kultur sollte der Lehrende den Lernenden
unterstiitzen, damit letzterer die Ursachen seiner negativen Emotionen wie Arger oder Angst
verstehen, sich dazu ausdriicken und sie iberwinden kann, um die Sprache zu erwerben und
mit der Zielkultur vertraut zu werden.

Uber die Bewusstmachung von Emotionen bei Lernenden hinaus hat die
Fremdsprachenforschung sich damit befasst, inwieweit das Erlernen des entsprechenden
Wortschatzes, um Emotionen in der Fremdsprache ausdriicken zu konnen, eine
Bereicherung fiir die Lernenden und ihren Lernprozess darstellt. In Zusammenarbeit mit
Aneta Pawlenko fiihrte Jean-Marc Dewaele Studien durch, um den Emotionswortschatz in
der L2 zu untersuchen (vgl. Dewaele & Pavlenko, 2002). An den Studien beteiligten sich 29
Franzosischlernende, deren L1 Holldndisch war, und 34 Englischlernende mit Russisch als
Muttersprache. Beide Gruppen hatten ein fortgeschrittenes Sprachniveau.

Die Forscher kamen zu dem Schluss, dass L2-Sprecher auch dann iiber einen
vergleichsweise kleinen Emotionswortschatz verfiigten, wenn sie ein hohes Niveau in der
Zielsprache hatten. Ferner erlebte Dewaele selbst wihrend eines Aufenthalts in Spanien die
Bedeutung von den Emotionswortern in der miindlichen Interaktion (vgl. Dewaele, 2005, S.
368). Obwohl er in der Lage war, Tapas zu bestellen, war er nicht imstande, ein lebendiges

5 Da Angst den zu ausgewihlten Emotionen dieser Dissertation gehért, wird diese Emotion ausfiihrlicher im Kapitel
2.2.3 geschildert.
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Gesprich zu fiihren. Dabei tiberlegte er, was er in seinem Spanischlehrwerk gelernt hatte,
um interessante Gesprache zu meistern. Er kam zu der Erkenntnis, dass die Biicher keinen
Emotionswortschatz angeboten hatten. Mit der Hilfe von Gedichten, Telenovelas und den
Kontakt zu Spaniern konnte er Emotionen in der spanischen Kultur verstehen und diese
zeigen und dufBern.

Ahnlich wie Dewaele iibt auch Dieter Wolff die Kritik an der Fremdsprachendidaktik, dass
kognitive Aspekte stark in der Sprachvermittlung iiberwiegen. Wolff pladiert fiir ein
konstruktivistisches Verfahren im Fremdsprachenunterricht, bei dem Emotionen
beriicksichtigt werden. Als Beispiele flihrt der Autor die iiberwiegend kognitiven Aspekte in
der Didaktik wie die Grammatik, den Wortschatz und die Forderung der Metasprache an.
Obwohl in anderen verwandten Disziplinen wie z.B. der Zweitsprachenforschung
Emotionen erwihnt werden, spielen diese eine eher unwichtige oder sogar keine Rolle in der
Praxis. Wolff versucht in seinem Beitrag ,Kognition und Emotion im
Fremdsprachenerwerb* (vgl. Wolff, 2004), anhand von Erkenntnissen aus der Psychologie
die Begriffe Kognition und Emotion zu verdeutlichen. Wéhrend Kognition mit
Wahrnehmen, Denken, Lernen sowie Urteilen verbunden wird, werden Emotionen in
Verbindung mit den folgenden Aufgaben gebracht: der Verhaltenssteuerung, sozialen
Aufgaben und dem menschlichen Zusammenleben.

Wolff geht davon aus, dass Emotionen Einfluss auf kognitive Fahigkeiten haben. Fiihlt sich
jemand schlecht, kann dies zu negativem Denken fiihren. Umgekehrt beeinflussen kognitive
Féhigkeiten emotionale Erlebnisse. Nach der Beurteilung einer Emotion wie Wut ist es
moglich, ein Problem zu ldsen. In dieser Hinsicht bezeichnet der Autor den Begriff Emotion
»als ein prikognitives und auch als ein postkognitives Phinomen* (Wolff, 2004, S. 90).
Hervorzuheben ist, dass Emotion und Kognition sich bedingen, aber der eine dem anderen
nicht unbedingt iiberlegen sein muss. Der Autor ist der Auffassung, dass Emotion und
Kognition Handlungen steuern, wobei auch das Sprachhandeln von diesen zwei
Komponenten bestimmt wird.

Dariiber hinaus fiihrt Wolff das Konzept Konstruktion ein, um Emotionen im
Zusammenhang mit Sprachen zu beschreiben. Der Begriff Konstruktion findet in der
Fremdsprachendidaktik Anerkennung, wobei der kognitive Bestandteil z.B. bei der
Grammatikvermittlung bevorzugt wird. Daher versucht der Autor, Konstruktion unter der
Beriicksichtigung sowohl der Kognition als auch der Emotion zu erldutern. Es wird
angenommen, dass die Denkfahigkeit sich aus dem Konstruieren ergibt. Menschliche
Erkenntnisse kommen zu Stande, weil altes Wissen mit neuen Informationen interagiert. Bei
diesem Prozess werden neue Denk- und Handlungsstrukturen erzeugt. Fiir Wolf sind neben
dem Denken auch Lernprozesse konstruierende Verfahren. Entscheidet sich eine Person, die
neu aufgenommenen Informationen zu speichern, findet ein Lernprozess statt. Allerdings
betont der Autor, dass Emotionen Einfluss auf die Wahrnehmung, das Denken, die
Lernprozesse und das Handeln haben. In dieser Hinsicht stimmt Wolff dem affektiven Filter
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von Krashen zu. Neue Eindriicke werden verarbeitet, wenn die affektive Stimmung dies
erlaubt. Die Beteiligung der Emotionen an der Sprachverarbeitung ermoglicht, diese
tibersichtlicher darzulegen. Emotionale Prozesse haben beispielsweise Einfluss auf den
Erfolg bzw. Misserfolg des Lesens oder des Horverstehens. Ebenso wirken Emotionen auf
die Sprech- und Schreibfertigkeiten.

Um eine konstruktive Didaktik im Fremdsprachenunterricht zu fordern, ist es notwendig,
entdeckendes Lernen zu gewéhrleisten sowie authentische Probleme zu meistern. Dabei
beschiftigen sich die Schiiler intensiv mit dem Lernstoff und die Entfaltung der emotionalen
Beteiligung kann erfolgen. AuBerdem plddiert Wolff fiir den Einsatz von Lern- und
Arbeitstechniken, welche fiir die Sprachhandlungen niitzlich sind. Mit Hilfe dieser
Techniken konnen die Lernenden die Bedeutung unbekannter Worter erschliefen. Beim
Schreiben miissen Strategien fiir die Planungs-, Formulierungs- und Uberarbeitungsphasen
thren Platz im Unterricht haben. Zu den Techniken zdhlen auch Strategien fiir die
Interaktion, das Sprachenlernen und Selbstevaluation. Im Gegensatz zum traditionellen
Unterricht, wo Strategien angehduft werden, konnen die Lernenden in einer
konstruktivistischen Lernumgebung die Lern- und Arbeitstechniken entdecken und auch
erproben. Fiir diesen Zweck empfiehlt sich die Projektarbeit, wobei jeder Lernende
entscheiden kann, mit welchen Strategien er zurechtkommt. Durch die Erprobung der
Techniken entwickelt Jeder Fahigkeiten, die als wesentlich fiir das Lernen und die
Sprachbeherrschung gelten. Damit werden positive Emotionen beim Lernen aufgebaut.

Ahnlich wie Wolff heben die Autorinnen Britta Hufeisen und Martha Gibson den
Zusammenhang zwischen emotionalen und kognitiven Faktoren beim Lernen hervor (vgl.
Hufeisen & Gibson, 2003), wobei sie den Fokus auf den sukzessiven Sprachlernprozess
legen. So entwickelten Hufeisen und Gibson ein Faktorenmodell, um die verschiedenen
Phasen aufzuzeigen, die Menschen mit einer zweiten Fremdsprache (L3) oder mit weiteren
Sprachen (L3n) erleben. Wenn ein Kind seine erste Sprache (L1) lernt, spielen hauptséchlich
zwei Gruppen von Faktoren eine Rolle: die neurophysiologischen und die lernexternen
Aspekte. Wiahrend die Spracherwerbsfihigkeit und das Alter zu den ersten Faktoren
gehoren, zihlen die Umwelt und der Input zu den extern bedingten Aspekten. Lernt das Kind
beispielsweise in der Schule eine Fremdsprache (L2), verfiigt es schon iiber Kenntnisse und
Kompetenzen der L1, welche besténdig in einer Wechselwirkung mit der L2 stehen. Neben
den bereits erwdhnten Faktoren beim Lernen der ersten Sprache steuern auch emotionale,
kognitive und linguistische Aspekte den L2-Lernprozess. Motivation, Angst und
Einstellungen werden u.a. den emotionalen Faktoren zugeordnet. Das Sprachbewusstsein
und Lernstrategien gehdren zur Kognition, wihrend alle Kenntnisse und Fertigkeiten der L1
die Linguistik betreffen. Die Abbildung Nummer 2 auf der Seite 34 stellt die Faktoren beim
Sprachlernen einer L2 dar:
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Neurophysiologische Faktoren Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter, ...

Lernerexterne Faktoren Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, ...

Emotionale Faktoren Motivation, Angst, Einschitzung der eigenen

Sprachliteralitit, empfundene Ndhe/Distanz zwischen den Sprachen,

Einstellungen, individuelle Lebenserfahrungen, ...

Kognitive Faktoren Sprachbewusstsein, metalinguistisches

Bewusstsein, Lernbewusstsein, Kenntnis des eigenen Lerntyp,
Lernstrategien, individuelle Lernerfahrungen, .

Linguistische Faktoren: L1

Abb. 2: Lernen einer ersten Fremdsprache. (Hufeisen & Gibson, 2003, S. 17)

Die verschiedenen Faktoren beeinflussen die erste Fremdsprache. Es mag zunichst
erstaunen, dass die Wahrnehmung von Ahnlichkeiten zwischen zwei Sprachen in die
Kategorie der emotionalen Faktoren féllt. Aber in der Tat kann eine v6llig andere Sprache
den Lernenden zunichst liberfordern und so negative Emotionen bei ihm auslosen. Andere
Sprachlernende hingegen empfinden moglicherweise Stolz, weil sie eine ,,schwierige®
Sprache meistern. Beziiglich des Schwierigkeitsgrads wird dieser im Zusammenhang mit
Anerkennung bei Deutschlernenden in Lénderstudien zu DaF aus dem Jahr 2006 erwdhnt
(vgl. Riemer, 2011, S. 331-334). Die Autorin Claudia Riemer unternahm Studien zu DaF in
19 Léandern, wobei die grundlegenden Daten schriftliche Lernbiographien von
Deutschlernenden waren. Sie verdeutlicht die Verbindung zwischen Prestige und der fiir
viele empfundenen schwierigen deutschen Sprache anhand von einem Datenbeispiel aus
einem kubanischen Lernenden ,,/In Kuba, wenn eine Person Deutsch kann, sagt man, dass
sie sehr intelligent ist, weil viele Leute denken, dass Deutsch sehr schwer ist* zitiert in
(Riemer, 2011, S. 334). Diese Einstellung dem Deutschen gegeniiber kann man auch in
Kolumbien iibertragen, wo Spanisch wie in Kuba die Muttersprache der meisten Einwohner
ist. Trotz der von Hufeisen und Gibson beschriebenen Distanz zwischen de Sprachen, kann
der Schwierigkeitsgrad als eine Herausforderung wahrgenommen werden, die gleichzeitig
Anerkennung verschafft.

An den traditionellen Spracherwerbstheorien iiben die Autorinnen Kritik, denn die Modelle
nehmen an, dass kein groBer Unterschied zwischen dem Lernen einer L2 und dem
Lernprozess einer L3 besteht. Hufeisen und Gibson kommentieren diese Annahme
folgendermaBlen: ,,Wenn nun die zweite (= L3) oder eine weitere Fremdsprache (= L3+n)
gelernt wird, wird deshalb in der Regel curricular komplett bei 0 angefangen, und es wird so
getan, als hdtte diese Person noch nie eine Fremdsprache gelernt.” (Hufeisen & Gibson,
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2003, S. 17). Dennoch haben die Lernenden schon Erfahrungen in L2. So haben sie schon
das Gefiihl empfunden, nicht alles in der Fremdsprache begreifen zu kénnen. Aulerdem
kennen sie sich mit bestimmten Schwierigkeiten beim Sprachenlernen aus, besitzen
Strategien und sogar Transfermdglichkeiten, um beispielsweise Worter abzuleiten. Das
komplexe Bedingungsgefiige fiir den L3-Lernprozess ldsst sich grafisch auf der Seite 36
veranschaulichen:

Neurophysiologische Faktoren Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter, ...

Lernerexterne Faktoren Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, ...

Emotionale Faktoren Motivation, Angst, Einschidtzung der eigenen
Sprachliteralitit, empfundene Néhe/Distanz zwischen den Sprachen,

Einstellungen, individuelle Lebenserfahrungen, ...

Kognitive Faktoren Sprachbewusstsein, metalinguistisches

Bewusstsein, Lernbewusstsein, Kenntnis des eigenen Lerntyp,

Lerristrategien, individuelle Lernerfahrungen, ...

Fremdsprachenspezifische Faktoren: Individuelle
Fremdsprachenlernerfahrungen und
Fremdsprachenlernstrategien, Interlanguages der
vorgangigen Fremdsprachen, Interlanguage der
jeweiligen Zielfremdsprache

Linguistische Faktoren: .1, L2

L3 /

Abb. 3: Lernen einer zweiten Fremdsprache (Hufeisen & Gibson, 2003, S. 18)

Betrachtet man die Grafik 3, stellt man fest, dass sich die fremdsprachenspezifischen
Faktoren hauptsichlich aus den Erfahrungen beim Lernen der ersten Fremdsprache ergeben.
In diesem Sinne werden die entwickelten Strategien beriicksichtigt. AuBlerdem z&hlt die
Interimssprache (Interlanguage) der L3 zu diesen Faktoren. Unter der Interlanguage-
Hypothese wird ein Sprachsystem des Fremdsprachenlernenden verstanden, welches aus
Merkmalen der Zielsprache und der Ausgangssprache besteht (vgl. Krause, 2010, S. 62—-63).
Interferenzen mit der Muttersprache in der Fremdsprache gehoren zur Interimssprache.
Diese enthilt auch positive Aspekte, wie z.B. das Ableiten von Wortbedeutungen. Dariiber
hinaus verfiigt die Person iiber ein linguistisches Repertoire an L1 und L2. Die Autorinnen
verdeutlichen die Verbindungen zwischen den Sprachen mit dem folgenden Beispiel:
Deutsche, die Englisch als L2 gelernt haben und jetzt Franzosich als L3 erlernen, verstehen
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beim Lesen ausgehend von den Kenntnissen in der Zielsprache (L3) Worter. Ferner greifen
sie auf ihren deutschen (L1) und englischen (L2) Wortschatz zuriick, um den franzdsischen
Text zu entschliisseln. Bei dieser Ausnutzung der vorgingigen Sprachkenntnisse spielen
emotionale Faktoren wie Motivation eine erhebliche Rolle, weil die Aktivierung der schon
vorhandenen Sprachkenntnisse den Erwerb der neuen Sprachen beschleunigt und so ein
Erfolgserlebnis verschafft.

»Subjektivitit®, |, Affekt”, ,,Gefiihle” und ,,Emotion‘ sind die verschiedenen Bezeichnungen,
die in den vorigen Ansdtzen verwendet wurden, um emotionale Erlebnisse der
Sprachlernenden und —Iehrenden zu beschreiben. Selbst im Werk ,,Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. Ein internationales Handbuch® findet man keinen einheitlichen
Emotionsbegriff (vgl. Krumm, 2010); stattdessen wird noch ein weiterer Begriff
hinzugefiigt: Im Beitrag von Martina Rost-Roth befasst sich die Autorin mit ,,affektiven
Variablen* (vgl. Rost-Roth, 2010), wobei sie die Bedeutung von affektiven Faktoren betont,
weil Lernleistungen sich hdufig anhand dieser Variablen erklédren lassen.

Unter affektiven Variablen werden nach Rost-Roth Motivation, Einstellung und Angst
verstanden. Motivation wurde in Abhéngigkeit zum Lernererfolg untersucht, wobei man
festgestellt hat, dass diese beiden Faktoren in Verbindung stehen. Eine hohe Motivation kann
zu einem positiven Lernprozess beitragen. Gleichzeitig wirkt der Lernerfolg auf eine
bestindige Motivation. Einstellung wird als ein ,,sehr komplexe[r] sozial-psychologische[r]
Faktor* charakterisiert (Rost-Roth, 2010, S. 878), der einen Einfluss auf Erfolge beim
Spracherwerb hat. Allerdings liegen unterschiedliche Ergebnisse in diesem Bereich vor.
Angst hingegen wird oft eher einer hemmenden Wirkung auf das Lernen einer Fremdsprache
zugeordnet. Nichtsdestotrotz kann das Angsterleben auch das Erlernen einer Sprache
fordern. Es ist hervorzuheben, dass die Autorin in ihrem Beitrag auf Schwierigkeiten bei den
Definitionen von Motivation, Einstellung und Angst hinweist. In diesem Sinne pladiert sie
fiir eine kritische Auseinandersetzung mit empirischen Untersuchungen, die dazu beitragen,
die Bestandteile der bereits erwdhnten affektiven Faktoren zu erkennen und voneinander zu
unterscheiden. Die vorliegende Arbeit nimmt diese Forderung auf und setzt sich kritisch mit
dem Emotionsbegriff auseinander. Dafiir wird auf Grundlage der in diesem Kapitel
beschriebenen theoretischen Ansdtze eine Differenzierung ausgewdhlter Emotionen
vorgenommen.

2.1.4 Theoretische Grundlagen, die fiir diese Arbeit berticksichtigt wurden

Fiir die vorliegende Arbeit ergeben sich aus den vorherigen Ausfiihrungen vor allem
folgende zentrale Aspekte:
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Vergleicht man die beschriebenen Emotionsbegriffe, so wird deutlich, dass das Konzept
nicht einheitlich definiert wird. Je nach Disziplin wird eine bestimmte Definition bevorzugt
oder bestimmte Phdnomene wie Emotion und Gefiihl wahlweise ausdifferenziert oder als
Synonyme betrachtet. Die vorliegende Arbeit beruht auf dem Emotionsbegriff von Scherer
(vgl. Scherer, 2005), wobei Emotion als ein wichtiges Ereignis verstanden wird, worauf das
Individuum reagiert und das aus verschiedenen Komponenten besteht. Zu den Bestandteilen
gehort die subjektive Komponente, die gleichzeitig den Gefiihlszustand umfasst. Davon
ausgehend werden fiir diese Studie die Begriffe Emotion oder emotionales Erlebnis
verwendet.

Neben dem von Scherer definierten Emotionsbegriff greift diese Untersuchung auf sein
Komponenten-Prozess-Modell der Emotion (KPM) zuriick, da beim Datenerhebungsprozess
die Beurteilung wichtiger emotionaler Erlebnisse abgefragt wurde. Aulerdem wurde auch
Fiehlers Ansatz zum Emotionsausdruck bei der Untersuchung der Emotionen beriicksichtigt,
denn der Unterricht ist ein Interaktionsgeschehen, das sozialen Verhaltensregeln unterliegt.
Emotion wird also in dieser Studie als Prozess verstanden, der in einer sozialen Interaktion
ausgeldst werden kann. Damit ist die Emotion die Reaktion eines Unterrichtsbeteiligten
(Lernende oder Lehrende) auf ein wichtiges Ereignis im Unterricht. Diese Reaktion weist
auf einen komplexen Prozess hin, welcher sich auf das Verhalten der Lernenden und/oder
Lehrenden sowie auf die Dynamik des Lernens und/oder Lehrens der Fremdsprache bezieht.

Konkret untersucht wurden in dieser Studie die unmittelbaren Emotionen wie Freude, Stolz,
Angst und Arger der Lernenden. Bei den Lehrenden wurden Freude, Stolz, Arger und
Frustration beriicksichtigt. Diese Emotionen wurden ausgehend von den Ergebnissen
fritherer Studien (vgl. Titz, 2001; Cronjager, 2009; Pekrun & Stephens, 2010; Schutz &
Zembylas, 2009; Krapp & Hascher, 2014) ausgewdhlt und nach dem Ansatz von Wierzbicka
zu Emotion als universellem Konzept, Natural Semantic Metalanguage (NSM), definiert.
Die ausgewéhlten Emotionen werden im nichsten Kapitel ausfiihrlich dargestellt.

Diese Emotionen werden, wie von Arnold und Brown (1999) beschrieben, von Individuen
innerhalb einer Gruppe in einer konkreten sozialen Situation, ndmlich dem Unterricht,
erfahren. Dabei sind die emotionalen Erlebnisse abhingig von den verschiedenen
kommunikativen Fertigkeiten der Lernenden. Da diese emotionalen Erfahrungen das
individuelle Lernen beeinflussen, wird die affektive Ebene der Sprachhandlung in der
vorliegenden Studie in Anlehnung an die Theorie von Wolftf (2004) zu Kognition, Emotion
und Sprachhandeln untersucht.

SchlieBlich ist es wichtig, die fremdsprachenspezifischen Faktoren, wie von Hufeisen und
Gibson (2003) beschrieben, zu beriicksichtigen. Deutsch ist in Kolumbien in der Regel keine
erste Fremdsprache, sondern wird von den meisten Menschen erst nach der englischen
Sprache erlernt, da Englisch ein obligatorisches Schulfach ist. Es ist daher davon
auszugehen, dass aufgrund der frither erworbenen Kenntnisse des Englischen beim Erlernen
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der deutschen Sprache vor allem Zusammenhénge im Bereich Wortschatz hergestellt werden
konnen, die dann zu anderen Erfolgs- oder Misserfolgserlebnissen und somit zu anderen
Emotionen fiihren, als wenn Deutsch der erste Kontakt mit einer Fremdsprache wire.

Im folgenden Kapitel wird zunéchst auf theoretische Aspekte zu den ausgewihlten Lerner-
und Lehreremotionen eingegangen. Im Kapitel 3 geht es dann um die empirische Studie, in
der die genannten Emotionen bei Studierenden und Lehrenden im universitiren
Deutschunterricht an der Universidad Nacional de Colombia anhand von
Unterrichtsbeobachtungen, Umfragen und Interviews analysiert werden.

2.2 Lerneremotionen

Im Vorwort der Zeitschrift ,,Studies in Second Language Learning and Teaching® aus dem
Jahr 2018 mit dem Schwerpunkt Emotionen im Zweitspracherwerb heben die Autoren
Jean-Marc Dewaele und Chengchen Li hervor, dass in der Forschung vor allem die
negativen Emotionen betrachtet werden (vgl. Dewaele & Li, 2018, S.15). Diese
Feststellung ist nur eingeschrénkt giiltig, da Forscher wie Pekrun und andere (vgl. Pekrun,
Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011), auf die Dewaele und Li auch verweisen, explizit
sowohl die Auswirkungen von negativen als auch von positiven Emotionen auf
Lernprozesse untersucht haben, weil beide Arten von emotionalen Erlebnissen das Lernen
beeinflussen. Gleichwohl sind Untersuchungen, die gleichzeitig negative und positive
Emotionen im Fremdsprachenunterricht in den Blick nehmen, immer noch rar.

Dabher leistet die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Erforschung der Emotionen beim
Lernen, indem nicht nur negative, sondern auch positive emotionale Erlebnisse und deren
Zusammenhdnge mit Lernprozessen analysiert werden. Die fiir diese Analyse
ausgewdhlten Lerneremotionen sind Leistungsemotionen im Sinne von Pekrun. Dabei ist
der Kontext wichtig, in dem bestimmte Emotionen auftreten. Im Folgenden werden
zundchst zwei positive Emotionen dargestellt, ndmlich Freude und Stolz, dann zwei
negative Emotionen, und zwar Angst und Arger.

Was ist charakteristisch fiir diese Lerneremotionen? Wie beeinflussen sie den
Fremdsprachenlernprozess? Diese Fragen lassen sich am besten beantworten, wenn man
die Emotionen in ihren urspriinglichen Funktionen beschreibt. Die folgende Darstellung
beschéftigt sich daher zuerst mit allgemeinen Merkmalen der Emotionen, danach wird auf
die Unterrichtssituation eingegangen, in der sie auftreten konnen. Dabei werden
psychologische, linguistische und paddagogische Erkenntnisse beriicksichtigt.
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2.2.1 Freude

Laut der Autoren Peter Maclntyre und Tammy Gregersen wurden die positiven Emotionen
in der Forschung insgesamt lange vernachléssigt (vgl. 2012). Ein Grund dafiir ist nach
Barbara Fredrickson, dass die Forschung sich eher auf Probleme und deren Losung
konzentriert (vgl. 2004). Negative Emotionen konnen problematisch sein und zum Teil
dramatische Folgen haben oder Krankheiten auslosen. Negative emotionale Erlebnisse
konnen, wenn sie oft bei einer Person auftreten, durchaus zu Depressionen oder gar
Selbstmord fiihren. Fredrickson pléddiert jedoch dafiir, eher auf die positiven Emotionen
einzugehen, denn sie ermdglichen es dem Individuum, sich mit seiner Umwelt zu
beschiftigen und sich an Aktivititen zu beteiligen. Fiir die Autorin erzeugt Freude das
Verlangen zum Spielen und fordert die Kreativitit.

Carrol Izard charakterisiert Freude als eine Basisemotion, die eher eine Reaktion auf
unerwartete Ereignisse zu sein scheint als das Ergebnis einer Anstrengung (vgl. Izard,
1977, S. 86). Freude als Reaktion signalisiert Interesse und gewihrleistet, dass Menschen
soziale Wesen werden. Ein Lacheln kann beispielsweise ein Licheln bei einer anderen
Person auslosen. Dieser Vorgang gilt fiir die Entwicklung einer stabilen Bindung zwischen
Mutter und Kind als zentral.

Neben der Klassifizierung von Basisemotionen unterscheidet Scherer zwischen
asthetischen und funktionellen Emotionen, wobei Freude der letzteren Kategorie
zugeordnet wird (vgl. Scherer, 2005, S. 706). Asthetische Emotionen treten in Erscheinung
bei der Beobachtung von der Schonheit der Natur oder eines Kunstwerkes. Harmonie ist
ein Beispiel fiir diese Emotionen. Ihrerseits dienen funktionelle Emotionen wie Freude zur
Anpassung und zum Wohlbefinden. Fiir Scherer ist Freude gleichzeitig mit motivierender
Weiterentwicklung verbunden.

Im Werk ,,Sprache und Emotion* stellt Monika Schwarz-Friesel (vgl. 2007, S. 65-66) die
Frage nach dem Unterschied zwischen Freude und Gliick. Dabei weist die Autorin darauf
hin, dass die Trennung nicht immer moglich ist. Mit der Grenze zwischen diesen beiden
Konzepten setzte sich auch Wierzbicka (vgl. 1999, S. 50-51) auseinander. Fiir sie ist das
kognitive Szenarium der Freude (joy) weniger komplex als das des Gliicks (happy or
happiness), weil jemand bei Freude nur bewertet, dass etwas Gutes passiert. Diese Emotion
kann im Gegensatz zum Gliick uneigenniitzig sein. Die Autorin erklédrt Freude anhand der
folgenden Formel:

»Joy (X felt joy)

(a) X felt something because X thought something
(b) sometimes a person thinks:

(c) “‘something very good is happening

(d) I want this to be happening’’
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(e) when this person thinks this this person feels something very good
(f) X felt something like this (g) because X thought something like this”
(Wierzbicka, 1999, S. 50-51).

In Lern- und Leistungssituationen wird zwischen ,Leistungsfreude* und
»Entspannungsfreude* unterschieden (Titz, 2001, S. 39—40). Die erste Form ist mit einer
Tatigkeit verbunden, welche den Lernenden herausfordert, wahrend die zweite Variante
eher eine Belohnung impliziert. Erledigt eine Person eine Aufgabe erfolgreich, kann dies
zu Motivation flihren. Dariiber hinaus wirken sowohl positive Riickmeldungen zu den
Leistungen, als auch ein abwechslungsreicher Unterricht als Freudeausloser (vgl.
Cronjager, 2009). In ihrem Beitrag ,,Achievement Emotions in Higher Education* stellen
die Autoren Reinhard Pekrun und Elizabeth J. Stephens eine Klassifizierung der
Leistungsemotionen vor, welche mit der erfolgreichen Durchfiihrung der Aktivitdten und
Erreichung der Ziele zusammenhéngen (vgl. 2010, S. 259-260). Die Leistungsemotionen
wie Freude werden nach drei Merkmalen bestimmt. Erstens unterscheidet man zwischen
der Aktivitdt und dem Ergebnis der Aktivitdt unter der Kategorie Objektfokus, wobei das
Ergebnis voraussichtlich oder riickwirkend sein kann. Zweitens wird die Valenz der
Emotion bzw. positiv oder negativ dargestellt. Als drittes Hauptmerkmal erscheint die
Aktivierungsdimension, d.h. die Emotion kann aktivierend oder deaktivierend eintreten. In
der Tabelle 1 findet sich die Taxonomie der Leistungsemotionen nach den drei bereits
geschilderten Eigenschaften.

Positive * Negative *
Object focus Activating | Deactivating | Activating | Deactivating
Activity Enjoyment | Relaxation Anger Boredom
Frustration
Outcome/prospective | Hope Relief® Anxiety Hopelessness
Joy®©
Outcome/retrospective | Joy Contentment | Shame Sadness
Pride Relief Anger Disappointment
Gratitude

? Positive=pleasant emotion.
b Negative=unpleasant emotion.
¢ Anticipatory joy/relief.

Tab. 1: A three-dimensional taxonomy of achievement emotions (Pekrun & Stephens,
2010)

Betrachtet man die grafische Darstellung, kann man feststellen, dass Freude eine positive
aktivierende Emotion ist, die sich auf antizipatorische oder retrospektive Ergebnisse
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beziehen kann. In diesem Sinne konnen sich die Lernenden auf einen Unterricht freuen,
der ihnen Spall macht. Dies wire ein Beispiel fiir die antizipatorische Freude, wéhrend die
retrospektive Form beispielsweise mit guten Noten zusammenhangt.

Pekrun fiihrte in Zusammenarbeit mit anderen Kollegen 2007 eine Léngsschnittstudie zu
Leistungsemotionen und deren Entwicklungen im Fach Mathematik zwischen der 5. und
10. Klasse durch. Daran beteiligten sich 2070 Schiiler (vgl. Pekrun, Vom Rudolf, Bium,
Frenzel, Goetz & Wartha). Eine kontinuierliche Senkung der Lernfreude wurde bis zur
siebten Klasse in Schulen beobachtet. Anne C. Frenzel, Thomas G6tz, Reinhard Pekrun
nahmen Bezug auf diese Studie in ihrem Beitrag ,,Emotionen®, wobei sie das englische
Wort ,,enjoyment* als ,,(Lern)freude* {ibersetzten (vgl. Frenzel, Gtz & Pekrun, 2009,
S. 218). Laut der Autoren stabilisiert sich diese Emotion ab der achten Klasse.

Ausgehend von Erkenntnissen der Emotionsforschung in den Bereichen Padagogik und
Psychologie und der Mathematikdidaktik wird seit einiger Zeit auch der
Fremdsprachenunterricht erforscht, wobei Autoren verschiedentlich darauf hingewiesen
haben, dass Emotionen im Fremdsprachenunterricht noch nicht umfassend erforscht
wurden (vgl. z.B. Beermann, 2012). Ein Beispiel dafiir ist die Arbeit von Cronjédger (vgl.
2009), in der die Autorin sechs Emotionen, darunter Freude, im Franzodsischunterricht
untersucht. Dabei konnte man eine Abnahme vom Freudeerleben im ersten Lernjahr der
Sekundarstufe  feststellen. Im  Beitrag ,Fehlerklima und Emotionen im
Franzosischunterricht — Mehrebenenanalysen anhand individueller und aggregierter
Daten* untersucht Christian Beerman den Zusammenhang zwischen dem Fehlerklima und
bestimmten Emotionen wie Freude in einer neunten Klasse, die Franzosisch lernt. In seiner
Untersuchung aus dem Jahr 2011 erlebten die Schiiler im Franzosischunterricht mehr
Freude, wenn sie ein positives Fehlerklima im Unterricht empfunden hatten.

Im Jahr 2014 untersuchten Jean-Marc Dewaele und Peter D. Maclntyre sowohl das
,Foreign Language Enjoyment* mit der Abkiirzung FLE, als auch die ,,Foreign Language
Classroom Anxiety mit der Abkiirzung FLCA, unter 1,746 mehrsprachigen Probanden
(vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014). In der Untersuchung wurde u.a. der Frage
nachgegangen, ob die Lernfreude oder die Angst im Fremdsprachenunterricht iiberwogen.
Zur Messung der Angst und der Lernfreude im Unterricht entwickelten die Autoren Skalen,
mit 8 bzw. 21 Items. Die Items der FLE-Skala umfassten Aspekte zu Kreativitit, Stolz,
Interesse und Spal3. Das letzte Item lautet beispielsweise ,, Wir lachen viel®, im Englischen:
»We laugh a lot™ (2014, S. 273). Die Antwortoptionen befinden sich auf einer 5-Punkte-
Skala, wobei die erste Option ,,stimme iiberhaupt nicht zu* die Bewertung 1 hat und die
Antwortoption ,,stimme vollig zu*“ den Maximalpunkten entspricht. Zudem sollten die
Probanden ein Ereignis in einem Unterricht beschreiben, in dem sie Lernfreude verspiirten.
Im Allgemeinen gaben die Versuchspersonen mehr Lernfreude als Angst an, denn FLE
erreichte fast 4 Punkte und FLCA betrug knapp iiber 2,5 Punkte. Als Ausldser der
Lernfreude standen mit 41% vor allem folgende Aktivititen an erster Stelle, ndmlich
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Rollenspiele, Diskussionen und andere spielerische Unterrichtsaktivititen. Eine Lernende
berichtete beispielsweise liber eine Aktivitit, bei der sie mit einer Gruppe Puppen
verwendete, um Préifixe zu erkldren. Dabei hatte sie viel Spal.

Rafael Bisquerra weist auf die Schwierigkeit der Ubersetzung von Emotionswértern in
verschiedenen Sprachen hin (vgl. Bisquerra Alzina, 2010). Daher verwendet er in seinem
Werk ,,Psicopedagogia de las emociones* (im Deutschen Psychopiddagogik der
Emotionen) jeweils das englische Emotionswort, um Klarheit zu schaffen. In der
vorliegenden Arbeit wird dieses Verfahren auch benutzt. Jedoch kénnen Schwierigkeiten
auftreten, wenn Emotionsworter in drei Sprachen verglichen werden; z.B. hat das englische
Emotionswort ,,Enjoyment* in Unterrichtssituationen die deutsche Entsprechung
,Lernfreude. Eine solche Entsprechung gibt es im Spanischen nicht. Stattdessen muss
»Enjoyment® als ,.el disfrute en clase, also das Vergniigen im Unterricht, umschrieben
werden. Die bereits geschilderte FLE-Skala zeigt jedoch, dass ,,Enjoyment* sich auch auf
SpalB3 im Klassenraum bezieht, der nicht unmittelbar mit der Lernsituation zusammenhéngt
und sich beispielsweise durch gemeinsames Lachen dufert (siche das o.g. Item ,,We laugh
a lot*). Spall haben und Lachen waren also in dieser Untersuchung weitere wichtige
Indikatoren fiir das Freudeerleben im Unterricht, die sich auf eine als positiv
wahrgenommene Unterrichtsatmosphére auswirken.

Nichtzuletzt gilt die folgende These: Obwohl man in dieser Untersuchung von der
Universalitit der Emotionen nach Wierzbicka (1999) ausgeht, sind die Emotionen in den
Sprachen nicht immer deckungsgleich. Cecilia Lopez Roig (2001) analysierte
beispielsweise in ihrer Dissertation zum Thema kontrastive Phraseologie Deutsch-
Spanisch u.a. Sprichworter und in diesem Werk findet man den folgenden Satz aus dem
Roman Die Klavierspielerin von Elfriede Jelinek ,,Die beiden Damen sagen, wie sehr sie
sich schon auf Erikas Pensionierung freuen!” (1986, S.34), wobei Lopez ihn
folgendermallen iibersetzte: ,,Las dos sefioras afirman alegrarse desde ya por el retiro de
Erika.” (2001, S.367). Wihrend man im Zitat aus dem Roman von Jelinke die
antizipatorische Freude mit dem Reflexivverb ,,sich freuen* in Verbindung mit Praposition
,auf* ausdriickt, verwendete die Ubersetzerin das spanische Reflexivverb , alegrarse® mit
der Adverbialkonstruktion ,,desde ya“ (ab jetzt). Diese letztere Konstruktion ,alegrarse
desde ya“ (sich ab jetzt freuen) wird im alltidglichen Spanischen aus Kolumbien kaum
gebraucht; hingegen wird oft im Deutschen eine kiinftige Freude mit dem Ausdruck ,,sich
freuen auf etwas bzw. jemanden® gedullert. Dazu findet man beispielsweise im Digitalen
Worterbuch der Deutschen Sprache DWDS (vgl. v. d. Berlin-Brandenburgischen
Akademie der Wissenschaften) 39 Treffer unter dem Korpusbeleg Referenz- und
Zeitungskorpora. Dariiber hinaus benutzt man das Verb ,,sich freuen* mit der Praposition
,uber”, um die retrospektive Freude zu dulern. Diese Form wird auch hédufig gebraucht.
Im Spanischen verwendet man eher das Verb ,alegrarse in Verbindung mit der
Priposition ,,de“ (von) und in einigen Féllen mit dem Wort ,,por (fiir) z.B. ,.ella se alegra
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de verla® (sie freut sich darauf, sie zu sehen), ,¢l se alegro de poder obtener un buen
resultado® (er freute sich dariiber, dass er ein gutes Ergebnis erzielte) oder ,,me alegro por
t1““ (ich freue mich fiir dich). In den ersten Beispielen bezieht sich das Verb ,,alegrarse* mit
der Préposition ,,de* auf Handlungen, die im Prisens oder in der Vergangenheit stattfinden
bzw. stattgefunden haben. Dieses Verb duflert in Verbindung mit der Préposition ,,por* die
empfundene Freude fiir einen anderen, weil die Person beispielsweise etwas erreicht hat.
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die retrospektive oder antizipatorische Weise der
Emotion Freude mit dem deutschen Verb ,,sich freuen* durch die Pripositionen ,,iiber*
bzw. ,,auf* ausgedriickt wird. Im Spanischen wird die gegenwértige oder die retrospektive
Form der Emotion mit dem Verb ,,alegrarse* durch die Tempora vermittelt.

Manuel Casado Laverde weist auf die Schwierigkeit hin, eine Inventur der Emotionsworter
im Spanischen zu erstellen (vgl. 2016, S. 167). Der Autor verweist auf das Worterbuch
,»DICE, Diccionario de Colocaciones del Espafiol. Im Deutschen: Worterbuch der
Kollokationen im Spanischen. Dieses Werk ist online verfiigbar Allein das Emotionswort
»alegria” (Freude) hat dort 191 Kollokationen. Schlidgt man das Wort im Worterbuch
DWDS nach, existieren 40 Komposita, die mit dem Wort Freude beginnen.

Sprachlich betrachtet kann man den Nominalausdruck ,,Freude®, das Verb ,,sich freuen*
und die Adjektive ,,froh* oder ,,frohlich® verwenden, um die Emotion Freude auf Deutsch
mitzuteilen (vgl. Schwarz-Friesel, 2007, S. 145). Dariiber hinaus findet man in der
deutschen Sprache die Adjektive ,,gliicklich®, ,,begeistert” und den Ausdruck ,,Spafl haben*
(Cronjager, 2009, S. 35). Im Spanischen gibt es u.a. das Verb ,,alegrarse* (sich freuen), das
Nomen ,,alegria“ (Freude), die Adjektive ,,alegre* (frohlich) sowie ,,feliz* (gliicklich), um
Freude auszudriicken (vgl. Diccionario de colocaciones del Espafiol, 2011).

Spanisch wird fast in einem Kontinent gesprochen und Deutsch in den deutschsprachigen
Lindern, nimlich in Deutschland, Osterreich, der Schweiz, Lichtenstein sowie in einigen
Regionen aus Italien, Luxemburg und Belgien. Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem
Ausdruck der Emotionen im Deutschen aus Deutschland und im Spanischen aus
Kolumbien, weil die muttersprachlichen Lehrenden, die an Interviews teilgenommen
haben, aus Deutschland kamen und die anderen Probanden Kolumbianer waren.

Fiir die vorliegende Arbeit wurden die Emotionsworter Freude, sich freuen sowie ,,alegria®
und ,,alegrarse in den Forschungsinstrumenten verwendet, da diese der Emotion Freude
im Deutschen und im Spanischen laut der Untersuchungen von Schwarz-Friesel (2007),
Cronjéager (2009), Bisquerra (2008) und Alonso (2011) entsprechen. In den Interviews
kann es allerdings sein, dass die Probanden weitere Ausdriicke benutzen, um das
Freudeerleben mitzuteilen.
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2.2.2 Stolz

»What is Pride?” Dieser Frage wird im Beitrag ,, The Psychological Structure of Pride: A
Tale of Two Facets” von den Autoren Jessica L. Tracy und Richard W. Robins
nachgegangen (vgl. 2007, S. 506-507). Stolz kann eine Medaille mit zwei Seiten sein;
einerseits wird diese Emotion nach der Einschitzung einer Leistung ausgeldst, wobei sie
sich positiv auf das eigene Verhalten auswirkt und das Selbstwertgefiihl fordert.
Andererseits verbindet man die zweite Form mit einem negativen Aspekt, ndmlich dem
Narzissmus, der zugleich zur Aggression oder zu Problemen in den zwischenmenschlichen
Beziehungen fiihren kann. Diese Art von Stolz wird nicht positiv bewertet.

Um die zwei Arten vom Stolz nachzuweisen, flihrten Tracy und Robins sieben
Untersuchungen im Jahr 2004 durch. Dabei unternahmen die Autoren u.a. Analysen von
Emotionswortern, die sich auf den Stolz in seinen zwei Formen bezogen. Die Probanden
wihlten die englischen Worter accomplished (téhig), triumphant (erfolgreich) und
confident (selbstbewusst) aus, um die positive Seite des Stolzes auszudriicken. Hingegen
vermitteln die Adjektive arrogant, cocky (groBspurig) und conceited (eingebildet) einen
narzisstischen Ausdruck. Ausgehend von den Untersuchungsergebnissen wird zwischen
dem authentischen Stolz bzw. der positiven Variante sowie der Uberheblichkeit bzw. der
negativen Seite unterschieden. Menschen fithren den authentischen Stolz auf innere und
kontrollierbare Ursachen zuriick, z.B. wenn jemand eine sehr gute Note in einem Test hat,
weil die Person sich fiir die Priifung vorbereitet hat. Im Gegensatz dazu manifestiert sich
der iiberhebliche Stolz als eine unkontrollierbare Attribution. Obwohl sich jemand in einer
Priifung nicht anstrengte, erzielte er ein hohes Ergebnis. Die Leistung liegt dann offenbar
an der ,,.Begabung®. Fiir die vorliegende Studie wird der authentische Stolz untersucht, es
kann aber sein, dass einige Probanden in den Interviews den iiberheblichen Stolz zum
Ausdruck bringen.

Wierzbickas Analyse iiber die Emotion Stolz weist sowohl auf die Leistungen als auch auf
die verborgenen Talente hin, auf die Menschen stolz sein kénnen (vgl. Wierzbicka, 1999,
S. 116). Dariiber hinaus spiirt man den Stolz auf etwas Gutes, was die anderen {iber die
Person wissen. In Ubereinstimmung mit Tracy und Robins hebt die Autorin das
Selbstwertgefiihl hervor, welches mit Stolz auftritt. Die Autorin formuliert Stolz mit der
folgenden Formel:

“Pride (X felt pride)

(a) X felt something because X thought something
(b) sometimes a person thinks:

(c) “‘people can know something very good about me
(d) I want people to know this
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(e) if people know this they can't not think good things about me

(f) Ican't not think the same”’

(g) when this person thinks this this person feels something good

(h) X felt something like this

(1) because X thought something like this” (Wierzbicka, 1999, S. 117)

In der Regel wiinscht sich also eine Person, dass andere Menschen sie gut bewerten. Der
Wunsch nach einer guten Bewertung darf dabei allerdings nicht publik werden, weil dies
moglicherweise sozial abgelehnt wird. Diese Annahme liegt hochstwahrscheinlich daran,
dass der Ausdruck des eigenen Stolzes auf Uberheblichkeit zuriickgefiihrt wird.

Das Nomen ,,Stolz* kann man nach Cronjager (2009) mit dem Ausdruck ,,zufrieden mit
mir* umschreiben. Zudem sagt man im Deutschen ,,auf etwas / jemanden stolz sein®, um
den Stolz zu duBern. Das deutsche Sprichwort ,,Dummbheit und Stolz wachsen auf einem
Holz* (vgl. v. d. Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften) verweist auf
die negative Seite dieser Emotion, die nicht immer gut angesehen wird. Im Spanischen
wird Stolz auch mit einem Substantiv, ndmlich ,,orgullo®, geduBert. Ferner verwendet man
das Verb ,sentir (fithlen) in Verbindung mit dem Adjektiv ,,orgulloso® (stolz) (vgl.
Diccionario de colocaciones del Espafiol, 2011).

Laut Titz lasst sich eine Ndhe der Emotion Stolz zu Freude erkennen (vgl. 2001, S. 40).
Ahnlich wie bei Freude kann das Erleben von Stolz dazu beitragen, dass man sich weiterhin
bemiiht, erfolgreich zu sein, und sich mit dem Thema, das den Stolz ausgeldst hat,
beschiftigt. Umgekehrt kann der Stolz auf ein gutes Ergebnis allerdings auch dazu fiihren,
dass man mit der Aktivitdt aufthort, um sich eine Entspannung und Belohnung zu génnen.

Nach der Klassifizierung der Leistungsemotionen von Pekrun und Stephens (vgl. 2010,
S. 259-260) ist Stolz eine positive aktivierende Emotion, die sich auf ein retrospektives
Ergebnis bezieht. In einer Stichprobe beantworteten vier argentinische Studierende eine
Umfrage iiber Stolz im Unterricht (vgl. Sdnchez Rojas & Marquez, 2011). Den Ergebnissen
zufolge waren die Probanden stolz auf eine positive Riickmeldung einer anderen Person,
was bei den ersteren zu einer Zufriedenheit mit sich selbst fithrte. Aulerdem konnte man
ein Stolzerleben feststellen, wenn Ziele im Unterricht erreicht wurden. Das Erleben von
Stolz trug auch zur weiteren Motivation bei.

Bisquerra kennzeichnet Stolz als eine Emotion, die durch eine Leistung, eine Ehre oder ein
Verdienst ausgeldst wird (vgl. Bisquerra Alzina, 2008, S. 97). Die Leistung kann man
selbst erreichen oder aber jemand aus einer Gruppe, mit der man sich identifiziert.

Nur wenige Studien befassen sich mit dem Zusammenhang zwischen Stolz und dem
Sprachlernprozess in der Fremdsprachenforschung. Adelheid Hu zeigte in ihrer
Untersuchung zum Thema Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingte
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Mehrsprachigkeit das enge Verhiltnis zwischen dem Beherrschen einer Sprache und dem
Stolz auf diese Leistung anhand der Aussage einer Schiilerin namens Gloria Anzaldua:
»(...) Erst wenn ich auf meine Sprache stolz sein kann, kann ich auf mich selbst stolz sein.*
(Hu, 2003, S. 11). Laut der Autorin sollen der Spracherwerb und die Emotion Stolz von
Gloria Anzaldua nicht getrennt betrachtet werden.

Im schulischen Bereich wurde in der Arbeit von Cronjiger (2009) nachgewiesen, dass der
Stolz auf die eigene Leistung, genau wie die Freude im ersten Lernjahr des
Franzdsischunterrichtes in der Sekundarstufe, sank. Dabei gab es Unterschiede zwischen
den Geschlechtern: Die beobachteten Jungen erlebten im Vergleich zu den Midchen
weniger Stolz.

In Zusammenarbeit mit anderen Forscher*innen fiihrte Goetz eine Studie zum Thema
Zusammenhdnge zwischen dem akademischen Selbstbild und Emotionen durch (vgl.
Goetz, Cronjaeger, Frenzel, Liidtke & Hall, 2010). Dabei wurden Lernfreude, Stolz, Angst,
Arger und Langeweile als emotionale Erlebnisse in Mathematik, Physik, Deutsch und
Englisch unter 1710 deutschen Schiiler*innen der achten und elften Klasse erforscht. Die
Probanden beantworteten Items aus einer deutschen Version des Fragebogens ,,Self
Description Questionnaire* mit der englischen Abkiirzung SDQ. Ferner mussten die
Schiiler ihr eigenes Selbstbild anhand einer von den Forscher*innen entwickelten Skala
bewerten. Ein Item der Skala zum Selbstbild lautete: ,,[DOMAIN] is one of my best
subjects‘ und fiir Stolz war beispielsweise folgender Satz zu lesen: ,,I think, I can be proud
of my knowledge in [DOMAIN]” (2010, S. 55). Zur Auswahl gab es Optionen, wie zum
Beispiel ,,stimme liberhaupt nicht zu“ mit der Bewertung 1 und die Antwortoption ,,stimme
vollig zu“ mit 5 Punkten. Durchschnittlich lag das Selbstbild der Schiiler*innen der achten
Klasse im Fach Englisch bei 3,38. Im Durchschnitt spiirten sie die Emotion Stolz in
Englisch mit 2,99, wihrend die Schiiler*innen der elften Klasse in Englisch Stolz mit
durchschnittlich 3,12 erlebten. Damit erreichte das Schulfach Englisch als Fremdsprache
die hochste Bewertung des Stolzerlebens in beiden Klassen.

Im Fragebogen SDQ findet man die englischen Worter ,,pride* und ,,proud®, um die
Emotion Stolz zu messen. Fiir die vorliegende Arbeit wurden die Worter ,,Stolz* und ,,stolz
auf* fiir die deutschen Muttersprachler verwendet, weil diese im Deutschen gebraucht
werden, um das Stolzerleben zu duflern. Die kolumbianischen Studierenden und Lehrenden
beantworteten in den Fragebogen und in Interviews Fragen mit den Emotionswortern
,orgullo®, ,,orgulloso* sowie die weibliche Form ,,orgullosa.*
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2.2.3 Angst

Nach Charles D. Spielberger und Eric C. Reheiser sind Ausdriicke fiir Angst, Arger und
Depression eng mit dem Wohlbefinden verwoben (vgl. 2009, S.272). In diesem
Zusammenhang liefern Variationen dieser Emotionen in der Intensitit und Dauer
Informationen tiiber die psychische Gesundheit. Im Gegensatz zu den positiven
emotionalen Erlebnissen verweisen die negativen Emotionen Angst und Arger auf eine
lange Tradition in der Theorie und der Forschung; beispielsweise gelten sie seit den letzten
hundert Jahren in der Psychopathologie als wesentliche Ursachen flir Depression.
Beziiglich der Angst schreibt Freud am Anfang des letzten Jahrhunderts iiber die
»Angstneurose® (1920). Die vom Autor untersuchten Félle dieser Neurose beziehen sich
u.a. auf Probleme im Sexualverhalten. Ferner nennt er korperliche Reaktionen bei Angst,
wie z.B. Schwindel und Schwitzen.

Im Jahr 1972 bezeichnet Charles D. Spielberger Angst als einen Zustand. Der Autor
charakterisiert in seinem Beitrag ,,Anxiety as an emotional state* (vgl. 1972, S. 23-47) den
Zustand Angst mit Anspannung, einem Besorgnisgefiihl und psychologischen
Verdnderungen. Angst tritt auf, wenn jemand eine Situation als bedrohlich bewertet. Die
Intensitit und Dauer der Zustandsangst hingt von der Wahrnehmung der Gefahr ab.

Fiir Richard S. Lazarus und James R. Averil gilt Angst als Bewertung einer Bedrohung,
wobei diese symbolische sowie antizipatorische Merkmale aufweist und Unsicherheit
auslosen kann (vgl. 1972, S.241-283). Die symbolischen Elemente beziehen sich
angesichts der Gefahr auf Ideen und Vorstellungen, auf die jedes Individuum zugreift. Der
antizipatorische Charakter wird mit einem Beispiel der Ablehnung verdeutlicht; jemand
kann dngstlich sein, weil er von Kollegen beispielsweise aufgrund seiner Homosexualitit
nicht akzeptiert wird. Dariiber hinaus ist die dngstliche Person unsicher iiber verschiedene
Aspekte, wie zum Beispiel, was genau geschehen wird, ob es liberhaupt stattfindet, wann
es passiert und was man machen kann.

Laut Michael Hock und Carl-Walter Kohlmann (2009) gehoren die Emotionen Angst und
Furcht zu den Basisemotionen. Dariiber hinaus wurden beide Emotionen aus
unterschiedlichen Blickwinkeln der Psychologie untersucht, wie z.B. aus der Lerntheorie.
Daraus ergeben sich verschiedene Begriffe, wobei Angst nicht immer eindeutig von Furcht
abzugrenzen ist. Aus diesem Grund ist Angst laut der Autoren der Oberbegriff fiir beide
Emotionen. Die gefdhrlichen Situationen werden in zwei groBBen Gruppen unterschieden,
ndmlich zwischen physischen und personlichen Bedrohungen. Zur ersten Kategorie zéhlt
beispielsweise Naturgewalt, wihrend Priifungen den selbstbewerteten Gefahren
zugeordnet werden. In diesem Sinne ist es notwendig, die auslésende Situation zu
beriicksichtigen, um Angst zu analysieren. Ferner wird angenommen, dass die Emotion

53



Zentrale theoretische Ansitze

Angst auftritt, damit der Organismus frith Gefahren entdecken kann. Dies wird als eine
bedingte Funktion der Evolution gekennzeichnet.

Um Angst zu messen, wird hdufig die eigene Beurteilung durch Fragebogen analysiert (vgl.
Hock & Kohlmann, 2009, S. 624). Das gezielte Beobachten und die Beriicksichtigung
korperlicher Symptome werden kaum betrachtet. Allerdings ist es notwendig, die
physiologischen Indikatoren fiir das dngstliche Verhalten zu identifizieren. In diesem Sinne
betonen Hock und Kohlmann den Bedarf an einer Forschung, welche u.a. eine
systematische Verhaltensbeobachtung berticksichtigt.

Linguistisch betrachtet ist Angst nach Wierzbicka (1999) ein eigenartiges deutsches
Konzept. Im Deutschen redet man beispielsweise von ,,Existenzangst*; wobei Wierzbicka
auf die Verwendung des Wortes Angst in Verbindung mit Existenzialismus hinweist. Laut
der Autorin entspricht das englische Emotionswort ,,fear* am nichsten dem Wort ,,Furcht*
und nicht ,,Angst*“. Das Wort ,,Angst” wird haufiger als ,,Furcht* in der Alltagssprache
verwendet®. Die Autorin verweist auf den Duden, in dem Furcht und Angst in der
Alltagssprache als Synonyme verwendet werden. Heutzutage gilt diese Anwendung im
Deutschen noch (Dudenredaktion).

Fiir Wierzbicka besteht der semantische Hauptunterschied zwischen ,,Angst* und ,,Furcht*
in der Unbestimmtheit von Angst, daher kann man sagen ,,Ich habe Angst, ohne Weiteres
zu erkliren. Hingegen braucht der Ausdruck ,,ich fiirchte mich eine Ergéinzung. Uberdies
bezieht sich das Verb ,,sich dngstigen auf einen anhaltenden Zustand innerlicher Unruhe;
diesen Zustand vergleicht die Autorin mit dem englischen Wort ,,anxiety”. Anhand der
Verben ,,sich dngstigen* und ,,sich fiirchten‘ erkliart Wierzbicka den Unterschied zwischen
»Angst“ und ,,Furcht”. Das Verb ,,sich dngstigen” hat zur Folge, dass man keine Ruhe
finden kann, wohingegen ,,sich fiirchten* eine solche Konsequenz nicht beinhaltet und sich
auf ein Gefiihl bezieht, welches durch einen Gedanken ausgeldst wird.

Dariiber hinaus betont die Autorin, dass das Wort ,,Angst* eine hohere Akzeptanz als
»Furcht* in bestimmten Kontexten erhilt, in denen die Bedrohung nicht so eindeutig ist.
Diese These wird anhand von folgendem Beispiel untermauert: Vor einer Priifung sagt man
,Er hatte Angst vor der Priifung®, wobei der Ausdruck ,,Er fiirchtete sich vor der Priifung*
nicht akzeptabel ist. Ersetzt man jedoch das Wort ,,Priifung® im Beispiel durch das Wort
,»Hund“, sind die Ausdriicke ,,Angst haben“ und ,sich fiirchten angemessen. Im
Deutschen kann man daher duBern: ,,Er hatte Angst vor der Priifung® sowie ,,Er fiirchtete
sich vor dem Hund* (Wierzbicka, 1999, S. 133). Wahrscheinlich ist der Grund fiir diese
Anwendung, dass der Hund eine eindeutige Gefahr bedeutet, wahrend der Sprecher in der

® Vergleicht man die Verlaufskurven der Worthaufigkeit von Angst und Furcht im DWDS-Zeitungskorpus von 1945
bis 2015, erreichte Angst im Jahr 2014 den Hohepunkt mit 130.61 Millionnen Tokens, wahrend Furcht 1956 mit
27.29 Mio. die hochste Frequenz hatte. Die Tendez der Haufigkeit des letzteren ist sinkend.
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Priifungssituation nicht genau wei3, was geschehen wird. Auflerdem ist die Situation
stressig, selbst wenn man nicht erwartet durchzufallen.

Ausgehend von der Anwendung des Wortes ,,Angst“ in der Alltagssprache schldgt
Wierzbicka folgende Formel vor, um die Bedeutung zu erkldren:

Angst (e.g. X hatte Angst vor dem Hund/vor der Priifung)

(a) X felt something

(b) sometimes a person thinks FOR SOME TIME:
(b") "I DON'T KNOW WHAT WILL HAPPEN
(c) MANY BAD THINGS can happen to me

(d) I don't want these things to happen

(e) I want to do something because of this if I can
(f) I don't know what I can do”’

(g) because of this this person feels something
(Wierzbicka, 1999, S. 134)

Laut der Autorin erfasst Angst einen Zustand (for some time), die Unsicherheit (I don® t
know what will happen) sowie die Undeutlichkeit der Gefahr (many bad things), die mit
dieser Emotion einhergeht.

Geht man vom Angstkonzept und seiner beigemessenen Bedeutung in der deutschen Kultur
aus, ist es nach Wierzbicka verwirrend, dieses Konzept in einer sprach- und
kulturiibergreifenden Perspektive zu untersuchen. In den meisten Sprachen scheint es eine
Basisemotion zu geben, die an den Gedanken °‘something bad can/will happen to me’’
(Wierzbicka, 1999, S. 137) kniipft. Beispielsweise findet man im Englischen das Nomen
»fear und die Konstruktion ,,to be afraid”, im Spanischen das Nomen ,,miedo* und den
verbalen Ausdruck ,tener miedo.“ Die nichsten deutschen Entsprechungen fiir diese
Worter sind laut Wierzbicka ,,Furcht* und ,,sich fiirchten.* Schldgt man aber in englisch-
deutschen Worterbiicher nach, wird ,,Angst” oft durch das englische Wort ,anxiety*
iibersetzt. In diesem Sinne hebt die Autorin hervor, dass die Worter ,,Furcht* und ,,Angst*
trotz der semantischen Unterschiede als Synonyme in der Literatur wie in der
Alltagssprache verwendet werden.

Beziiglich der Ubersetzung des Emotionswortes ,,Angst* auf Spanisch ist der Beitrag von
Anke Grutschusch (vgl. 2012, S.91-105) im Buch ,,Kontrastive Emotionsforschung
Spanisch-Deutsch (vgl. Eberwein, Torrent & Uria Fernandez, 2012b) von Bedeutung.
Grutschusch setzt sich mit der Analyse der spanischen Worter ,,miedo* und ,,temor* und
deren deutsche Entsprechungen ,,Angst“ und ,,Furcht* auseinander. Anhand verschiedener
Korpora aus einigen deutschen und spanischen Zeitungen wurde die Haufigkeit der bereits
erwihnten Emotionsworter in verschiedenen Jahren (etwa von 1997 bis 2002) untersucht.
Wihrend die Basisworter ,,Angst* und ,,Furcht* 2000 im Korpus der Stiddeutschen Zeitung
mit 5.466 und 720 Millionen Token respektive erschienen, kamen die Worter ,,miedo* und
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»temor* in der Zeitung El Pais auf 2.808 bzw. 1.534 Mio. Token. Dartiiber hinaus verweist
die Autorin auf die synonymische Anwendung der spanischen Worter. Nach der
unternommenen Untersuchung kommt Grutschusch zur Erkenntnis, dass die Emotion
,miedo*“ im Zusammenhang mit anderen Wortern starke physiologische Auswirkungen
wiederspiegelt; zum Beispiel ,,temblando de miedo* (zittern vor Angst). Solche Reaktionen
werden in Verbindung mit dem Wort ,,temor* nicht ausgedriickt. Die Autorin vermutet,
diese Verwendung liege an der Bedeutung von ,temor“, die nach dem Worterbuch
,Diccionario de uso del espanol* (Worterbuch zur Verwendung von Spanisch) von Maria
Moliner (2006) eine schwache Variante von ,,miedo‘ umfasst.

Schlidgt man im Korpus CREA (Corpus de referencia del espafiol actual / Referenzkorpus
der spanischen Gegenwartsprache) nach und sucht man die Worter ,,miedo* (Angst) und
ntemor* (Furcht) fiir das Land Kolumbien in Zeitungen, findet man 110 bzw. 114 Fille
entsprechend in 80 Dokumenten (vgl. Real Academia Espafola). Das Korpus umfasst
einen Zeitraum zwischen 1975 und 2004, wobei beide Emotionsworter ihre Hohenpunkte
im Jahr 1997 erreichten; ,,miedo* erschien damals in kolumbianischen Zeitungen 58 und
,temor 52 Mal.

An dieser Stelle muss erwdhnt werden, dass das englische Wort ,,anxiety* ins Spanische
oft als ,,ansiedad* iibersetzt wird. Laut des spanischen Worterbuches ,,Diccionario de la
lengua espainola® (Worterbuch der spanischen Sprache) hat das Wort ,,ansiedad zwei
Konnotationen; die erste bezieht sich auf den Angstzustand, wiahrend die zweite Bedeutung
eine Angststorung beschreibt (vgl. Real Academia Espaiola). Das Emotionswort ,,miedo*
hat auch zwei Konnotationen: Angst vor einer Bedrohung ist die erste Bedeutung. Die
zweite Konnotation ist die Befiirchtung, die jemand hat, weil einer anderen Person etwas
passiert, was man nicht mochte. Um die Bedeutung der Angststorung auszuschlielen, wird
in dieser Dissertation sowohl im Text als auch in den Forschungsinstrumenten das Wort
,,miedo* verwendet.

Laut Titz sind viele Worter vorhanden, um Angst zu umschreiben (vgl. 2001, S. 121). Dazu
zahlen als Beispiele ,,aufgeregt™ und ,,besorgt®. Nach Cronjager beschreibt man Angst oft
durch die Adjektive ,,dngstlich®, ,,beunruhigt®, ,,nervos®, ,,unsicher* und durch die Nomen
»Panik® und ,.Beklemmung* (vgl. 2009, S. 35). Die gegenwirtige Situation wird als
gefahrlich bewertet. Nach DWDS kann man 33 Worter mit Angst am Wortanfang und 18
Emotionsworter am Wortende bilden (v. d. Berlin-Brandenburgischen Akademie der
Wissenschaften).

Im Spanischen wird das Wort ,,miedo* in Verbindung mit den Prépositionen ,,de oder ,,a“
verwendet (vgl. Moliner, 2006, S. 343). Die erste Form bezieht sich auf eine Handlung,
zum Beispiel ,,Tengo miedo de charlar con éI* (Ich habe Angst, mit ihm zu reden). Die
Priposition ,,a* verlangt eine Nominalergidnzung, beispielsweise sagt man ,,Miedo a las
serpientes‘ (Angst vor Spinnen). Allerdings verwechseln Muttersprachler in einigen Féllen
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diese Prépositionen (vgl. Moliner, 2006, S. 343). Auflerdem gibt es Sprichwdrter im
Spanischen, die sich auf die Emotion Angst beziehen (Bisquerra Alzina, 2010, S. 102) wie
z.B. ,,morirse de miedo* (vor Angst sterben). Es ist auffillig, dass das Wort ,,miedo* 170
Kollokationen im Spanischen hat (Diccionario de colocaciones del Espanol, 2011).

Im akademischen Kontext tritt Angst auf, wenn beispielsweise eine Aufgabe als sehr
schwierig wahrgenommen wird. Dabei hilt der Lernende das eigene Bewiltigungspotential
fiir niedrig (vgl. Titz, 2001, S.121). Dariiber hinaus gelten Flucht- und
Vermeidungstendenzen als typische Verhalten in Verbindung mit Angst. So mdchte ein
angstlicher Lernender den Lernstoff vermeiden und sich damit nicht mehr beschiftigen.
Angst kann zwar auch anspornende Auswirkungen mit sich bringen; bei schwierigen
Aufgabenstellungen kann sie jedoch generell zu einer Senkung der Leistung fithren. Daher
wird Angst in Zusammenhang mit Priifungen oder Leistungssituationen erforscht (vgl.
Hock & Kohlmann, 2009, S. 628).

Die Auseinandersetzung mit den negativen Emotionen in der Forschung spiegelt sich auch
im Zweitspracherwerb wieder. Angst ist die am meisten erforschte Emotion (vgl. Dewaele
& Maclntyre, 2014, S. 238). Die Autoren fiihren verschiedene Beispiele an und an dieser
Stelle geht man auf den Riickblick ein, den Elaine K. Horwitz (2001) iiber Studien zum
Thema Fremdsprachenverwendungsangst und Leistungen erstellte. Seit 1960 beschiftigen
sich Wissenschaftler*innen mit den Auswirkungen von Angst auf den Lernprozess und die
Leistungen. Allerdings wurde der Zusammenhang zwischen Angst und dem
Sprachlernprozess sowie den entsprechenden Leistungen spiter dokumentiert. Fiir die
Fremdsprachenforschung ist der Begriff ,,Foreign Language Anxiety” von Bedeutung
(Horwitz, Horwitz & Cope, 1986). Diese besondere Angstform ist verantwortlich fiir
negative emotionale Reaktionen der Schiiler beim Sprachlernen. Besonders werden die
Hor- und Sprechfertigkeiten durch Angst beeintrdchtigt. Die Schwierigkeiten beim
Sprechen sind wahrscheinlich die meistzitierte Auswirkung von
Fremdsprachenverwendungsangst; Lernende berichteten beispielsweise, positiv auf
reproduktive Ubungen zu reagieren, wihrend sie bei Rollenspielen zu blockieren neigen.

Zudem beschwerten sich #ngstliche Sprachlernende iiber Probleme, die Laute und
Strukturen in der Zielsprache zu unterscheiden. Fiir die Autoren ist die
Fremdsprachenverwendungsangst ein komplexes Phanomen, welches aus der
Selbstwahrnehmung, Einstellungen, Gefiihlen und Verhalten besteht (vgl. Horwitz et al.,
1986, S.128). So nehmen sich Erwachsene als intelligente Individuen und als
verstdndnisvoll fiir sozio-kulturelle Unterschiede wahr. Diese Perspektive wechselt, wenn
man eine Fremdsprache lernt, weil der Lernende zu kommunizieren versucht, ohne alle
linguistischen und pragmatischen Regeln in der Zielsprache zu kennen.

Um Fremdsprachenverwendungsangst im Unterricht zu identifizieren, luden die Autoren
225 Lernende zu einer Gruppe mit dem Schwerpunkt Sprachenlernen ein. In den
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Besprechungen beschiftigen sich die Teilnehmer u.a. mit Schwierigkeiten beim Lernen,
dabei berichteten sie oft iiber psycho-physiologische Reaktionen, die mit Angst verbunden
waren. Ausgehend von den Berichten entwickelten die Autoren die Skala ,,Foreign
Language Classroom Anxiety Scale* (FLCAS), welche 33 Items enthélt. Diese beziehen
sich hauptsédchlich auf die Sprechfertigkeit, aber man findet auch Sitze {iber andere
Kursteilnehmer und Priifungen. Beziiglich der spontanen Sprechproduktion kann man das
folgende Item lesen: ,,I start to panic when I have to speak without preparation in language
class* (Horwitz et al., 1986, S. 129). Die FLCAS wurde mit den Lernenden erprobt und
49% gaben an, Panik zu verspiiren, wenn sie unvorbereitet sprechen mussten.

Obwohl Angst oft in Verbindung mit der Sprechfertigkeit erforscht wurde, verweist
Horwitz (vgl. 2001, S.120-122) auf den aktuellen Trend, diese Emotion unter
Berticksichtigung anderer kommunikativer Fertigkeiten zu untersuchen. Als Beispiel kann
die Arbeit von Cronjdger (2009) gelten, weil das Angsterleben der Franzosischlernenden
angesichts der vier Fertigkeiten analysiert wird.

In einer weiteren Untersuchung wurde der Frage nachgegangen, wie eng die Lernerfreude
und Angst bei Sprachlernenden miteinander verbunden waren (vgl. Dewaele & Maclntyre,
2014). Dabei wurden nur 8 Items aus der FLCAS und eine Skala zur Lernfreude mit 21
Items verwendet. 1746 Teilnehmer beteiligten sich weltweit an der Studie und es wurde
festgestellt, dass Lernende mit viel Freude einen niedrigen Wert bei Angst zeigten. Die
Tatsache, dass es Teilnehmer gab, die keine Lernfreude empfanden, bedeutete nicht
unbedingt ein hohes Angstniveau bei ihnen. Zudem wurden kulturelle Tendenzen
festgelegt; Nordamerikaner hatten die niedrigsten Angststufen, wéhrend Asiaten die
hochsten Punktzahlen des Angsterlebens erreichten. Lernende aus Siidamerika befanden
sich im mittleren Bereich.

Ein Beispiel fiir die Wahrnehmung von Angst im siidamerikanischen Unterricht ist in der
Masterarbeit von Ricardo Castafieda (2007) zu finden. Der Autor befasste sich zwar nicht
vorrangig mit Emotionen im Unterricht, sondern untersuchte vielmehr die Interaktion im
Deutschunterricht an der Universidad Nacional de Colombia aus einer ethnographischen
Perspektive. Dabei beobachtete Castanieda Unterricht und fiihrte Interviews mit
Studierenden und Lehrenden, an denen sich neun Deutschstudierende und acht
Dozent*innen beteiligten. In der Reflexion duBerte ein Studierender, dass er beim Sprechen
Angst vor Fehlern und Spott habe. Auffillig ist die Sprachverwendungsangst vor allem in
der Interaktion der Sprachlernenden mit Muttersprachlern. Der Studierende gab an, dass er
sich unsicherer mit muttersprachlichen Lehrkriften fiihle, als wenn er mit Nicht-
Muttersprachlern kommuniziere. Letztere seien, da sie selbst den Sprachlernprozess
durchlaufen hitten, fehlertoleranter als die Muttersprachler.
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2.2.4 Arger

Wird eine Person oder ein fiir sie wichtiger Mensch beleidigt, wird Arger verursacht. (vgl.
Lazarus, 1991, S.222). Eine unbegriindete Beleidigung kann dazu fiihren, dass die
verdrgerte Person einen Angriff auf ihr Selbstbild wahrnimmt. In diesem Sinne betont der
Autor Richard S. Lazarus, dass Arger zur Bewahrung des Selbstbildes beitriigt. Dariiber
hinaus kann Arger auftreten, wenn eine Inkongruenz der eigenen Ziele festgestellt wird.
Dieses letztere Merkmal betrifft jede negative Emotion. Das Erleben von Arger wird
dariiber hinaus besonders durch eine Schuld ausgeldst. Stellt die betroffene Person bei dem
Verfehlen der Ziele eine eigene Schuld fest, drgert man tiber sich selbst. Wenn jemand
anderes fiir den Schaden verantwortlich ist, ist der Arger auf diese Person bezogen. In
einigen Fillen sind die Quellen fiir die Schuld weder belegbar noch als eigene
Verantwortung zu erkennen. Allerdings neigt der Mensch dazu, einen Schuldigen zu
finden. Somit ergibt sich Arger aus dem Wunsch zur Selbstgerechtigkeit, welche besser
angesehen wird, als sich hilflos zu fiihlen.

Dariiber hinaus ist eine angeborene Handlungstendenz beim Argererleben das Angreifen
des Verantwortlichen fiir die Schuld. Es ist auch moglich, dass eine verargerte Person einen
starken Impuls hat, sich zu rachen (vgl. Lazarus, 1991, S. 226) oder dass die Emotion alles
andere iiberlagert und die betreffende Person sich nicht weiter auf andere Handlungen
konzentrieren kann (vgl. Titz, 2001, S. 121). Laut Titz werden folgende korperliche
Reaktionen u.a. durch Arger verursacht: das Herz schligt schneller, die Muskeln sind
angespannt, man empfindet Hitze sowie Schwitzen und die Haut kann auch rot werden.

Fiir die Autoren Volker Hodapp und Stephan Bongard ist die Emotion Arger eine
Basisemotion, welche man im Alltagsleben sehr oft erlebt und die von der betroffenen
Person als unangenehmer Zustand wahrgenommen wird (vgl. Hodapp & Bongard, 2009).
Dariiber hinaus ist Arger mit Wut und Zorn verwandt. Diese Emotionen spiiren die
Betroffenen, wenn sie fiihlen, dass ihnen Schaden zugefiigt wird. Laut Volker Hodapp und
Stephan Bongard sind verschiedene Reaktionen typisch fiir das Argererleben wie zum
Beispiel physiologische Unruhe und Kontrollverlust. Aulerdem kann man diese negativen
Emotionen an verbalen und auBersprachlichen Ausdriicken erkennen. Dazu zdhlen
Schimpfwdorter und das Schlagen von Tiiren.

Zur Analyse des Argererlebens unterscheidet man zwischen dem Argerzustand und dem
Arger als Disposition. Die erste Form stellt die Emotion dar, welche mit unangenehmenen
Empfindungen wie zum Beispiel psychosomatischen Stérungen begleitet wird, wihrend
die zweite Art von Arger sich auf die Tendenz eines Menschen, Umstinde als
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drgerprovozierend wahrzunehmen, bezieht. Fiir die vorliegende Arbeit ist Arger als
Zustand von Interesse, weil diese Form den Emotionsprozess umfasst.

Bei den ausgewerteten Situationen ergab sich, dass Arger vor allem ausgeldst wurde, wenn
der Schaden von anderen Akteuren erzeugt wurde oder wenn andere Menschen gegen
soziale Normen verstielen. Es wurde auch beobachtet, dass frustrierende oder
provozierende Situationen als wichtige Argerausloser gelten (vgl. Hodapp & Bongard,
2009).

Sprachlich betrachtet verwendet die Autorin Wierzbicka in ihrer Analyse das englische
Wort ,,Anger*; ein hiufig diskutiertes Emotionskonzept (vgl. 1999, S. 87-89). Sie verweist
auf Autoren wie Lazarus, der Arger in Verbindung mit inkongruenten Zielen beschreibt.
Ferner verbindet man oft das Argererleben mit Angriff oder Erniedrigung.

Uber diese negativen Aspekte hinaus kann Arger in Alltagssituationen auftreten, in denen
etwas Unerwartetes passiert, was negativ eingeordnet wird. Eine Mutter kann sich
beispielsweise iiber ihr Kind drgern, wenn es eine wunderschone Vase zerbricht. In diesem
Fall wird Arger ausgeldst, da jemand etwas Schlimmes getan hat, was aber weder mit
Zielen oder Angriffen zu tun hat. Nach verschiedenen Beobachtungen kommt Wierzbicka
zur Erkenntnis, dass Arger eher durch die Adjektivkonstruktion ,verirgert sein‘
ausgedriickt wird. In ihrer Analyse benutzt die Autorin das Wort ,,angry, wobei zwei
Szenarien wie folgt unterschieden werden:

“X was angry (1) (with Y)

(a) X felt something because X thought something

(b) sometimes a person thinks about someone:

(c) “‘this person did something bad

(d) I don't want this person to do things like this

(e) I want to do something because of this’’

(f) when this person thinks this, this person feels something bad
(g) X felt something like this

(h) because X thought something like this

X was angry(2) at Y

(a) X felt something because X thought something
(b) sometimes a person thinks:

(c) ‘‘something bad happened

(d) because someone did (didn't do) something

(e) I don't want things like this to happen

(f) I want to do something because of this if I can’’
(g) when this person thinks this, this person feels something bad
(h) X felt something like this

(i) because X thought something like this”
(Wierzbicka, 1999, S. 88).
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Wihrend die Person im ersten Fall iiber jemanden verirgert ist, bezieht sich der Arger in
der zweiten Situation auf ein schlechtes Ereignis. Laut Wierzbicka hat man im zweiten
Szenarium weniger Kontrolle als in der ersten Situation

Nach Cronjéger kann Arger im Deutschen durch die Adjektive ,wiitend, ,gereizt®,
»zornig®, ,.erbost®, ,,sauer* sowie ,,frustriert” ausgedriickt werden (Cronjager, 2009, S. 35).
Dariiber hinaus findet man das Wort ,,Arger bei Redewendungen im Zusammenhang mit
Verben, um diese starke Emotion zu duBern, wie zum Beispiel: ,,blass vor Arger werden*
oder ,,vor Arger platzen“ (v. d. Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften).
Betrachtet man die Verlaufskurve der Frequenz fiir das deutsche Wort ,,Arger“ ab 1945 in
Zeitungskorpora des DWDS, erreichte es 2014 seinen Hohenpunkt mit 28,23 Mio. Token.
Nicht zuletzt wird das Verb ,,sich drgern® im Deutschen verwendet, um das Argererleben
mitzuteilen. In den deutschen Forschungsinstrumenten wurde das Wort ,,Arger* sowie das
Verb ,,sich drgern benutzt. Allerdings werden andere Worter, Verben sowie Adjektive in
den miindlichen Berichten der Probanden beriicksichtigt, die sich auf die Emotion Arger
beziehen.

Im Spanischen kann man verschiedene Substantive verwenden, um Arger zu dullern, wie
zum Beispiel ,,ira®, ,,colera®, ,,en0jo”, ,rabia®“, ,,enfado* ,,molesto* u.a. (Bisquerra Alzina,
2010, S. 100). Bisquerra bevorzugt das Wort ,,ira* (Wut) als iibergeordnetes Emotionswort
fiir das Familienwort der Emotion Arger. In ihrem Beitrag ,,El lenguaje de las Emociones*
(Die Sprache der Emotionen) setzt sich Cristina Soriano (vgl. 2016) mit dem verbalen
Ausdruck von ,,ira“ im Spanischen, im Englischen und Russischen auseinander. Die
Autorin verweist auf die methaphorische Ebene, um Emotionen mitzuteilen. Ein Beispiel
dafiir ist das Sprichwort ,,explotar de rabia®, welches der deutschen Redewendung ,,vor
Arger platzen* entspricht. Ferner betont sie die Unterschiede im Emotionsausdruck
derselben Sprache; im kolumbianischen Spanischen sagt man ,,estar molesto™ (verdrgert
iiber etwas sein) und diese Konstruktion driickt in Kolumbien mehr Arger als in Spanien
aus. Fiir die vorliegende Arbeit wurde das Wort ,,enojo* benutzt, weil dieser Begriff im
kolumbianischen Kontext am ehesten mit dem deutschen ,,Arger* iibereinstimmt. Dieses
Wort hat 79 Kollokationen im Spanischen (vgl. Diccionario de colocaciones del Espafiol,
2011). Ubersetzt man das Verb ,,sich drgern® ins Spanische, wird der Begriff ,,enfadarse*
verwendet. Auch fiir die Interviews wurde dieses Verb verwendet. Die Proband*innen
haben in den Interviews aber auch andere Emotionsworter, wie zum Beispiel ,,ira* oder
,.enfado* benutzt, um Arger beziiglich der Lehr- und Lernprozesse zu duBern.

Arger ist eine Leistungsemotion (vgl. Pekrun & Stephens, 2010). Sie gehdrt zu den
negativen aktivierenden Emotionen und kann sich sowohl auf eine Aktivitdt als auch auf
ein retrospektives Ergebnis beziehen. Nach Titz wird Arger im akademischen Kontext
unterdriickt, weil das Ausdriicken von Arger in der Anwesenheit der verantwortlichen
Person bzw. der Lehrperson oft nicht moglich ist (vgl. 2001, S. 41). Dariiber hinaus kann
Arger im Unterricht ausgeldst werden, wenn Studierende beispielsweise einschitzen, dass
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sie nicht genug Zeit und Konzentration fiir die Vorbereitung einer Aufgabe haben (vgl.
Titz, S.121). Wird eine Leistung nicht fair bewertet, hat dies als Konsequenz das
Argererleben.

In einer Untersuchung von Thomas Go6tz (vgl. 2004) zu emotionalen Erlebnissen der
Schiiler*innen im Schulfach Mathematik, wurden Skalen fiir bestimmte Lern- und
Leistungsemotionen entwickelt, u.a. eine Arger-Skala. An der Studie nahmen 669
Probanden teil. Das folgende Item stammt aus der Arger-Skala ,,Ich wiirde meinen Arger
am liebsten an meinen Mitschiilern auslassen.* (G6tz, 2004, S. 278). Ergebnissen zufolge
hatte dieses Item einen mittleren Wert und somit wird laut Gtz die Handlungstendenz
bestitigt, das Argererleben nach auBen zu zeigen.

Es wurde nachgewiesen, dass sowohl Englisch-Muttersprachler als auch Englischlernende
manche Emotionen besser als andere Gefiihle erkennen konnten. (vgl. Dewaele &
Pavlenko, 2002). Um ein Beispiel anzufiihren, war Vergniigen einfacher als Arger zu
identifizieren.

In der Studie von Go6tz und anderen Autor*innen zum Zusammenhang zwischen dem
Selbstbild der Schiiler*innen und bestimmten Leistungsemotionen wurden vier Items
angeboten, um Arger zu messen. Das dritte Item lautete ,,] get angry because the material
in [DOMAIN] is so difficult” (Goetz et al., 2010, S. 55). Ergebnissen zufolge erlebten die
Lernenden aus der elften Klasse am meisten Arger in Physik (2,16 im Mittel). Hingegen
erreichte das Argererleben im Englischunterricht das niedrigste Niveau (1,79 im Mittel).

Arger, Angst, Stolz und Freude sind, wie in zahlreichen Studien belegt, zentrale Emotionen
der Lernenden im Lernprozess. In diesem Kontext stehen die emotionalen Erlebnisse in
engem Zusammenhang mit dem Lernstoff und der Unterrichtsgestaltung. Im kulturellen
Vergleich ergab sich fiir die Forschenden vor allem die Schwierigkeit, Emotionsworter
angemessen zu lbersetzen, weil diese trotz der Universalitit der Emotionen durch die
Kultur der Lernenden geprdgt sind und mit ihren Konsequenzen auch unterschiedlich
interpretiert werden konnen.

Der Lehr-Lernprozess hingt jedoch nicht nur von den Emotionen der Lernenden ab. Auch
die Stimmung der Lehrpersonen und ihre Selbstwahrnehmung koénnen das
Unterrichtsgeschehen beeinflussen. Um diesen Zusammenhang zu erldutern, werden im
Folgenden die fiir die vorliegende Untersuchung relevanten Lehreremotionen dargestellt.
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2.3 Lehreremotionen

,Emotions are at the heart of teaching.” (Hargreaves, 1998, S. 835). Mit diesem Satz hebt
Andy Hargreaves die Rolle von Emotionen beim Lehren hervor. Der Autor vertritt die
Auffassung, dass eine gute Lehre mit positiven Emotionen zusammenhéngt. In Anlehnung
an die Theorie von Hargreaves bezeichnet Shawa Shapiro die Emotion als den Faktor, der
am meisten die Berufsidentitidt der Lehrperson beeinflusst (vgl. 2010, S. 617). Laut der
Autorin bilden die emotionalen Erlebnisse der Lehrenden die Grundlage zum beruflichen
Selbstkonzept.

Nachdem sich die Emotionsforschung im Unterricht lange den Lerneremotionen gewidmet
hat, hat daher das Interesse an den Lehreremotionen in den letzten Jahren zugenommen.
Diese Zunahme lésst sich nach Paul A. Schutz and Michalinos Zembylas (vgl. 2009, S. 4)
mit zwei Griinden erkldren: Erstens ist die Zahl der Lehrkréfte, die den Beruf aufgeben,
angestiegen. Zweitens wurde nachgewiesen, dass unangenehme Emotionen im Unterricht
eine erhebliche Auswirkung auf den Lernprozess, das Schulklima und die Bildungsqualitit
haben.

Betrachtet man die Forschungsansitze zu Lehreremotionen, so stellt man fest, dass die
Emotionen als abhédngige oder unabhidngige Faktoren in kurz- oder langfristigen
Zeitraumen untersucht werden (vgl. Krapp & Hascher, 2014, S. 517). Emotionen werden
als abhingige Variablen untersucht, wenn man den Kontext der Entstehung von
emotionalen Erlebnissen analysiert. Lehreremotionen werden im Zusammenhang mit
anderen Variablen ausgelost, wie zum Beispiel die Erwartungen der Lehrenden, ob die
Schiiler die Lernziele erreichen. Dariiber hinaus sind die Lehreremotionen abhidngig von
der Interaktion mit den Lernenden, ihren Leistungen und der wahrgenommenen
Schiilermotivation. Diese Aspekte losen in der Unterrichtssituation Emotionen aus und
beziehen sich auf die aktualgenetischen Prozesse. Emotionale Erlebnisse als abhéngige
Faktoren werden auch langfristig erforscht. So entstehen Emotionen bei der Umsetzung
von Schulreformen. Dabei kdnnen Lehreremotionen, wie zum Beispiel Resignation oder
Frustration, im Umgang mit den neuen Herausforderungen in Erscheinung treten.

Lehreremotionen gelten als unabhéngige Faktoren, wenn die Auswirkungen der Emotionen
analysiert werden. Dabei kann man beispielsweise die Folgen der emotionalen Erlebnisse
auf das Lehrerverhalten beriicksichtigen. Das Erleben von hdufigen negativen emotionalen
Erlebnissen als Lehrperson kann zu Konzentrationsproblemen fiihren. Auferdem
beeinflussen negative Emotionen die Lehrergesundheit, so dass die Lehrenden
Beschwerden empfinden. Hingegen geht man davon aus, dass eine positive Lehreremotion
wie Freude einen Einfluss auf die Kreativitidt der Unterrichtsgestaltung hat. Zudem gilt
Enthusiasmus als eine ansteckende Emotion, wobei sich die Lernenden fiir das Fach
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interessieren. Zudem tragen die emotionalen Erlebnisse langfristig zum Selbstkonzept der

Lehrperson bei.

Die folgende Ubersicht stellt ein Modell zur Klassifizierung der Untersuchungsansitze dar:

Aktualgenetische
Prozesse und Effekte

Léangerfristige ~ Verdnderungen
und Entwicklungen

(1)

z.B.: Welche Emotionen

z.B.: Wie entstehen und wie

von Lehrpersonen im Unterricht
aus?

Lehreremotion als entstehen im beruflichen verdindern  sich  emotionale

abhéngige Variablen Handeln von Lehrpersonen und | Dimensionen im Verlauf der
welche Prozesse spielen dabei beruflichen Karriere von
eine Rolle? Lehrperson?

2) z.B.: Wie wirken sich aktuell | z.B.: Welchen Einfluss haben

Lehreremotion als erlebte Emotionen auf die | emotionale Erfahrungen auf die

unabhingige Variable | Einschédtzung und das Verhalten | Personlichkeitsentwicklung und

die psychische Gesundheit von
Lehrpersonen?

Tab. 2: Ein Modell zur Klassifikation von Forschungsansitzen zu Lehreremotionen
(Krapp & Hascher, 2014, S. 517)

In der vorliegenden Arbeit sind die Lehreremotionen als abhingige Variablen in
Unterrichtssituationen von Interesse, nimlich Emotionen als ein Zustand, der im engen
Zusammenhang mit anderen Faktoren entsteht. Dabei geht es besonders um die Entstehung
der Emotionen im Unterricht. Nichtsdestotrotz werden die Lehrenden jedoch auch nach
den Auswirkungen von den ausgewéhlten Emotionen auf den Unterricht befragt.

Anne Frenzel in Zusammenarbeit mit anderen Autor*innen (vgl. Frenzel, Pekrun, Goetz,
Daniels, Durksen, Becker-Kurz & Klassen, 2016) weist darauf hin, dass die Forschung der
Lehreremotionen auf qualitativen Untersuchungen, wie z.B. Selbstberichten und
Einzelfallstudien basiert, wobei es an quantitativen Daten mangelt. Um diese
Forschungsliicke zu schlieBen, entwickelten die Forscher*innen Skalen zu den Emotionen
Freude, Arger und Angst, die sog. ,,Teacher Emotions Scales, TES*. Da man diese drei
Emotionen beim Lehren fiir sehr wichtig hilt, erstellen die Autor*innen drei entsprechende
Skalen. Ausgehend von Lehrerberichten wurden die Skalen zuerst auf Deutsch formuliert
und dann ins Englische iibertragen. Dabei wurde das Emotionswort ,,enjoy* als ,,Freude*
iibersetzt. So findet man beispielsweise diese Entsprechung im ersten Item fiir die Skala-
Freude: ,,I generally enjoy teaching.” ,,Im Allgemeinen macht mir Unterrichten Freude.*
(Frenzel et al., 2016, S. 160).
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2.3.1 Freude

Nach Hargreaves (1998) finden Vergniigen, Kreativitit, Abwechslung und Freude in
Unterrichtsstunden der ,,guten Lehrenden® (good teachers) statt.

Die Lehreremotion Freude wird von Schullehrenden in ihrer Interaktion mit den Kindern
genannt (vgl. Sutton & Wheatley, 2003, S. 333). Diese Emotion tritt besonders dann auf,
wenn die Schiiler*innen angemessen auf die Aufgaben reagieren. So betrachtet kann diese
Reaktion als Erfolg wahrgenommen werden, so wie insgesamt Lehrende Freude verspiiren,
wenn sie sich erfolgreich verhalten (vgl. Shapiro, 2010, S. 617). Die Verbindung zwischen
Erfolg und Freude wird im Buch ,,Empirische Unterrichtsforschung in der Literatur und
Lesedidaktik (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2006, S. 264) untersucht. Freude wird bei den
Lehrenden ausgelost, wenn sie den Eindruck haben, dass ihre Bemiihungen zum Lernerfolg
beitragen.

Die Psychologin Anne Frenzel fiihrte mit anderen Forscher*innen (2008) eine Studie
durch, um mit zwei Forschungsinstrumenten, Tagebiicher und Fragebogen, die Emotionen
der Lehrenden zu untersuchen. An der Untersuchung beteiligten sich 99 Lehrende der
Grundschule in den Schulfaichern Mathematik, Deutsch und Sachunterricht. In der Studie
sollten die Lehrkriafte wihrend zwei Wochen nach abgehaltenen Stunden ihre emotionalen
Erlebnisse beziiglich Freude, Arger und Angst sowie ihre Eindriicke von den
Schiiler*innen hinsichtlich des Inhaltes und der Disziplin in Tagebiichern dokumentieren.
Des Weiteren berichteten sie anhand der Fragebdgen iiber Freude, Arger und Angst in
Unterrichtssituationen. Ein Item der Freude-Skala lautete ,,In dieser Klasse macht mir
Unterrichten so viel SpaBl, dass ich den Unterricht gerne vorbereite und durchfiihre"
(Frenzel et al., 2008, S. 198). Fragebogenergebnissen zufolge stand die Motivation der
Schiiler im engen Zusammenhang mit der Freude bei Lehrenden. Diese Verbindung wurde
auch in den Tagebiichern bestitigt. Dariiber hinaus korrelierte die Freude mit der von den
Lehrenden wahrgenommenen Disziplin.

Die Methode der Dokumentation der Lehreremotionen anhand von Tagebiichern wurde in
einer weiteren Studie verwendet, um diesclben Emotionen der oberen Studie bei
Schullehr*innen in Mathematik, Deutsch und Wissenschaft (vgl. Frenzel, Becker-Kurz,
Pekrun & Goetz, 2015) zu untersuchen. 135 Lehrende nahmen an der Studie teil; 63 aus
der Grundschule und 72 aus der Hauptschule. Durchschnittlich 97% berichteten in ihren
Tagebiichern iiber Freude. Arger manifestierten 44%.

Laut Feryal Cubukcu (2013) gehort Freude zu den Lehreremotionen, die offensichtlich im
Unterricht ausgedriickt werden. In einer Stichprobe mit zehn Lehrenden an einer
Universitdt wurden diese nach ihren Emotionen befragt. Die Lehrpersonen hatten zwischen
einem Jahr und 20 Jahren Erfahrung beim Lehren. Die weniger erfahrenen Lehrenden
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zeigen gern positive Emotionen. Dazu stand Freude an der ersten Stelle der positiven
Lehreremotionen.

In einer Untersuchung zu Erleben und Regulierung positiver Lehreremotionen
untersuchten Melanie M. Keller und Eva S. Becker (2018) Freude im Unterricht bei 38
Lehrenden. Diese arbeiteten an Gymnasien in Baden-Wiirttemberg und unterrichteten
verschiedene Schulficher. Durch Fragebogen wurde Freude sowie ihre Regulation
analysiert. Ein Beispielitem lautete ,,Jm Allgemein fiihle ich mich freudig erregt* (Keller
& Becker, 2018, S. 174). Die Intensititsskala ging von 1 bis 5 und die Gymnasiallehrenden
erlebten demnach Freude durchschnittlich mit einer Intensitét von 3,67.

Dabei wurde die Freude in den meisten Unterrichtsstunden authentisch geduBert, d.h. die
Lehrenden empfanden diese Emotion tatséchlich und gaben ihr auch Ausdruck. Auffillig
war, dass auch Lehrpersonen, die tatsichlich keine Freude verspiirten, diese dennoch
simulierten. Laut der Autorinnen konnte die Simulation bewusst eingesetzt worden sein,
um ein angenehmes Unterrichtsklima im Klassenraum zu erzeugen.

2.3.2 Stolz

Eine wichtige Emotion, die Lehrende immer wieder zum Ausdruck bringen, ist Stolz, und
zwar einerseits Stolz auf die eigene Leistung als Lehrkraft und andererseits Stolz auf die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Die meisten Studien, die sich mit dieser Emotion
befassen, wurden im schulischen Kontext durchgefiihrt. So befasst sich etwas die Autorin
Debra K. Meyer (2009) in ihrem Beitrag “Entering the Emotional Practices of Teaching”
mit den emotionalen Erlebnissen der Lehrenden und dem Ausdruck von Emotionen seitens
der Lehrenden. Die Autorin interviewte angehende Lehrkrifte tiber ihre Emotionen. Eine
Probandin berichtete in ihrer flinfzehnten Unterrichtswoche {iber Angst; in ihrer
Gesamteinschétzung iiberwogen allerdings die positiven Emotionen. Dabei verspiirte sie
hdufig Stolz und begriindet dies folgendermaf3en:

,»1 can’t believe how far the students have come. Many of the students have been bringing
books to read to the class, books they can read with little to no help. They are all reading
sentences I write on the board. They have come so far and I can’t believe it.” (Debra K.
Meyer, 2009, S. 85).

Stolz auf die Leistungen und Fortschritte der eigenen Schiiler verspiiren Lehrende oft. Dies
brachten auch Lehrkréifte zum Ausdruck, die an einer Untersuchung in 100 Schulen in
England teilnahmen (vgl. Day, Christopher, Qing, Gu, 2009). Die Autor*innen
kennzeichnen Stolz als cine soziale Emotion, die sich in der Studie mehr auf den
schulischen Kontext bezog als die Basisemotionen. An der Untersuchung wurden die
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Geschichten von drei Lehrenden dargestellt und dabei wurde festgestellt, dass alle drei
Stolz verspiirten, weil sie zu den Leistungen der Lernenden beigetragen hatten.

Weniger untersucht ist die Emotion Stolz im Bereich des Hochschulunterrichts. Hier
untersuchte Keith Trigwell (2012) die Zusammenhidnge zwischen Lehreremotionen im
Unterricht und den Lehrmethoden bei 175 australischen Hochschuldozent*innen. Ferner
unterscheidet der Autor zwischen dem Lehransatz ITTF ,Information Transmission
Intention / Teacher Focused Strategy* und dem Ansatz CCSF ,,Conceptual Change
Intention / Student Focused Strategy*. Wéhrend die Lehrperson in der ersten Form frontal
viele Fakten vorstellt, wurden die Uberlegungen der Studierenden in der zweiten
Lehrmethode durch Diskussionen in dem Mittelpunkt gestellt. In der Untersuchung von
Trigwell hatte man vor, die Verbindung zwischen der zwei bereits geschilderten
Lehransdtze und den Lehreremotionen zu untersuchen. Fiir die Messung der Emotionen
der Lehrenden verwendete der Autor das Forschungsinstrument ,,Emotions in Teaching
Inventory (ETI)*, welches 20 Items beinhaltet; jeweils 10 fiir positive Emotionen und 10
fiir negative emotionale Erlebnisse. Drei Items beziehen sich auf die Lehreremotion Stolz:

,» 1 am proud of the way I am teaching this course.

I get a feeling of pride as a result of my work on this course.

I feel proud of the way I prepare for my teaching in this course.”
(Trigwell, 2012, S. 611).

An den Items kann man die positive Emotion hinsichtlich der eigenen Lehrerleistungen,
ndmlich die Vorbereitung (prepare), die Lehre (teaching) und das Ergebnis (result)
erkennen. Die Stolz-Skala erwies sich in der Untersuchung von Trigwell als zuverldssig,
weil die interne Konsistenz bzw. Cronbachs Alpha dieser Skala hoch war, sie lag bei 0,827,
Dartiber hinaus wurde nachgewiesen, dass die Lehreremotion Stolz mit einem
studierendenzentrierten Ansatz bzw. CCSF verbunden war, wobei die Lernenden Zeit fiir
Diskussionen und Debatten zur Verfiigung hatten. Mit diesem Ansatz erweisen sich die
Hochschuldozent*innen zufriedener als mit dem ITTF.

In der bereits erwdhnten Untersuchung von Cubucku (2013) gaben die angehenden
Lehrenden an, dass sie versuchten, positive Emotionen, wie zum Beispiel Stolz zu zeigen.
Diese Emotion wurde ausgeldst, wenn die Lernenden ihre Mitschiiler {ibertrafen oder sie
eine Aufgabe erfolgreich bewiltigten, wobei die Lehrenden diese Reaktionen nicht
erwartet hatten.

7 Cronbachs Alpha ist ein statistisches MaR, welches die interne Konsistenz einer Skala misst. Die interne
Konsistenz (iberpriift die Ubereinstimmung zwischen den Fragen in einem Fragenbogen. Akzeptabel ist sie ab
einem Wert von 70.
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Die Stolz-Skala von Trigwell fand auch Verwendung in der Studie von Hong u.a. (vgl.
Hong, Nie, Heddy, Monobe, Ruan, You & Kambara, 2016). Die Autor*innen halten Stolz
fiir wesentlich im Lehrprozess, denn diese Emotion fordert u.a. das Selbstwertgefiihl sowie
effektive Lehrstrategien. Aufgrund dieser Bedeutung von Stolz beriicksichtigen die
Autor*innen diese Emotion im Fragebogen ” Achievement Emotions Questionnaire —
Teachers” mit der englischen Abkiirzung AEQ-T (vgl. Frenzel & Pekrun, 2010). Dieses
von Anne Frenzel und ihren Kollegen entwickelte Forschungsinstrument AEQ-T erfasst
die Lehreremotionen Freude, Arger und Angst. Hong u.a. beabsichtigten mit ihrer Studie,
das Instrument zu validieren und dabei sollten die Emotionen Stolz und Frustration
untersucht werden. Neben den drei Stolz-Items von Trigwell formulierten die Autor*innen
das folgende vierte Item: ,,Thinking about my success as a teacher makes me feel proud.*
(Hong et al., 2016, S. 94). Dariiber hinaus wollte man mit dieser Studie Daten aus dem
asiatischen Raum erheben, weil die verfligbaren Untersuchungen zu Lehreremotionen
iiberwiegend aus Europa und Nordamerika stammen. Dabei hatte man auch das Ziel, einen
Beitrag zur interkulturellen Erforschung des Lehrerberufs zu leisten. An der Studie nahmen
150 japanische und 208 koreanische Lehrer*innen teil. Der Fragebogen wurde zuerst unter
den Japanern pilotiert und darauf auch bei den koreanischen Lehrkriaften angewendet. Auch
wenn beide Gruppen aus Asien kommen, bestehen laut der Autor*innen Unterschiede
beziiglich der Bewertung der Bildungssysteme und des Status der Lehrpersonen. Der
universitidre Unterricht und seine Dozenten haben innerhalb der koreanischen Kultur ein
hoheres Ansehen als dies in Japan der Fall ist.

Bei der japanischen Gruppe verwies die Emotion Stolz auf 0,79 nach der Analyse
Cronbachs Alpha und unter den koreanischen Lehrenden lag diese Emotion bei 0,76. Beide
Werte entsprechen einer akzeptablen Validierung. Den Ergebnissen zufolge erweist sich
Stolz als eine niitzliche Emotion, um emotionale Erlebnisse der Lehrenden im Unterricht
zu ermessen. Laut der Autor*innen ist es demnach empfehlenswert, diese positive Emotion
zu berlicksichtigen, wenn Lehreremotionen eingeschitzt werden. Die vorliegende
Dissertation geht dieser Empfehlung nach und befragt Lehrende iiber die Emotion Stolz.
Kulturelle Unterschiede konnen vermutlich festgestellt werden, weil zwei Probanden aus
Deutschland und zwei Lehrende Kolumbianer waren.

Allerdings scheint es in einigen Féllen schwierig, Stolz zu verspiiren oder auszudriicken.
So berichteten einige deutsche Probanden in der Untersuchung von Keller zum Erleben
und zur Regulation positiver Emotionen (2018), dass das Stolzsein oder der Ausdruck
dieser Emotion fiir einige Lehrende inadidquat erscheinen.

Dabei stellt sich die Frage, ob der Ausdruck von Stolz in anderen Kulturen weniger
problematisch scheint als gerade bei Deutschen. Obwohl dieses Thema mit einer
interkulturellen Untersuchung vertieft werden miisste, kann man anhand der
Forschungsergebnisse einer Stichprobe zu Lehreremotionen, die von Evangelia Karagianni
und Sophia Papaefthymiou-Lytra (2018) durchgefiihrt wurde, diese Annahme
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untermauern. Die Autorinnen untersuchten bei vier Schullehrerinnen in Griechenland die
Lehreremotionen Stolz, Freude, Angst und Arger. Die Lehrerinnen unterrichteten Englisch
als Fremdsprache. In der Stichprobe verwendeten Karagianni und Papaefthymiou-Lytra
den von Hong in Zusammenarbeit mit anderen Autor*innen validierten Fragebogen
»Achievement Emotions Questionnaire for Teachers (AEQ-T)“. In der Untersuchung mit
den griechischen Englischlehrerinen wihlten zwischen vier Aussagen aus. Diese
entsprechen den Kriterien , trifft nicht zu®, ,trifft eher nicht zu®, , trifft eher zu* bis ,,trifft
zu“. Die griechischen Lehrerinnen entschieden sich beziiglich der Stolz-Items liberwiegend
fiir das Kriterium ,,trifft zu®.

Dartiber hinaus erstellten Karagianni und Papaefthymiou-Lytra strukturierte Interviews mit
offenen Fragen, um u.a. die Emotionen im beruflichen Alltag zu erforschen. Beziiglich der
Lehreremotion Stolz gab eine Lehrerin an, dass sie auf sich selbst dulerst stolz sei, wenn
sie Anerkennung von anderen Kolleg*innen erhalte.

Es ist auffillig, dass die Studien zur Lehreremotion Stolz eher auf aktuelle Untersuchungen
zu datieren sind. Ahnlich wie bei den Lerneremotionen findet man mehr Analysen zu den
negativen Emotionen als zu den positiven. Nichtsdestotrotz sollten positive emotionale
Erlebnisse der Lehrpersonen erforscht werden, weil diese zu der Unterrichtsgestaltung und
zum Selbstbild der Lehrenden beitragen.

2.3.3 Arger

In ihrem Beitrag ,,Communicating sympathy and anger to Black and White children: The
cognitive (attributional) consequences of affective cues” berichtet Sandra Graham (1984)
iiber die Emotionen Mitleid und Arger, die eine Lehrperson empfinden kann, wenn ein
Lernender scheitert. An der Untersuchung von Graham beteiligten sich 88
afroamerikanische und 88 weifle Schiiler*innen der sechsten Klasse aus drei Schulen in
Los Angeles. Zudem stammen die Teilnehmer*innen aus mittleren und niedrigen
soziodkonomischen Schichten. Jeder Proband musste dabei Puzzles mit geometrischen
Figuren in Anwesenheit einer afroamerikanischen oder weilen Versuchsleiterin je nach
der entsprechenden Hautfarbe des Kindes zusammensetzen. Die Leiterin stellte sich als
eine Lehrerin vor, die interessiert war zu wissen, wie Kinder die Aufgabe, ein Puzzle zu
legen, bewiltigen. Withrend der Ubungsphase wurden die Kinder so instruiert, dass eine
Erwartungshaltung dahingehend vermittelt wurde, wie schnell Kinder in einem bestimmten
Alter normalerweise dieses Puzzle zusammensetzen sollten. Dann folgte das eigentliche
Experiment, das auf ein Scheitern hinauslief, weil die Kinder nur eine Minute Zeit fiir den
Test bekamen. Die Versuchsleiterin gab eine Riickmeldung und teilte miindlich Mitgefiihl
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oder Arger iiber die Leistung des Kindes mit. Letztere Emotion wurde wie folgt
kommuniziert:

»You didn't get that one right because you didn't solve it in time. [Experimenter
demonstrates correct solution.] I'm angry with you because you haven't gotten any of these
puzzles right so far” (Graham, 1984, S. 43).

Der verbale Emotionsausdruck wurde durch nonverbale Elemente begleitet, wie die Hohe
der Stimme und eine ausgestreckte Hand. In der Untersuchung wurden die Probanden nach
der Auswirkung der ,,Lehreremotion* gefragt. Dabei glaubten die Kinder in der Regel, dass
Mitgefiihl sich auf ihre niedrigen Fihigkeiten bezog, wihrend sie bei Arger annahmen,
dass sie sich nicht genug angestrengt hatten. Bei der Analyse der Ergebnisse stellte sich
heraus, dass die Hautfarbe wenig Einfluss darauf hatte, ob die Kinder eine personliche
Verantwortung (“Ich habe mich nicht genug angestrengt”) fiir ihr Scheitern tibernahmen.
Wichtiger war vielmehr der soziokonomische Status. Kinder aus der Mittelschicht, und
hierbei schwarze etwas hiufiger als weile, bezogen die Lehreremotion Arger eher auf ihre
fehlende Anstrengung. Die Autorin schlieB3t daraus, dass die soziale Schicht wichtiger ist
als die Hautfarbe um Unterschiede zwischen weillen und afroamerikanischen
Schiiler*innen festzustellen.

Arger wird auch im Unterricht ausgeldst, wenn eine Inkongruenz mit den Zielen festgestellt
wird. Dazu gehoren unangemessenes Schiilerverhalten und Verstofle gegen Regeln (vgl.
Sutton & Wheatley, 2003). Nach Rosemary Sutton und Karl Wheatley zihlt Arger neben
Frustration zu den negativen Emotionen, die hdufig von Lehrenden genannt werden.

In der bereits erwidhnten Untersuchung von Anne Frenzel, Thomas Gotz und Reinhard
Pekrun (2008) (siche Punkt 2.3.1) wurde das Argererleben durch vier Items erfasst. Ein
Arger—ltem lautete ,, Wahrend des Unterrichtens in dieser Klasse habe ich oft Grund, mich
zu argern" (Gldser-Zikuda, 2008, S. 198). Dabei wihlten die Lehrenden in der Skala
zwischen ,trifft nicht zu“ (1) bis ,trifft zu“ (4). In den Tagebiichern bewerteten die
Lehrenden ihre Emotionen im Zusammenhang mit den beobachteten Leistungen der
Schiiler*innen, der wahrgenommenen Motivation und der Disziplin in der
Unterrichtsstunde. Den Fragebogenergebnissen zufolge wurde eine starke negative
Korrelation zwischen der von der Lehrperson eingeschétzten Disziplin der Lernenden mit
dem Arger nachgewiesen.

Durch Unterrichtsbeobachtungen konnte man in einer Studie zu Lehreremotionen in
slowenischen Grundschulen feststellen, dass Arger den ersten Platz der ausgedriickten
Emotionen im Klassenzimmer belegte (Prosen, Vitulic & Skraban, 2011). 108 Lehrende
wurden von Lehramtsstudierenden wéhrend eines Praktikums in 93 Schulen von der ersten
bis zur fiinften Klasse beobachtet; dabei fiillten die Studierenden einen Beobachtungsbogen
aus. Das verwendete Forschungsinstrument umfasste die Emotionsart, die
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Situationsbeschreibung, den verbalen sowie nonverbalen Ausdruck der beobachtbaren
Emotionen. Dariiber hinaus enthielt der Bogen die Kategorien Intensitit und
Angemessenheit. Fiir jede wahrgenommene Emotion sollten die Lehramtsstudierenden
eine Skala mit den Bewertungen von 1 (sehr schwach) bis 5 (sehr stark) und von 1 (sehr
unangemessen) bis 5 (sehr angemessen) verwenden. Die Studierenden besuchten an fiinf
Tagen die von ihnen ausgewihlten Lerngruppen und bei dem fiinften Besuch beobachteten
die Lehramtsstudierenden die Lehreremotionen. Die Daten wurden dann von den
Autorinnen Simona Prosen, Helena Smrtnik Vitulié und Olga Polj$ak Skraban iiberpriift.
Die Emotion Arger wurde 262 Mal in den verschiedenen Klassen ausgedriickt. Mangelnde
Disziplin zdhlte zu der hiufigsten Situation, bei der Arger ausgeldst wurde. Lehrende
argerten sich auch, wenn die Schiiler*innen den Anweisungen nicht folgten; diese Situation
stand an der zweiten Stelle der Ursachen fiir das Argererleben. In dieser Untersuchung sank
die durchschnittliche Frequenz des Argerausdrucks bei Lehrenden von der ersten bis zur
dritten Klasse; 2,71 und 2,21 respektive und der Mittelwert stieg bei der vierten und fiinften
Klasse, wobei er 2,50 und 2,43 entsprechend erreichte. Vermutlich erlebten die Lehrenden
mehr Arger in den hdheren Stufen, weil die Schulficher schwieriger wurden.

Im Jahr 2014 fiihrten Melanie Keller und andere Autor*innen (Keller, Chang, Becker,
Goetz & Frenzel) eine Untersuchung zum Zusammenhang zwischen emotionaler
Erschopfung (EE) und den emotionalen Lehrererlebnissen als Prédiktoren fiir die
Emotionsarbeit im Klassenzimmer durch. An der Studie beteiligten sich 39
Schullehrer*innen der Sekundarstufe und beantworteten beziiglich der Lehreremotionen
folgende Frage: , At the moment, how strongly do you experience
enjoyment/anger/anxiety?” (Keller et al., 2014). Dabei mussten die Schullehrenden
zwischen einer Skala von 1 (iiberhaupt nicht) bis 5 (sehr stark) auswihlen. Die
Lehrer*innen erlebten Arger durchschnittlich in 39% ihrer Sitzungen mit einem Mittelwert
von 1,61. Vor der Studie hatten die Forscher*innen die These aufgestellt, dass die EE stark
mit Argererleben verbunden sei. Diese These wurde durch die Datenerhebung bestitigt,
weil Lehrende die mehr Arger als Freude verspiirten, emotional erschdpft waren. Fiir die
Untersuchung verwendete man den Fragebogen AEQ-T (vgl. Frenzel & Pekrun, 2010).
Ein Item der Arger-Skala lautete: ,,Sometimes I get really mad while I teach* (Hong et al.,
2016, S. 95). Bei den japanischen Lehrkriften lag die interne Konsistenz dieser Skala bei
0,71 und bei den koreanischen Lehrenden bei 0,78.

Eine franzosische Studie beschiftigte sich mit den Emotionen angehender
Fremdsprachenlehrender (pre-service teachers), bei der u.a. ebenfalls Arger untersucht
wurde. In der Untersuchung wurden die emotionalen Erlebnisse von sieben
Referendar*innen mit dem Schwerpunkt Englisch als Fremdsprache der ,,Académie de
Créteil in Frankreich untersucht (vgl. Lemarchand-Chauvin & Tardieu, 2018). Die
Autorinnen Marie-Claire Lemarchand-Chauvin und Claire Tardieu gingen davon aus, dass
vor allem linguistische sowie didaktische Aspekte der Berufsidentitit in der
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Lehrerausbildung als relevante Bestandteile beriicksichtigt werden, und die Emotionen als
Beldstigung gelten. Paradoxerweise hatten die Referendar*innen lange nach einer
Unterstiitzung mit dem Umgang der emotionalen Aspekte beim Lehren gesucht. In diesem
Sinne beabsichtigten Lemarchand-Chauvin und Tardieu mit ihrem Beitrag, sowohl auf die
negativen als auch positiven Auswirkungen der Emotionen bei der Konstruktion der
beruflichen Identitit von Fremdsprachenlehrenden einzugehen. Fiir die Untersuchung
wurden zwei Vorgehensweisen verwendet; erstens mussten die sieben Teilnehmer*innen
Tagebiicher fiihren, um ihre Emotionen bei der Stundenvorbereitung und dem Unterrichten
zu dokumentieren. Zweitens wurden die emotionalen Erlebnisse von 55 Lehrenden
wiahrend zwei Wochen untersucht, davon waren 33 Referendar*innen; die sieben
Proband*innen eingeschlossen, sowie Lehrende mit verschiedenen Dienstjahren (sechs mit
einem Jahr, acht mit fiinf Jahren und acht Expert*innen). Alle beantworteten die vier
folgenden Fragen beziiglich der emotionalen Erlebnisse:

,» 1. What sort of emotions do pre-service English teachers feel in the context of their work?
2. What circumstances trigger those emotions?

3. Do they share their emotions with others?

4. To what extent do teachers experience the same emotions in the course of their career?”
(Lemarchand-Chauvin & Tardieu, 2018).

In der Studie mussten die Proband*innen zwischen Basisemotionen auf einer Liste
auswihlen, namlich Freude, Traurigkeit, Scham, Arger, Schuld, Angst und Uberraschung.
Aullerdem durften die Teilnehmer andere Lehreremotion nennen, die nicht auf der Liste
standen, damit sie sich frei iiber andere emotionale Erlebnisse ausdriicken konnten. Neben
den sieben Tagebiichern der Referendar*innen wurden 448 Antworten aller Proband*innen
gesammelt. Den Ergebnissen zufolge iiberwogen die negativen Emotionen bei den
angehenden Lehrenden, diese entsprachen 60% der Antworten im Vergleich zu den 40%,
die iiber positive Emotionen berichteten. Arger zihlte zu den hiufigsten Lehreremotionen,
die von den Referendar*innen erwihnt wurden. Meistens wurde Arger bei
unangemessenem Schiilerverhalten ausgeldst. Das Argererleben konnte auch aber bei
einem schlechten Verhéltnis zu der Betreuerin / dem Betreuer auftreten. Mangelnde
Kommunikation mit der Betreuerperson konnte weiterhin zum Argererlebnis fiihren.
Arger war die negative Emotion, die von allen verschiedenen Lehrerkategorien in der
Untersuchung, nimlich den Referendar*innen, den Lehrenden mit einem Dienstjahr,
Lehrkriaften mit fiinf Dienstjahren und den Expert*innen, genannt wurde. Es wurde
interessanterweise beobachtet, dass je mehr Erfahrung die betreffende Lehrkraft hatte,
desto mehr Arger erlebte sie. Wihrend 30% der Referendar*innen das Argererleben
ausdriickten, wurde diese Emotion bei 57% der Expert*innen ausgelost.

Die Autorin Lemarchand-Chauvin (2020) fiihrte eine weitere Studie nur mit angehenden
Lehrenden zwischen 2016 und 2017 in zwei unterschiedlichen Kohorten wihrend ihrer

72



Zentrale theoretische Ansitze

Lehrtétigkeiten in der ,,Académie de Créteil* durch, um die Emotionen in der Konstruktion
der Berufsidentitat der Englischreferendar*innen zu beleuchten. Die erste Kohorte bestand
aus 43 Proband*innen, und die zweite aus 48 Teilnehmer*innen, wobei alle wihrend drei
Unterrichtswochen einen Fragebogen mit den oben bereits erwidhnten Basisemotionen
beantworteten; an dieser Stelle ist anzumerken, dass das deutsche Emotionswort Arger dem
franzosischen Wort ,,colére entspricht. An der zweiten Untersuchungsphase beteiligten
sich sieben Teilnehmer*innen der ersten Gruppe und elf der zweiten Kohorte und fiihrten
Tagebiicher iiber die empfundenen Emotionen. Die dritte Untersuchungsphase umfasste
ein praktisches Modul, welches 24 Stunden dauerte. Dabei dachten die Teilnehmer*innen
iber die Untersuchungsergebnisse nach, beteiligten sich an einem Workshop iiber Korper
und Stimme zum Emotionsausdruck und erprobten ein Theaterforum, um schwierige
emotionale Unterrichtssituationen darzustellen. Hinsichtlich der Fragebogenergebnisse
belegte Freude den ersten Platz in beiden Kohorten, gefolgt von ,,colére® bzw. Arger. Diese
Emotion entsprach in der ersten Gruppe 117 von den insgesamt 619 Beitrdgen und in der
zweiten Kohorte 114 der 594 Beitrage. Die Ergebnisse der Tagebucheintrige stimmten mit
den Resultaten des Fragebogens iiberein. Allerdings erlebten dieselben Personen die
héchsten Anteile von Freude und Arger. Durch die Analyse der Eintrige im praktischen
Modul konnten die Probanden eine positive Entwicklung ihrer Emotionen beobachten.
Diesen bereichernden Umgang mit den emotionalen Erlebnissen der angehenden
Lehrenden wihrend des Referendariats bewertete Lemarchand-Chauvin als sehr positiv,
sie sah eine Verwandlung der Referendar*innen, auf Franzdsisch ,,métamorphose des
enseignants débutants.” (Lemarchand-Chauvin, 2020, S. 57).

Nicht nur dndert sich der Umgang mit den Emotionen wéhrend eines Zeitraums wie bereits
geschildert wurde, sondern bestimmte emotionale Erlebnisse konnen auch zu einer anderen
Lehreremotion fiihren. Das ist der Fall von Arger, der sich laut Hong et al. (2016) in
Frustration umwandeln kann.

2.3.4 Frustration

In der vorliegenden Untersuchung wurde die Entscheidung getroffen, bei den Studierenden
neben Freude, Stolz, Arger und Angst zu untersuchen und bei den Lehrenden die drei ersten
Emotionen und Frustration zu erforschen. Dies liegt daran, dass Frustration neben Arger
als die haufigste negative Lehreremotion in Studien genannt wird (vgl. Sutton & Wheatley,
2003; Trigwell, 2012; Hong et al., 2016).

Fiir Lazarus (1991) ist Frustration keine Emotion, sondern eher ein mehrdeutiger negativer
Zustand. Hingegen erstellt Ira Roseman (2001), ausgehend von den verschiedenen
Emotionskomponenten ein Modell, bei welchem Frustration als eine negative Emotion
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bezeichnet wird. In diesem Sinne charakterisiert die Autorin den phédnomenologischen
Bestandteil des Frustrationserlebnisses als angespannt und hindernd. Durch gesenkte
Augenbrauen ldsst sich die expressive Komponente dieser Emotion erkennen. Das
Verhalten bezieht sich auf Bemiihungen, wobei die Motivation mit dem Uberwinden zu
tun hat, aber dieses Ziel wird nicht erreicht. Dariiber hinaus versucht der Ansatz von
Roseman darzulegen, wie Emotionen sich auf andere beziehen. Davon ausgehend
verwendet man die Bezeichnung ,,families of emotions*; eine Familie umfasst emotionale
Erlebnisse, die durch ihre Reaktionsstrategien verwoben sind; Frustration gehort
beispielsweise mit Arger und Schuld zur Gruppe Angriff-Emotionen bzw. ,attack
emotions“ (Rosseman, 2001, S. 81). In bestimmten Fillen kénnen Arger und Frustration
zusammen ausgelost werden, wobei es fiir einige Proband*innen schwierig sein kann,
beide emotionalen Erlebnisse voneinander zu unterscheiden. Auf diese Erkenntnis wird
spéter bei den Studien zur Frustration bei Lehrenden eingegangen.

Peter Kuppens und Iven Van Mechelen (2007) verweisen ebenfalls auf die Verbindung
zwischen Frustration und Arger; so gilt die erste Emotion als ein Ausldser des
Argererlebnisses. Zudem betonen die Autoren eine affektive negative Komponente von
einigen Emotionen wie Frustration und zwar ein hemmendes Systemverhalten, auf
Englisch ,,behavioural inhibition system* mit der Abkiirzung BIS. Kuppens und Van
Mechelen vertreten die Auffassung, dass BIS eine Einschitzung der Frustration fordern
kann. Ferner sehen die Autoren einen Zusammenhang zwischen dem Frustrationserlebnis
und der Bedeutung von den Zielen. So wird Frustration beispielsweise bei einer niedrigen
Leistung ausgelost, die im Widerspruch mit dem eigenen Vorhaben steht.

Laut der Autorin Wierzbicka bezieht sich Frustration auf Enttduschung und diese letztere
wird beim Frustrationserleben beriicksichtigt. Darliber hinaus gilt Frustration oft als das
Blockieren eines Zieles. Linguistisch betrachtet, schlidgt die Autorin die folgende Formel
fiir die Analyse des Emotionswortes Frustration vor:

,Frustration (X felt frustration)

(a) X felt something because X thought something

(b) sometimes a person thinks:

(c) “‘I wanted to do something now

(d) I thought I could do it

(e) now I 'see' (have to think) that I can't do it”’

(f) when this person thinks this this person feels something bad

(g) X felt something like this

(h) because X thought something like this” (Wierzbicka, 1999, S. 72).

Versucht eine Person etwas zu tun, was sie sich wiinscht und stellt dann fest, dass es nicht
moglich ist, wird Frustration ausgeldst. Allerdings hebt die Autorin in ihren Uberlegungen
hervor, dass diese Emotion ein sehr kulturelles Konzept und sehr charakteristisch fiir die
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moderne angelsdchsische Kultur ist, in der Ziele wichtig sind. Nach Wierzbicka existiert
dieses Emotionskonzept in anderen Sprachen als ein (relativ neues) Lehnwort aus dem
Englischen, zum Beispiel Frustration auf Deutsch und ,.frustracja® auf Polnisch. Auf
Spanisch verwendet man das Wort , frustraciéon®. Soriano (2016) geht auf kulturelle
Unterschiede zwischen dem englischen Emotionswort ,,frustration” und dem spanischen
Wort ,,frustracion ein. Der englische Begriff kennzeichnet eine stirkere Emotion als der
spanische und ist dem Arger nah, wobei der spanische Emotionsbegriff eine schwache
Implikation eines Hindernisses hat und der Verzweiflung néhersteht.

Frustration wird im deutschen Worterbuch DWDS als ein ,,Gefiihl, das durch enttduschte
Erwartung hervorgerufen wird“ (vgl. v. d. Berlin-Brandenburgischen Akademie der
Wissenschaften). Mit dieser Bezeichnung hebt man den Zusammenhang zwischen dem
Frustrationserlebnis und einer Enttduschung hervor. Betrachtet man die Verlaufskurve des
Wortes Frustration im DWDS-Zeitkorpus von 1946 bis 20193, ist es auffillig, dass das
Wort bis Anfang der 60er Jahre kaum verwendet wurde und der Trend dann steigend war.
Im Jahr 2019 erreichte dieses Wort 3,97 Millionen Tokens. Wenn man diese Haufigkeit
mit der Frequenz des spanischen Wortes ,,frustracion laut des Korpus CREA (vgl. Real
Academia Espafiola) in kolumbianischen Zeitungen vergleicht, sind die Ergebnisse fiir die
schriftliche Verwendung des Wortes in Kolumbien niedrig, denn es werden nur 12 Fille
aufgezeigt. Allerdings werden fiir dieses Emotionswort nur sechs Jahre beriicksichtigt und
zwar innerhalb des Zeitraumes von 1988 bis 1997. Schldgt man ,frustracion® im
Waorterbuch DiCE (vgl. Diccionario de colocaciones del Espaiiol, 2011) nach, werden aber
62 Kollokationen zugeordnet. Dieses Worterbuch beriicksichtigt neben CREA andere
Korpora der spanischen Sprache. Die Kollokationenzahl des Wortes ,,frustracion® bei
DiCE verweist auf eine hdufigere Verwendung als in den neunzigern Jahren.

In der Untersuchung von Trigwell zu Lehreremotion in Australien findet man zwei Items
auf Englisch, die sich auf Frustration beziehen: ,,Getting students to engage with learning
in this course is a frustrating experience. Trying to teach students in this course is a
frustrating experience.” (Trigwell, 2012, S. 618—619). Wihrend das erste Item auf die
Forderung der Motivation der Studierenden beim Lernen als ein Frustrationserlebnis
verweist, wird die zweite frustrierende Situation der Lehre zugeordnet.

Den Ergebnissen zufolge hatte Frustration eine Cronbachs Alpha von 0,74. Zudem erwies
sich eine negative Korrelation zwischen dieser Lehreremotion und studierendenzentrierter
Orientierung bzw. CCSF. Die Beziehung mit dem lehrendenzentrierten Ansatz ITTF war
hingegen eher positiv. Nicht zuletzt erreichte Frustration hdohere Stufen bei den

<https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand
=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&ql=Frustration>,
abgerufen am 15/7/2020.
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australischen Dozent*innen beim sinkenden Engagement der Studierenden.

Die Autorin Mei-Lin Chang (2009) befasst sich mit dem Zusammenhang zwischen
Burnout und unangenehmen emotionalen Erlebnissen, wie eben Frustration, bei
Lehrkréften. Diese konnen sich frustriert fiihlen, wenn ein unangemessenes Verhalten oder
Schwierigkeiten beim Lehren auftreten, wobei die Lehrperson oft keine Kontrolle dariiber
hat. In diesem Zusammenhang betont die Autorin das niedrige Bewiltigungspotential bei
Frustration. Da Frustration sozial besser als Arger angenommen wird, neigen Lehrende
dazu, ofter Frustrations- als Argererlebnisse zu berichten. Arger kann zur Frustration
wechseln, wenn die Lehrenden fiihlen, dass sie nichts gegen sich wiederholende
Situationen oder Fehlverhalten tun. Laut Chang besteht der Unterschied zwischen Arger
und Frustration in der Art des Ausldsers. Wihrend ein Frustrationserlebnis durch Umsténde
ausgeldst wird, wird Arger durch Individuen, etwa durch Studierende, verursacht. Ferner
trigt Frustration neben Arger zu Burnout hinsichtlich der Intensitit der Emotionen bei.
Erlebt eine Lehrkraft diese zwei Emotionen oft, kann dies zu hohen Stufen von Burnout
fiihren, wenn die Lehrenden nicht in der Lage sind, Frustration und Arger zu regulieren.

In der Studie ,,Teaching and Learning International Survey* wurde nachgewiesen, dass
japanische Lehrende unter Lehrkriften aus 34 Léndern und Regionen durchschnittlich am
meisten arbeiten; 10,8 Stunden tdglich (vgl. Toshinobu Nagamine, 2018). Aus diesem
Grund begann das japanische Ministerium fiir Bildung, Kultur, Sport, Wissenschaft und
Technologie (mit der Abkiirzung MEXT), mehr auf die Gesundheit der Lehrenden zu
achten. In diesem Zusammenhang ist eine Untersuchung iiber Emotionen unter
Englischlehrenden zu erwihnen, die im Rahmen einer Reform im Englischunterricht
durchgefiihrt wurde. Das zustindige Ministerium versuchte, diese Reformen zu
implementieren, um der Bedeutung der englischen Sprache in der globalisierten Welt
Rechnung zu tragen. Die zentrale Verdnderung bestand darin, dass der Englischunterricht
fortan einsprachig in der Fremdsprache zu erfolgen hatte.

Allerdings gab es Probleme mit der Implementierung dieses Programms, weil viele
Lehrende nicht gewohnt waren, einsprachigen Englischunterricht zu leiten. Die Angst und
Frustration, die viele Lehrkrifte bei dieser neuen Herausforderung verspiirten, trugen zur
Ablehnung dieses Programms bei. Zudem zeigte sich die Fortbildung der Lehrenden als
die grofite Schwierigkeit flir die Durchsetzung der Reform.

Deswegen wurde zwischen Oktober 2013 und Mirz 2015 eine qualitative Studie (vgl.
Toshinobu Nagamine, 2018) mit acht japanischen Schullehrer*innen unternommen, um die
Verbindung zwischen Emotionen und Kognitionen unter der Berlicksichtigung des
Englischen im japanischen Bildungssystem zu untersuchen. Die Proband*innen wurden
ungefdhr eine Stunde interviewt; dabei verwendete man ein semi-strukturiertes Format.

76



Zentrale theoretische Ansitze

Folgende Fragen wurden gestellt: ,,What do you usually do when you teach English? How
do you feel about your teaching practice? What do you think about English education at
the elementary school level?” (Toshinobu Nagamine, 2018, S. 264).

In den Interviews berichteten die Lehrenden iiberwiegend von negativen Emotionen; sie
hielten das Englischlehren fiir eine Belastung. Alle Teilnehmenden erlebten Frustration
aufgrund der als wunfair empfundenen angeordneten MafBnahme, némlich des
Englischunterrichts nur in L2. Mangel an einer unterstiitzenden Umgebung in den Schulen
fithrte auch zu Frustrationserlebnissen. Ein weiterer Grund bezog sich auf Kolleg*innen,
die sich bei der Englischreform unkooperativ zeigten.

In Anbetracht der Bedeutung von Frustration beim Lehren beabsichtigte Hong in
Zusammenarbeit mit anderen Autor*innen, diese Emotion neben Stolz, Freude, Arger und
Angst unter 150 japanischen und 208 koreanischen Lehrenden zu messen (vgl. Hong et al.,
2016). Die Autor*innen hatten vor, den Fragebogen AEQ-T (vgl. Frenzel & Pekrun, 2010)
zu validieren und dabei die Lehreremotionen Stolz sowie Frustration zu beriicksichtigen.
In der Studie von Hong wurden vier Items fiir jede Emotion erstellt. Ein Item des
Frustrationserlebnisses aus der Untersuchung von Trigwell (2012) wurde angepasst und
man findet folgende Items in der Frustrationsskala: ,,Teaching generally frustrates me.
Getting students to engage with learning is frustrating. I often feel frustrated while working
with students. I think generally, frustration is a part of being a teacher” (Hong et al., 2016,
S.91).

Leider war die interne Konsistenz der Items filir Frustration niedrig; bei japanischen
Lehrenden erreichte sie 0,41 und unter den koreanischen Lehrkréiften 0,63. Es war zudem
problematisch, dass drei Items mit Arger-Items korreliert waren. In diesem Sinne
empfehlen die Autor*innen, weitere Untersuchungen zur Lehreremotion Frustration
durchzufiihren und diese von Arger zu unterscheiden. Die vorliegende Arbeit beabsichtigt,
einen Beitrag zu diesem Forschungsdesiderat zu leisten, indem die Lehreremotionen Arger
und Frustration beriicksichtigt werden.

77



Empirische Studie

3. Empirische Studie

Im folgenden Kapitel wird die empirische Studie vorgestellt. Zunichst wird auf die
angewendeten Methoden eingegangen, danach folgt eine Beschreibung der
Herausforderungen bei der Durchfithrung. In den letzten Unterkapiteln werden die
Proband*innen vorgestellt und die Ergebnisse geschildert.

3.1 Methodische Grundlagen

In seinem Beitrag What are emotions? And how can they be measured? geht Scherer
(Scherer, 2005, S. 709-712) auf verschiedene Methoden ein, die zur Messung von
Emotionen dienen.

Um Emotionen zu messen, verwenden die Autoren verschiedene Instrumente.
Hinsichtlich der Leistungsemotionen der Lernenden wird der Fragebogen AEQ (aus
dem Englischen: Achievement Emotions Questionnaire) oft verwendet, mit dessen
Hilfe die Proband*innen {iber selbst erlebte Leistungsemotionen in einem
akademischen Kontext berichten (vgl. Pekrun et al., 2011).” Der Fragebogen AEQ
enthilt Skalen, mit denen neun Emotionen bewertet werden. Diese sind Freude,
Hoffnung, Stolz, Erleichterung, Arger, Angst, Hoffnungslosigkeit, Scham und
Langeweile. Zu den Skalen werden Emotionen, aber auch Situationen, die sich auf den
Unterricht beziehen, wie zum Beispiel: ,,/ enjoy being in class“ (Pekrun et al., 2011,
S. 47), beschrieben.

Bei der vorliegenden Dissertation wurden sowohl quantitative als auch qualitative
Methoden verwendet, um die Emotionen der Lernenden und Lehrenden aus
verschiedenen Perspektiven zu erfassen. Diese Triangulation, bei der man sich dem
Forschungsobjekt durch unterschiedliche Methoden anndhert, ermdglicht es, vor allem
bei qualitativen Untersuchungen solide, abgesicherte Ergebnisse zu erhalten (vgl.
Flick, 2011). Auf diese Weise wurden die Daten mit folgenden Methoden erhoben:
Unterrichtsbeobachtungen, Fragebdgen und Interviews.

Bei den Hospitationen wurde der Frage nachgegangen, welche Emotionen in der
Interaktion zwischen Studierenden und Dozent*innen im universitiren

9 Wie bereits in Kapitel 2.3 der vorliegenden Arbeit angesprochen wird in der Forschungsliteratur beziiglich
der Lehreremotionen das Forschungsinstrument AEQ-T (vgl. Frenzel & Pekrun, 2010) benutzt. Dieses basiert
auf dem AEQ und misst die Emotionen Freude, Arger und Angst bei Lehrenden.
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Deutschunterricht in Erscheinung treten, die man im Klassenzimmer von externen
Personen beobachten konnte. Mit den Fragebogen beabsichtigte man, emotionale
Erlebnisse unter der Beriicksichtigung der Unterrichtssituation zu erfassen, wobei die
Betroffenen selbst, ndmlich die Lernenden und die Lehrenden, Emotionen in den
Fragebogen ankreuzten, die sie im Deutschunterricht empfanden. Gleichzeitig gaben
die Proband*innen durch dieses schriftliche Forschungsinstrument bekannt, in welcher
Intensitdit sie  die  emotionalen  Erlebnisse  verspiirten. Nach  den
Unterrichtsbeobachtungen und den Fragebogen wurden Einzelfille fiir
leitfadengestiitzte Interviews ausgewdhlt, die einen tieferen Blick auf die emotionalen
Erlebnisse der Studierenden und Lehrenden ermoglichten. In den folgenden
Unterkapiteln wird auf die Konzeption sowie Umsetzung der drei bereits erwédhnten
Methoden eingegangen.

3.1.1 Unterrichtsbeobachtungen

In ihrem Beitrag ,Zur Vielfalt qualitativer Datenerhebungsverfahren® iiber
Fremdsprachenforschung charakterisiert Karin Aguado die Beobachtung als ,.die
natiirlichste und direkteste Form der Datengewinnung® (Aguado, 2019, S. 67). Je nach
Schwerpunkt der Forschung wird bei der wissenschaftlichen Unterrichtsbeobachtung
auf das Verhalten der Akteure geachtet. Dabei beriicksichtigt man besonders
sprachliche Aspekte oder die Verhaltensweisen der Probanden. Zudem unterscheidet
die Autorin zwischen quantitativer und qualitativer Beobachtung. Die erste Form
bezieht sich auf konkrete Kategorien, die kodiert werden je nachdem wie oft, wie lange
oder wann sie auftreten. Hingegen bestimmt die qualitative Beobachtung vorher keine
Merkmale, sondern das Verfahren ist offener. Fiir beide Arten von Beobachtungen
findet man unterschiedliche Beobachtungsbdgen.

Laut Flick ist das Ziel von Beobachtungen, ,,herauszufinden, wie etwas tatsdchlich
funktioniert oder ablauft“ (Flick, Kardorff & Steinke, 2000, S.200). Mit der
Unterrichtsbeobachtung wurde bei der vorliegenden Untersuchung der
Forschungsgegenstand im Kontext betrachtet, in diesem Fall das Auftreten von
Emotionen bei Studierenden und Dozent*innen im Unterricht an der Universidad
Nacional de Colombia.

Flick unterscheidet fiinf Dimensionen der Beobachtung: ,,verdeckte[r] Beobachtung
versus offene[r] Beobachtung, nicht teilnehmende[r] Beobachtung versus
teilnehmende|[r] Beobachtung, systematische[r] Beobachtung Versus
unsystematische[r] Beobachtung, Beobachtung in natiirlichen versus Beobachtung in
kiinstlichen Situationen und selbst- versus Fremdbeobachtung (ebd)“. Nach diesen
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Dimensionen konnen die fiir die vorliegende Studie durchgefiihrten
Unterrichtsbeobachtungen als offene, nicht teilnehmende, systematische und
natiirliche Fremdbeobachtung eingeordnet werden.

Fiir alle Kurse erfolgte die offene Beobachtung, weil sowohl die Studierenden, als auch
die Lehrenden wussten, dass sie beobachteten wurden. Da die Beobachter sich an den
Unterrichtsaktivitdten nicht beteiligten, wird die fiir diese Studie durchgefiihrte
Beobachtung als nicht teilnehmend bezeichnet. An dieser Stelle ist zu erwéhnen, dass
die Beobachtungen von zwei bzw. drei Personen durchgefiihrt wurden!'®. Die
Emotionen der Studierenden und Lehrenden wurden dabei systematisch durch einen
Beobachtungsbogen erfasst, der von der Autorin dieser Dissertation entwickelt wurde.
Obwohl der Fremdsprachenunterricht als eine kiinstliche Sprachsituation gilt, weil die
Kommunikation nicht in echten Situationen stattfindet, wurden die Probanden in
authentischen Unterrichtssituationen beobachtet. Zuletzt haben die Beobachter den
Fokus auf andere Personen gelegt und nicht auf sich selbst, wobei eine
Fremdbeobachtung geschah.

Der Beobachtungsbogen, der fiir die vorliegende Untersuchung entwickelt wurde,
basiert auf den expressiven Emotionskomponenten, wie von verschiedenen Autoren
wie etwa Scherer (2005) definiert. In Kapitel 2.1.1 wurden die Bestandteile der
Emotion dargelegt, nimlich kognitiv, neurophysiologisch, motivational, expressiv und
subjektiv. Bei den fiir diese Studie durchgefiihrten Beobachtungen wurde die
Aufmerksamkeit vor allem auf die motivationale und die expressive Komponente
gelenkt, weil die davon beeinflussten Aktivitdten, wie z.B. die dem motivationalen
Bestandteil zuzuordnende Handlung, eine Tiir zuzuschlagen, gut zu beobachten sind.
Genauso kann man die miindlichen AuBerungen und die Mimik wahrnehmen, die der
expressiven Komponente zugehdren.

AulBlerdem war fiir die Entwicklung des Beobachtungsbogens der Kodierleitfaden fiir
,Lernemotionen® der Untersuchung von Mayring, Glédser-Zikuda und Ziegelbauer
hilfreich, den diese im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse von videobasierten
Beobachtungen verwendet haben. (Mayring, Glaser-Zikuda & Ziegelbauer, 2005, S. 2—
9). Dabei interpretierten die Autoren Emotionen anhand von drei Dimensionen,
nidmlich Mimik, Gestik sowie Handlungstendenzen und verbale AuBerungen.

Die Erstellung eines eigens filir die vorliegende Arbeit entwickelten
Beobachtungsbogens war notwendig, weil zu diesem Zeitpunkt kein solches
Instrument zur Erfassung von Emotionen existierte. Noch 2019 fiihrte Karin Aguado

10 Um verschiedene Blickwickel zu ermdglichen, halfen Graduierte des deutschen
Studienganges an der Universidad Nacional der Verfasserin dieser Dissertationsarbeit bei der
Beobachtung.
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in threm Beitrag ,,Zur Vielfalt qualitativer Datenerhebungsverfahren* kein einziges
Instrument zum Schwerpunkt Emotionsbeobachtung auf. Der Beitrag befindet sich im
Werk , Fremdsprachenforschung als interdisziplindres Projekt* (vgl. Wilden &
Henning) und das Wort Emotionen erscheint im Buch nur zweimal, wobei diese durch
lautes Denken dokumentiert werden.

Der fiir diese Untersuchung konzipierte Unterrichtsbeobachtungsbogen hatte wie
bereits geschildert als Grundlage die expressiven und motivationalen
Emotionskomponenten. Diese wurden in den Kategorien ,,Gesichtsausdriicke®,
,verbale und paraverbale Ausdriicke und Handlungen* beziiglich der interpretierten
Emotion registriert. AuBBerdem wurde eine Zeitspanne festgelegt, in der jede Person im
Unterricht beobachtet wurde. Zusammenfassend entspricht der entwickelte
Beobachtungsbogen der quantitativen Form, weil vorher ein Schwerpunkt, ndmlich die
Wahrnehmung von emotionalen Erlebnissen im Unterricht, festgelegt wurde. Ferner
wurde auf die Haufigkeit, Dauer und Zeitpunkt der interpretierten Emotionen geachtet.

Auf der nichsten Seite ist das Beobachtungsinstrument in zwei Versionen (auf Deutsch
und auf Spanisch) mit den oben beschriebenen Kategorien zu sehen.
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Unterrichtsbeobachtungsbogen: Emotionen der Studierenden anhand von einigen
Emotionskomponenten (vgl. Shuman und Scherer 2014 und Mayring, Glaser-Zikuda,
Ziegelbauer 2005 )

Unterricht:
Datum:
Uhrzeit:
Teilnehmerzahl:
Themen:

Zeit | Aktivitdt | Studierende | Seitens  des | Beobachtete Beobachtete Beobachtete
Beobachters Ausdrucks- Ausdrucksformen | Handlungen
interpretierte | formen beziiglich der | beziiglich
Emotion beziiglich der | Emotion (verbale | der Emotion

Emotion und paraverbale
(Gesichtsaus- | Ausdriicke)
driicke)
Guia para observacion de clase: Emociones de estudiantes por medio de algunos
componentes emocionales (Shuman und Scherer: 2014 y Scherer 2014 und Mayring,
Gléaser-Zikuda, Ziegelbauer 2005)
Clase:
Fecha:
Hora:
Numero de participantes:
Temas:
Tiempo | Actividad | Estudiante | Emocion Formas de | Formas de | Acciones
interpretada | expresion expresion observadas
por el | observadas observadas relacionadas
observador | relacionadas | relacionadas | con la
con la | con la | emocién
emocion emocion
(Expresiones | (Expresiones
faciales) verbales y
paraverbales)
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Mit diesem Beobachtungsbogen war es moglich, sich einen umfassenden Uberblick
iiber die Sitzung zu verschaffen, wobei die Emotionen der Studierenden und
Dozent*innen!! aus einer fremden Perspektive unter der Beriicksichtigung der
Unterrichtssituation interpretiert wurden.

3.1.2 Fragebdgen

In seinem Artikel What are emotions? And how can they be measured? betasst sich
Scherer (2005) sowohl mit dem Emotionsbegriff wie im Kapitel 2.1.1 dargestellt wird,
als auch mit der Messung von Emotionen, wobei der Autor hervorhebt, dass je nach
Forschungsinteresse u.a. miindliche AuBerungen, der Gesichtsausdruck und
physiologische Indikatoren verwendet werden konnen, um den emotionalen Zustand
einer Person zu inferieren.

Oft geben die Forscher*innen den Probanden Listen von Emotionen mit Antworten;
Ziel dieses Verfahrens ist es, Informationen iiber den erlebten affektiven Zustand zu
erhalten. Diese Methode erweist sich als problematisch, weil die Probanden ihre
Emotionen in vorgefertigten Sdtzen mitteilen sollen, die sie so eventuell nicht
formuliert hitten. Ausgehend von der Kritik an fixierten Losungen wurde dieses
Verfahren in dieser Untersuchung nicht verwendet.

In anderen Verfahren bitten Psychologen die Probanden darum, ihre Emotionen in
ihren eigenen Worten zu beschreiben (Scherer et al., 2013). Obwohl diese Methode
zahlreiche interessante Informationen ermitteln kann, ist sie mit bestimmten Problemen
verbunden. Die Menschen unterscheiden sich voneinander durch das
Ausdrucksvermodgen und den Reichtum ihres Wortschatzes. Aus diesen Griinden gilt
es als schwierig, individuelle Beschreibungen zu vergleichen. Zu den Schwierigkeiten
zahlen auch die Zuverléssigkeit sowie die Genauigkeit der Daten.

Folglich verwenden Forscher oft die Fragetechnik ,.forced-choice®, wobei zwar
Antworten vorgegeben werden, diese aber in ihrer Intensitit von den Probanden
eingeordnet werden konnen. In dieser Hinsicht findet man hauptséchlich zwei Modelle,
den diskreten und den dimensionalen Ansatz. Der diskrete Ansatz (auf Englisch
discrete emotion labels approach) wird verwendet, um emotionale Erlebnisse zu
klassifizieren, wobei man von Emotionswortern und —ausdriicken ausgeht, die den

1 Der Fragebogen wurde urspriinglich fiir die Emotionen der Lernenden konzipiert. In der Untersuchung
verwendeten die Beobachter*innen dieses Instrument auch fiir die Analyse der Lehrenden.
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meisten Sprechern geldufig sind. Als Vertreter des diskreten Ansatzes gilt Ekman mit
den Basisemotionen, wie im Kapitel 2.1.1. der vorliegenden Arbeit beschrieben wurde.

Zur Bewertung der emotionalen Erlebnisse benutzt man im diskreten Ansatz
verschiedene Skalen. Die Probanden sollen beispielsweise mit der Nominalskala aus
einer Liste den Begriff auswéhlen, der am genauesten die Emotion beschreibt. Die
Ordinalskala verwendet normalerweise zwischen 3 und 7 Punkten und dient dazu
einzuordnen, ob die Emotion ein bisschen, etwas oder stark erlebt wurde. Dariiber
hinaus verweist die Intervallskala auf die genaue Intensitit des emotionalen
Erlebnisses. Im Allgemeinen sind die erhobenen Daten zuverldssig und die Resultate
einfach interpretierbar, dennoch erweist es sich als schwierig, die Ergebnisse
unterschiedlicher Studien zu vergleichen, da verschiedene Emotionsbegriffe verwendet
werden. Zur Messung von Lerner- und Lehreremotionen wurden einige Skalen in den
Kapitel 2.2 und 2.3 beschrieben; die Lerneremotion Freude wird beispielsweise mit
einer 5-Punkte-Skala bewertet. In diesen Kapiteln wurde auf einige Probleme bei der
Ubersetzung der Emotionsworter bzw. -ausdriicke eingegangen.

Der dimensionale Ansatz (auf Englisch dimensional approach) besteht aus drei
Dimensionen der Emotionen ndmlich der Valenz (positiv - negativ), der Erregung
(ruhig — erregt) und der Spannung (gespannt — entspannt). Wundt gilt als der erste
Vertreter dieser theoretischen Richtung. Er ordnete das Gefiihl den folgenden
Dimensionen ,,Erregung und Ruhe* sowie ,,Spannung und Lésung* zu (Wundt, 1905,
S. 51). Dieser Ansatz hatte einen groen Einfluss auf die Messung von Emotionen
sowie auf die Bewertung der emotionalen Erlebnisse. Trotzdem setzte sich ein
zweidimensionales Modell durch, das aus der Valenz und Erregung besteht. Die
Probanden sollen beschreiben, wie positiv oder negativ die Emotion ist und wie erregt
sie sich fiihlen. Dabei wird die Emotion durch einen Punkt positioniert, der sich aus
dem Raum zwischen Valenz und der Erregung ergibt.

An diesem Modell iibt man die Kritik, dass die Intensitit der Emotion von der
korperlichen Erregung im dimensionalen Ansatz nicht differenziert wird, obwohl beide
verschiedene Konstrukte darstellen. Wihrend intensiver Arger durch eine hohe
Erregung charakterisiert wird, wird intensive Traurigkeit durch eine niedrige Erregung
gekennzeichnet. Folglich kann man milde Traurigkeit von einer intensiven nicht
unterschieden. Dariiber hinaus sind sie sich viele Emotionen, die sehr unterschiedlich
sind, sehr nah.

Zusammengefasst haben beide Ansdtze Vor- sowie Nachteile. In Anbetracht dessen
wurde das Instrument Geneva Emotion Wheel (GEW) (Scherer, 2005; Scherer et al.,
2013) entwickelt, in dem man Merkmale des diskreten und dimensionalen Ansatzes
kombiniert. Dieses Instrument ist ein Fragebogen, mit dem schnell und grafisch
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Emotionen ausgewertet werden. Das GEW besteht aus einem Kreis, der Begriffe von
diskreten Emotionen nach folgenden Kriterien verwendet:

1) Die Dimensionen Valenz und Kontrolle/Macht werden verwendet, um das
Instrument zu strukturieren.

ii) Ferner benutzt das Instrument Bezeichnungen fiir die universellen
Basisemotionen; daher kann man von den intuitiven Antworten der Probanden
profitieren

iii)  Die Emotionsbegriffe werden systematisch innerhalb der untergeordneten
Struktur gezeigt

1v) Mit dem GEW ist es moglich, systematisch die Intensitit der Emotionen
auszuwerten

V) Das Instrument hat ein nutzerfreundliches Design, folglich antworten die
Probanden schnell und zuverldssig

Zudem ist Valenz die wichtigste Dimension, wobei die positiven von den negativen
Emotionen im GEW getrennt werden. Scherer betont die Arbeit von Osgood (1957)
und seiner Forschungsgruppe (Scherer et al., 2013, S. 7), weil sie die Dimension Macht
hervorheben, wobei diese Emotion nach der Valenz und vor der Erregung positioniert
wird. Die Dimension Macht steht in einem engen Zusammenhang mit dem
Bewiltigungspotential, da dieses Potential zeigt, wie das Individuum mit einer
Situation umgehen kann und iiber welche Macht es verfiigt, um Kontrolle auszuiiben.
AulBlerdem konnen die Probanden Begriffe ersetzen, die sie selbst auswéhlen. So steht
etwa in den Instruktionen des Fragebogens, dass die emotionalen Erlebnisse Facetten
unterschiedlicher Emotionen haben und die Probanden eine Wahl treffen sollen.

Auf der folgenden Seite ist eine Abbildung des urspriinglichen Instruments zu sehen.
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Abb. 4: das Geneva Emotion Wheel (GEW, Version 3.0) (Scherer et al., 2013,

S. 27)12

Mit dem GEW sind 20 Emotionen abzufragen, die in einem Kreis dargestellt werden.
Dafiir verwendet das GEW Emotionsbegriffe. Gleichzeitig konnen diese Begriffe
Emotionsfamilien repréisentieren, die #hnliche Emotionen in einer bestimmten
Situation umfassen, zum Beispiel kann Angst Besorgnis beinhalten. Um die

Emotionsfamilien festzulegen, verwendete man Emotionen, die vorher oft in anderen
Studien untersucht wurden.

Obwohl sich die vorliegende Untersuchung {iiberwiegend auf vier emotionale
Erlebnisse der Studierenden und der Lehrenden konzentriert und ausfiihrlich analysiert,

12 1m Text von Scherer in Zusammenarbeit mit anderen Autor*innen ist die Abbildung auf Englisch. Auf
Nachfrage der Verfasserin dieser Arbeit hat die Arbeitsgruppe von Scher ein Dokument auf Deutsch mit den
Anweisungen und der oben dargestellten Grafik zur Verfigung gestellt.
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wurde die Entscheidung getroffen, das Forschungsinstrument GEW zu verwenden,
weil verschiedene Emotionen mit dem GEW abgefragt werden, die im Unterricht
ausgelost werden konnen. Somit konnen die Proband*innen ihre Emotionen
differenziert einordnen. Da das GEW sowohl positive als auch negative emotionale
Erlebnisse gleichmdfig darstellt, dient das Instrument dazu, die Forschungsfrage zu
beantworten, welche Emotionen im Unterricht iiberwiegen. Dabei kann man mit dem
GER die Valenz der emotionalen Erlebnisse fiir die Analyse beriicksichtigen und ihre
Folgen auf den Unterricht untersuchen. Ferner basiert dieses Instrument auf dem
Emotionsbegriff von Scherer (2005), nach dem Emotion als ein Prozess
gekennzeichnet wird. Dieser Begriff wurde ausfiihrlich im Kapitel 2.2.1. erldutert. In
demselben Kapitel finden sich Informationen zum Bewiltigungspotential, welches im
GEW bei der visuellen Anordnung der Emotionen eine wichtige Rolle spielt. So stehen
die Emotionen mit einer hohen Kontrolle oben, wie zum Beispiel Interesse. Hingegen
werden die emotionalen Erlebnisse mit einem niedrigen Bewéltigungspotential unten
dargestellt. Um ein Beispiel anzufiihren, ist Mitleid unten.

Um die Emotionen der Studierenden und Lehrenden quantitativ zu erfassen, wurden
Fragebdgen erstellt, die auf dem von Scherer und anderen Autor*innen entwickelten
Instrument beruhen. Unter der Beriicksichtigung der akademischen Situation, die
gleichzeitig in einem soziokulturellen Kontext verwoben war, und der bereits
geschilderten Kriterien des Forschungsinstruments wurde das GEW adaptiert'>. Die
Emotion Bewunderung wurde dort positioniert, wo im urspriinglichen Instrument der
Emotionsbegriff Liebe angeordnet war. An dieser Stelle gilt das Bewundern als ein
emotionales Erlebnis, das die Personen im Sprachunterricht empfinden konnen. Darauf
folgt die Emotion Hoffnung; diese kann nach einer Herausforderung im Unterricht
ausgelost werden. Die Emotion Trauer wurde durch Traurigkeit ersetzt, denn letztere
ist situationsabhidngig und kann situativ im Unterricht ausgelost werden. Frustration
steht an der Stelle, an der Schuld im originalen Instrument veranschaulicht wird. Bei
Frustration ist das Bewiltigungspotential niedrig und diese Emotion wird von
Lehrenden oft genannt, vgl. Kapitel 2.3., aber nicht nur Lehrkréfte, sondern auch
Lernende verspiiren frustrierende Erlebnisse. Verachtung wurde durch die Emotion
Langeweile ersetzt, welche im Unterricht auftreten kann. Das deutsche Emotionswort
Wut ist nicht mehr im adaptierten Fragebogen zu lesen, sondern wurde fiir den
Emotionsbegriff Arger gewechselt, weil dieser fiir deutschsprachige Menschen
iiblicher im Alltag als Wut ist.

Aus dem originalen Instrument wurden die in der Mitte durch Halbkreise dargestellten
Begriffe ,keine“ und ,andere” geloscht. Da die Verfasserin eine lange
Arbeitserfahrung im Bereich Deutsch als Fremdsprache mit kolumbianischen

13 An dieser Stelle méchte sich die Verfasserin bei Psychologiestudierenden der Universidad Nacional ganz
herzlich um ihre Hilfe bei der Anpassung des Instruments bedanken.

87



Empirische Studie

Lernenden hat, beflirchtete sie, dass die Studierenden die Optionen ,keine* oder
»andere* auswéhlen wiirden, um den Fragebogen schnell abzugeben. Zwei Graduierte,
die der Verfasserin bei der Pilotierung des Instruments geholfen haben, stimmten mit
dieser Beflirchtung iiberein. Aus diesem Grund erscheinen diese Worter nicht im
angepassten Forschungsinstrument. Dariiber hinaus wurden die Instruktionen im
iiberarbeiteten GEW durch Bilder unterstiitzt.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass die spanische Version des Instruments von der
Verfasserin erstellt wurde, da es urspriinglich nicht auf Spanisch vorlag. Eine
besondere Herausforderung bestand dabei bei der Ubersetzung der Emotionswérter,
wie in Kap. XXX erwihnt. Relativ eindeutig sind dabei die Ubersetzungen fiir ,,Stolz",
spanisch ,,orgullo* sowie fiir ,,Frustration®, spanisch ,,frustracion®. Etwas komplexer
stellte sich die Ubersetzung fiir ,,Freude”, ,, Angst* und , Arger dar. Fiir ,,Freude*
wurde schlieBlich der spanische Begriff ,alegria®“ gewihlt, der dhnlich wie im
Deutschen eine freudige Reaktion darstellt, die situationsabhingig ist. Fiir ,,Angst*
wurde aus demselben Grund ,,miedo* als durch den Moment ausgeloste Emotion
gewiihlt. ,, Arger* wurde mit ,,enojo* iibersetzt, weil dieser Begriff im kolumbianischen
Spanisch weitaus geldufiger als etwa ,,rabia* oder ,,enfado® ist.

Je nach der Erstsprache der Proband*innen haben diese den Fragebogen auf Deutsch
oder auf Spanisch erhalten. Im Anhang sind die angepassten Fragebogen.
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3.1.3 Interviews

Die Autor*innen Giinter Mey und Katja Mruck (2010) heben hervor, dass das
Interviewverfahren im psychologischen Bereich sehr beliebt in der qualitativen
Forschung ist. Dabei profitieren andere Disziplinen, wie zum Beispiel die Soziologie,
von Interviews, um psychologische Themen zu erforschen.

Mey und Mruck unterscheiden verschiedene Interviewvarianten. Diese gehen vom
narrativen liber das rezeptive Interview bis zum Leitfadensatz. Narrative Interviews
basieren auf einer erzihlenden Technik, wobei mit Details und ausfiihrlich iiber ein
bestimmtes Phdnomen, meistens biographisch berichtet wird. Die Interviewer eréffnen
mit einer Frage, welche die Erzdhlung der Proband*innen ausldst. Anschlieend findet
eine Phase des Nachfragens statt. Mit einer Bilanzierung kommt dieses
Interviewverfahren zum Ende. Das rezeptive Interview ist dem narrativen dhnlich, die
Forschenden tibernehmen jedoch eine stark zuhdrende Rolle. Beim leitfadengestiitzten
Interview geht es darum, bereits bekannte Informationen zu bestdtigen und zu ordnen.
Vor dem Interview konnen Stichpunkte oder Fragen zum Forschungsthema
ausformuliert werden. Laut Jochen Glédser und Grit Laudel (2012) ist diese Variante
empfehlenswert fiir die Behandlung verschiedener Themen und fiir die Erhebung
einzelner sowie bestimmbarer Daten. Da Emotionen individuell sind und in dieser
Untersuchung verschiedene emotionale Erlebnisse erforscht wurden, eignete sich der
Leitfadeneinsatz fiir die vorliegende Dissertation.

Des Weiteren wird in Leitfadeninterviews auf das wissenschaftliche Interesse seitens
des Forschenden hingewiesen, der ein Forschungsziel hat. Zur Zielerreichung werden
Fragestellungen formuliert. Diese miissen addquat fiir die kommunikative Situation der
Interviewenden sein (vgl. Glidser & Laudel, 2012). In diesem Sinne formulierte die
Verfasserin Fragen fiir die Proband*innen aus. Die Fragestellungen bezogen sich zuerst
auf die Lern- bzw. Lehrbiographie der Proband*innen. AnschlieBend beschrieben sie
Unterrichtssituationen, in denen die fiir diese Untersuchung ausgewidhlten Emotionen
ausgelost wurden. Einen besonderen Stellenwert hatten die emotionalen Erlebnisse der
beobachteten Sitzungen.

In Anlehnung an die Emotionstheorie iiber die SECs (Stimulus-Evaluations-Checks)
von Scherer (2001) wurden die Leitfragen zu den Lerner- sowie Lehreremotionen
entwickelt, weil diese als Ereignisse von den Proband*innen eingeschétzt werden. Im
Kapitel 2.1.1 erfolgte eine Schilderung der SECs. Diese beziehen sich auf die Relevanz,
die Implikationen, das Bewiltigungspotential und die normative Signifikanz der
Emotionen. Durch die Beschreibungen der fiir diese Untersuchung ausgewdhlten
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Emotionen seitens der Proband*innen stellte sich die Frage, ob die Studierenden und
die Lehrenden die SECs den erforschten Emotionen zuordneten.

Um die Fragebogenergebnisse mit den Interviews in Beziehung zu setzen, wurden
jeweils dieselben Emotionswérter verwendet, nimlich Freude, Angst, Arger und Stolz
mit ihren Entsprechungen auf Spanisch ,,alegria®, ,,miedo®, ,,enojo* und ,,orgullo®.
Aullerdem beinhaltete eine Fragestellung das Verb ,,sich drgern®, welches durch das
spanische Verb ,,enfadarse* iibersetzt wurde.

In Anbetracht der Forschungsergebnisse aus der Mehrsprachigkeit wurden den
Proband*innen die Interviews in ihrer L1-Sprache angeboten, weil der verbale
Ausdruck von Emotionen stirker in der ersten Sprache als in der Fremdsprache ist, wie
es bereits unter Punkt 2.1.2 beschrieben wurde. Auf den folgenden Seiten kann man die
Leitfadeninterviews fiir Studierende und Lehrende lesen, in Klammern und kursiv steht
die entsprechende deutsche Ubersetzung.
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Entrevista Semiestructurada para estudiantes / Leitfadeninterview fiir
Studierende'*

Das Interview bestand hauptsichlich aus vier thematischen Bereichen fiir alle Studierenden.
Der erste Bereich bezog sich auf Beweggriinde fiir das Deutschstudium (Frage 1). Im zweiten
Bereich wurde der Kontakt mit der deutschen Sprache vor dem Studium abgefragt (Frage 2).
Der dritte Fragenkomplex bestand aus Fragen zu den fiir diese Untersuchung ausgewahlten
Emotionen (Fragen 5-8). Im vierten Bereich wurde eine Bewertungsfrage zu den
untersuchten Emotionen formuliert (Frage 9).

Studierenden, die nicht aus Bogota kamen, wurden auBerdem Fragen zu den allgemeinen
Emotionen zu Studienbeginn gestellt, da bei ihnen die Anpassung an den groBstédtischen
Kontext eine zusétzliche Herausforderung darstellte. (Fragen 3 und 4) .

1. (Por qué estudias aleman? (Warum studierst du Deutsch?)

2. (Habias tenido contacto con el idioma alemén antes de ingresar a la
universidad? (Hattest du Kontakt mit der deutschen Sprache vor deinem
Studium?)

3. (Cuando llegaste a la universidad que emociones experimentaste? (Welche

Emotionen hast du erlebt, als du zur Uni gekommen bist?)

4. LY el contacto con el idioma aleman, por ejemplo tu primera clase? (Wie war
der Kontakt mit der deutschen Sprache, zum Beispiel in deiner ersten
Unterrichtsstunde?)

(Como fue ese primer semestre para ti? (Wie war das erste Semester fiir dich?)

5. (Puedes describir un momento en el que hayas experimentado alegria en clase
de aleman? (Kannst du einen Moment beschreiben, wo du im Deutschunterricht
Freude gespiirt hast?)

6. [ Te acuerdas de una situacion en la que hayas sentido miedo en clase?
(Erinnerst du dich an eine Situation, in der du im Unterricht Angst gefiihlt
hast?)

14 AuBerdem ergaben sich aus den Gespriichen mit den Proband*innen in einigen Fillen andere
Fragestellungen.
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(Puedes describir una experiencia en la que te hayas sentido orgulloso/a de ti en
clase de aleman? (Kannst du ein Erlebnis beschreiben, wo du dich im
Deutschunterricht stolz auf dich gefiihlt hast?)

(Ha habido una situacion en clase donde te hayas enfadado? (Gab es im
Unterricht eine Situation, wo du dich gedirgert hast?)

(Estas emociones: alegria, miedo, orgullo o enojo, influyen en tu proceso de

aprendizaje? / (Beeinflussen diese Emotionen: Freude, Angst, Stolz oder Arger,
deinen Lernprozess?)
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Entrevista Semiestructurada para profesores / Leitfadeninterview fiir L.ehrende

Das Interview fiir Lehrende basierte auf fiinf Bereichen. Zunichst wurden die Griinde fiir das
Deutschunterrichten abgefragt (Frage 1). In der zweiten Phase ging es um die Lehrerfahrung,
wobei die Lehrenden berichten sollten, wie lange sie schon unterrichteten (Frage 2). Der
dritte Bereich bezog sich auf verfolgte Prinzipien oder angewandte Lehrmethoden (Frage 3).
In einem vierten Schritt wurden Fragen zum Empfinden der ausgewéhlten Lehreremotionen
gestellt (Fragen 4-7). Der fiinfte Bereich enthielt eine Bewertungsfrage zu den Emotionen.

1. (Por qué ensefias aleman? (Warum unterrichtest du Deutsch?)
2. (Hace cuanto ensefias aleman? (Wie lange unterrichtest du schon Deutsch?)

3. (Sigues en tu clase algunos principios o métodos? Verfolgst du im
Deutschunterricht bestimmte Prinzipien oder Methoden?

4. (Puedes describir un momento en el que hayas experimentado alegria en clase de
aleman? (Kannst du einen Moment beschreiben, wo du im Deutschunterricht
Freude gespiirt hast)

5. ¢Te acuerdas de una situacion en la que hayas sentido frustracion en clase?
(Erinnerst du dich an eine Situation, in der du im Unterricht Frustration gefiihlt
hast?)

6. ¢(Puedes describir una experiencia en la que te hayas sentido orgulloso/a de ti en
clase de aleman? (Kannst du ein Erlebnis beschreiben, wo du dich im
Deutschunterricht stolz auf dich gefiihlt hast)

7. (Ha habido una situacion en clase donde te hayas enfadado? (Gab es im Unterricht
eine Situation, wo du dich gedrgert hast?)

8. (Estas emociones alegria, miedo, orgullo o enojo influyen en tu proceso de

enseflanza? / (Beeinflussen die Emotionen: Freude, Frustration, Stolz oder Arger
deinen Lehrprozess?)

93



Empirische Studie

3.2 Herausforderungen bei der Durchfiihrung

Wenn man Forschungsinstrumente zum ersten Mal fiir eine konkrete Situation testet,
konnen Schwierigkeiten in Erscheinung treten, die gemeistert werden miissen. Von
solchen Herausforderungen blieb die vorliegende Untersuchung nicht verschont.

Die erste Herausforderung war ethischer Art, denn die fortgeschrittenen Studierenden,
die an der Untersuchung teilnahmen, kannte die Verfasserin dieser Arbeit aus
Sprachkursen, die sie in der Vergangenheit geleitet hat. Allerdings waren die Gespriache
mit den bekannten Proband*innen offener als mit den unbekannten Teilnehmer*innen.

Die Teilnehmerzahl der Studierenden und Lehrenden stellte auch eine herausfordernde
Aufgabe dar. Wéahrend 51 Lernende beobachtet wurden, nahmen nur vier Dozierende an
der Studie teil. Die niedrige Zahl von Lehrkriften ist darauf zuriickzufiihren, dass eine
der interviewten Dozent*innen zwei der teilnehmenden Gruppen leitete. Um zu einer
umfassenden Sicht der Lehrerseite zu gelangen, wurde die Entscheidung getroffen, mit
allen Lehrkréften Interviews zu fiithren.

Die entwickelten Beobachtungsbégen wurden im November 2015 pilotiert. Fiir die
verschiedenen Beobachtungsaufgaben war urspriinglich jeweils eine Minute eingeplant.
In der Pilotierung erwies sich die geplante Zeitangabe jedoch fiir die Beobachtung in der
ersten Sitzung als problematisch, weil die Beobachter*innen wenig Zeit hatten, um sich
auf eine Person richtig zu konzentrieren. Daher entschieden die Beobachter*innen, sich
mehr Zeit zu nehmen, um die Beobachtungen zu notieren. Aus diesem Grund widmete
man ab der zweiten Sitzung fiir jede zu beobachtende Person eine Minute und dreiflig
Sekunden.

Fast alle Sitzungen wurden gefilmt, um die Beobachtungen zu iiberpriifen. Die
Beobachtungen erfolgten meistens mit der Anwesenheit der Beobachter*innen in den
Sitzungen, allerdings wurden die Gruppen von Deutsch VI miindlich und schriftlich
nicht direkt beobachtet, weil die Verfasserin dieser Dissertationsarbeit zur gleichen Zeit
den Kurs Deutsch IV leitete. Deswegen wurde die Entscheidung getroffen, dass die
Beobachter*innen nachtriglich anhand von den Videoaufnahmen die Emotionen
analysierten. Bei der Betrachtung der Datenerhebung muss man aber beriicksichtigen,
dass nur die Sitzung von Deutsch VI schriftlich am 06.04.2016 beobachtet werden
konnte, weil die Videokamera den Unterricht vom 13. April nicht aufnahm. Auflerdem
wurden emotionale Erlebnisse der Studierenden und der Lehrperson mit Hilfe von
Fragebogen und Interviews erhoben, auf die man in den folgenden Punkten bei der
Auswertung der bereits erwéhnten Forschungsinstrumente eingeht.
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Sowohl die Anwesenheit von Beobachter*innen als auch das Filmen mit einer Kamera
konnen das Verhalten der Proband*innen beeinflussen (Mayring et al., 2005, S. 3). So
waren einige Kursteilnehmer*innen der Lehrveranstaltungen Deutsch VI, bei der die
Forscher*innen nicht anwesend sein konnten, am Anfang der geplanten Datenerhebung
gegen die Aufnahme der Sitzungen. Daher wurde fiir diese Sitzung die Kamera so
positioniert, dass nicht alle Studierenden aufgenommen wurden. Nach einem Gesprach
zwischen Studierenden sowie der Lehrperson und der Autorin dieser Dissertationsarbeit
erlaubten alle Teilnehmer*innen gefilmt zu werden.

Die Beobachter*innen fanden es schwierig, emotionale Erlebnisse anhand der verbalen
Ausdriicke zu interpretieren, weil man die AuBerungen der Lernenden nicht immer gut
wahrnehmen konnte, besonders, wenn diese entfernt von den Beobachter*innen oder der
Kamera salen. Zudem schrieben und lasen die Teilnehmer*innen in den Sitzungen mit
dem Schwerpunkt schriftliche Kommunikation hdufig, was die verbale Wahrnehmung
von Emotionen erschwerte'”.

Da die Forschenden keine bzw. wenig Erfahrungen im Bereich Wahrnehmung von
Emotionen hatten, nahmen sie das fiir die Fragebogen verwendete Geneva Wheel zur
Orientierung. Die Grafik mit der Intensitdt der Emotionen war sehr niitzlich flir die
Interpretation der wahrgenommenen emotionalen Erlebnisse im Unterricht.

Fiir das Ausfiillen der Fragebdgen waren urspriinglich 20 Minuten eingeplant. In der
Pilotierung verbrachten die Teilnehmer*innen ungefdhr zehn Minuten mit den
Umfragen. Daher hatten die anderen Gruppen dann fiinfzehn Minuten zur Verfiigung
und diese Zeitspanne war ausreichend.

Es stellte sich heraus, dass die grafische Darstellung der Emotionen fiir die Anweisungen
sinnvoll war, da es insgesamt nur wenige Verstindnisfragen seitens der Proband*innen
gab. In der Pilotierungsphase fragte eine Studierende, ob die Emotion ,,Stolz, auf
Spanisch ,,orgullo®, sich auf negative Eigenschaften oder eher auf die positive Seite
dieses emotionalen Erlebnisses bezog'®. Thr wurde erklirt, dass positive Aspekte des
Stolzes berticksichtigt werden sollten. Fiir die weitere Anwendung wurde dann jeweils
darauf hingewiesen, wie der Begriff ,,orgullo* zu verstehen war.

Beziiglich der Interviews ist der Interaktionsbegriff von Fiehler (1990) an dieser Stelle
zu beriicksichtigen, der im Kapitel 2.1.2 dargestellt wurde. In der Interaktion erfolgen

15 Nach der Pilotierung wurden Gespriche der Studierenden von Deutsch VI in Gruppen aufgenommen.
Leider gab es bei der Aufnahme der Gesprache verschiedene Probleme, die dazu fiihrten, dass die
Aufnahmen nicht zu verwenden waren.

16 |m Kapitel 2.2.2 wurden die zwei Seiten des spanischen Emotionswortes Orgullo dargestellt.
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Handlungen, die einer komplexen Hierarchie zuzuordnen sind. Um das Risiko einer
moglichen asymmetrischen Beziehung zwischen der Verfasserin und den Studierenden
zu reduzieren, fiihrte dieselbe nur Interviews mit Studierenden durch, die zu dem
Zeitpunkt keine Lehrveranstaltung bei ihr belegt hatten. Zudem wurden die
Proband*innen geduzt, weil die Du-Form zwischen Lehrenden und Studierenden in
Kolumbien iiblich ist. Um die Vertraulichkeit des Gesprichs zu wahren, wurde fiir jeden
Probanden bzw. jede Probandin ein Code erstellt.

3.3 Proband*innen

Insgesamt nahmen an der Studie 55 Proband*innen teil, davon 51 Studierende und vier
Dozent*innen des Studienganges Philologie und Sprachen mit dem Schwerpunkt
Deutsch an der Universidad Nacional de Colombia. Diese wurden tiber zehn Sitzungen
hinweg beobachtet. Am Ende einer jeden Sitzung mussten sie Fragebogen zum Auftreten
der ausgewdhlten Emotionen im Unterricht sowie ihrer Intensitét ausfiillen. Mit einigen
Studierenden und den vier Lehrenden wurden danach Interviews iiber emotionale
Erlebnisse durchgefiihrt.

Die Studierenden befanden sich in unterschiedlichen Momenten ihres Studiums. Fiir die
Untersuchung wurden das erste, das dritte und sechste Semester beriicksichtigt, weil es
sich um emotional herausfordernde Situationen handelt: Studierende im ersten Semester
sehen sich einer grundlegenden Verdnderung ihrer Lebenssituation gegeniiber. Sie
werden mit einer neuen Lernumgebung konfrontiert, in der ein anderer Grad an
Autonomie von ithnen erwartet wird. Eventuell miissen sie auch einen Wohnortwechsel
und damit einhergehend die Trennung von ihrer Familie verkraften. Das dritte Semester
ist in der Regel ein kritischer Moment. Laut den Aussagen von Enrique Orjuela, der zum
Zeitpunkt der Studie Koordinator der Sprachabteilung der Universidad Nacional war,
brechen viele Studierende erfahrungsgemall im dritten Semester das Studium ab. Die
Griinde fiir den Studienabbruch sind unklar, weshalb eine Erfassung der Emotionen in
diesem Semester sinnvoll scheint. Im sechsten Semester belegen die Studierenden mit
den Lehrveranstaltungen Deutsch VI miindlich und Deutsch VI schriftlich die letzten
reinen Sprachkurse ihrer Ausbildung. Es handelt sich also um Kurse mit komplexen
sprachlichen Anforderungen, die dem Niveau C1 entsprechen.

Die fiir die vorliegende Studie verwendeten Forschungsinstrumente - Fragebogen und
Interviews — wurden zundchst im November 2015 mit Studierenden des dritten
Semesters im Sprachkurs Deutsch III Schriftliche Kommunikation und der zustdndigen
Lehrkraft pilotiert. Im April 2016 wurde die Studie dann mit dem sechsten Semester in
den bereits erwdhnten Kursen Deutsch VI schriftlich und miindlich durchgefiihrt und im
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Oktober 2016 mit Studierenden des ersten Semesters aus zwei parallelen Kursen mit
dem Schwerpunkt miindliche Kommunikation sowie den jeweiligen Dozent*innen.

Im Verlauf der Studie wurde beobachtet, dass nicht alle Teilnehmer sich an allen
Sitzungen beteiligten. Die Teilnahme der Studierenden an den Sitzungen wird in Tabelle

3 dargestellt.

Tab. 3: Uberblick der Teilnahme der Studierenden an den Sitzungen

Datum Gruppe N TN an TN abwesend in | Neue TN
beiden der zweiten an der
Sitzunge Sitzung zweiten
n Sitzung.
11.11.2015 1. Deutsch III's. | 12 10 2
18.11.2015 1. Deutsch II's. | 12 10 2
06.04.2016 1. Deutsch VIm. | 9 7 2
13.04.2016 1. Deutsch VIm. | 9 7 2
21.04.2016 1. Deutsch VIs. | 9 4 5
28.04.2016 1. Deutsch VIs. | 10 4 5
13.10.2016 1. DeutschIm. | 12 10 2
18.10.2016 2.DeutschIm. | 6 6
20.10.2016 1. DeutschIm. | 11 10 1
25.10.2016 2. Deutsch I m. 6 6
Anmerkung: m. = Der Schwerpunkt ist miindlich; s. = Der Schwerpunkt ist
schriftlich; ~ N= Teilnehmerzahl pro Sitzung;

Betrachtet man die Teilnahme der Studierenden nach den Stufen, kann man Folgendes
feststellen: Bei den ersten Sprachkursen war die Teilnahme sehr hoch; alle Teilnehmer,
also 100% des Kurses Deutsch I Gruppe 02 waren in beiden Sitzungen anwesend. Die
Teilnahme der ersten Gruppe lag bei 91%. Im Kurs Deutsch III beteiligten sich 83%
an beiden Sitzungen. In den fortgeschrittenen Kursen betrug die Teilnahme 77% am
Sprachkurs Deutsch VI miindlich, widhrend nur 40% der Teilnehmer an der
Lehrveranstaltung Deutsch VI schriftlich zu den zwei Sitzungen kamen. Allerdings
muss man an dieser Stelle erwédhnen, dass es Mitte April 2016 einen Streik der
festangestellten Verwaltungsmitarbeiter an der Universidad Nacional gab und die
Studierenden den Streik unterstiitzten. Einige der Teilnehmer an der Lehrveranstaltung
Deutsch VI schriftlich nahmen an Diskussionen {iber den Streik teil, deswegen kamen
sie nicht zum Unterricht. Nichtsdestotrotz fallt es ins Auge, dass die Teilnahme bei
fortgeschrittenen Studierenden an den Sprachkursen im Vergleich zu den Anfangern
und Studierenden im dritten Semester sank.
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Die Teilnehmerzahl der Studierenden an der Studie je nach dem Sprachniveau befindet
sich in der Tabelle 4.

Tab. 4: Teilnehmer*innen pro Stufen

Stufe Teilnehmer*innen
Deutsch 11 14
Deutsch VI 18

Deutsch I 19
Teilnehmer insgesamt 51

Wihrend in der Pilotierungsphase nur eine Gruppe fiir Deutsch III beobachtet wurde,
wurden bei den anderen Sprachniveaus jeweils zwei Gruppen beriicksichtigt.

Um einen tieferen Einblick der Befragten zu erhalten, wurden auch demografische
Daten erhoben. Herkunft, Alter und Geschlecht gehdren zu den demografischen
Merkmalen der Teilnehmer. In Tabelle 5 ist ein Uberblick iiber die Herkunft der
Befragten dargestellt.

Tab. 5: Herkunft der Studierenden

Sitzung Gruppe N Herkunft
Datum
HS | HS | AR | AR
n % n %
11.11.2015 |1. Deutsch 111 s. 12 | 12 | 100 | 0 0
18.11.2015 |1. Deutsch 11 s. 12 | 12 | 100 | 0 0
06.04.2016 1. Deutsch VI m. 9 7 177,77 2 | 222
13.04.2016 1. Deutsch VI m. 9 7 | 77,7 2 | 222
21.04.2016 |1. Deutsch VIs. 9 8 [888 | 1 | 11,1
28.04.2016 |1. Deutsch VIs. 9 90 1 10
13.10.2016 |1. Deutsch I m. 5 | 41,6 | 7 | 583
18.10.2016 Q. Deutsch I m. 4 1666 | 2 | 333
20.10.2016 [1. Deutsch I m. 11 | 5 [ 455] 6 | 545
25.10.2016 [2. Deutsch I m. 6 4 1666 | 2 | 333

Anmerkung: s= schriftlich / m= miindlich; HS= Hauptstadt / AR=andere
Regionen N = Teilnehmerzahl pro Sitzung

Betrachtet man die Herkunft der Teilnehmenden, kann man feststellen, dass die
wihrend der Pilotierungsphase befragten Studierenden alle aus Bogota kamen. In den
anderen Gruppen gab es Studierende aus anderen Regionen. In einer der Gruppen
Deutsch I miindlich waren diese sogar in der Mehrheit: 58,3% der Teilnehmenden

98




Empirische Studie
stammten aus den Regionen.
Die Variable Alter ist in Tabelle 6 aufgefiihrt.

Tab. 6: Alter der Studierenden

Sitzung Gruppe N Ranger

Datum Mittelwert
11.11.2015 |1. Deutsch III s. 12 | (17-26) 21,2
18.11.2015 |1. Deutsch III s. 12 | (17-25) 20,8
06.04.2016 |1. Deutsch VI m. 9 1(19-32)224
13.04.2016 1. Deutsch VI m. 9 1(19-32)22
21.04.2016 |1. Deutsch VI s. 9 1(19-28)21,5
28.04.2016 |1. Deutsch VI s. (19-27) 22,2
13.10.2016 |l. Deutsch I m. (17-28) 20,4
18.10.2016 . Deutsch I m. (17-25) 20
20.10.2016 |1. Deutsch I m. 11 | (17-22) 19,8
25.10.2016 . Deutsch I m. 6 | (17-25)20

Durchschnittlich waren die Teilnehmer an der Studie 21,03 Jahre alt.

Die letzte demographische Angabe war das Geschlecht der Studierenden und diese ist
in Tabelle 7 dargestellt.

Tab. 7: Geschlecht der Studierenden

Sitzung Gruppe Geschlecht
Datum ménnlich weiblich
n % | n %
11.11.2015 |I. Deutsch III s. 8 | 666 | 4| 333
18.11.2015 |I. Deutsch III s. 8 | 666 | 4| 333
06.04.2016 |I.DeutschVIm. | 4 | 444 | 5| 55,5
13.04.2016 |I. DeutschVIm. | 5 | 555 |4 | 444
21.04.2016 |1. Deutsch VIs. 4 | 444 | 5| 555
28.04.2016 |1. Deutsch VI s. 6 60 | 4 40
13.10.2016 |1. Deutsch I m. 6 50 | 6 50
18.10.2016 _2. Deutsch I m. 3 50 |3 50
20.10.2016 |1. Deutsch I m. 7 1636 | 4] 363
25.10.2016 2. Deutsch I m. 3 50 |3 50
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In fiinf Sitzungen zdhlten mehr ménnliche als weibliche Studierende zu den
Teilnehmenden, dabei betrug der Manneranteil in drei Sitzungen durchschnittlich tiber
60%. In drei Sitzungen war dieselbe Zahl von Ménnern und Frauen. Nur bei zwei
Sitzungen gab es mehr weibliche als minnliche Probanden, wobei der Unterschied
gering war.

An dieser Stelle sollte man noch hinzufiigen, dass der Frauenanteil der Studierenden
an der Universidad Nacional zwischen 1998 und 2014 von 43% auf 36 % Prozent
gesunken ist (vgl. Escuela de Estudios de Género, 2014, S.8). Laut der
Forschungsgruppe im Bereich Genderthemen an der Universidad Nacional ist die
Beteiligung der Frauen an den geisteswissenschaftlichen Studiengdngen sehr
unterschiedlich, wobei der Studiengang soziale Arbeit im Jahr 2014 mit 70% der
Studierenden am stdrksten frauendominiert ist. Im Gegensatz dazu war der
Frauenanteil in Philosophie niedrig, dieser lag bei 23%. In der Philologie war das
Geschlechterverhéltnis bei 45% Frauen und bei Ménnern 55% der eingeschriebenen
Studierenden. Dariiber hinaus entsprach der Frauenanteil zwischen den Jahren 2010
und 2017 33% und 35% der eingeschriebenen Studierenden respektive (vgl. Caro
Cardenas, 2017, S. 86—88). Die niedrige Beteiligung der Frauen an den Studiengéngen
an der Universidad Nacional steht im Widerspruch mit dem durchschnittlichen
Frauenanteil in kolumbianischen Universitdten, der im Jahr 2016 bei 53% lag (vgl. El
Observatorio de la Universidad Colombiana, 2017).

Laut Ignacio Mantilla, Rektor der Universitdt von 2012 bis 2018, bewarben sich 70.741
Menschen im Oktober 2016 fiir ungefdhr 5.500 Studienplédtze im ersten Semester
(Mantilla, 14.10.2016). Nur 7,7% der Bewerber wurden zugelassen. Griinde fiir die
hohe Konkurrenz sind die internationale Anerkennung und das Prestige der Universitit
sowie die niedrigen Kosten fiir das Studium. Die Universitdt zéhlt zu den besten
Hochschulen Kolumbiens und belegte den elften Platz in der lateinamerikanischen
Region fiir das Jahr 2018 (QS World University Rankings, 2018). Dartiber hinaus sind
die Studiengebiihren im Vergleich zu den Privatuniversititen mit einem guten Ruf
nicht hoch. Wihrend die Gebiihr an der Universidad Nacional aus der finanziellen
Situation des zugelassenen Bewerbers berechnet wird, mussten die Studierenden an
anerkannten privaten Universititen im Jahr 2017 durchschnittlich 13,40
kolumbianische Mindestlohne pro Semester bezahlen (El Observatorio de la
Universidad Colombiana, 2017). Diese Geldsumme betrdgt umgerechnet c.a. 2.100 €.

Der Zugang zu den Studienplitzen ist abhéngig von der Punktzahl, die ein Bewerber
bei der Authahmepriifung erreicht. Um zu den Studiengédngen in Bogota zugelassen zu
werden, muss man mindestens 600 Punkte erreichen. Da die Konkurrenz aber sehr hoch
ist und die Auswahlkomitees der Studiengénge die Bewerber mit den hdchsten
Punktzahlen bevorzugen, wéhlen viele Bewerber, die sich keine groen Chancen
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ausrechnen, einen Studiengang aus, der zwar nicht unbedingt ihren Interessen
entspricht, aber bei dem die Konkurrenz nicht so stark ist.

Allerdings bietet die Universitit besondere Zulassungsprogramme fiir die besten
Schiiler aus indigenen oder afrokolumbianischen Gemeinden und armen Regionen
Kolumbiens an, damit diese gegeneinander und nicht gegen die Bewerber aus den
GroBstddten konkurrieren, wo die Bildungsmoglichkeiten besser sind.

Diese Studie wurde im zweiten Semester 2015 pilotiert, damals wurden 22
Bewerber*innen fiir den Deutsch-Studiengang angenommen; der/die Schlechteste der
fiir Deutsch zugelassenen Studierenden hatte in der Aufnahmepriifung 629 Punkte
erreicht. (Universidad Nacional de Colombia, 2015). Hingegen hatte der/die beste
Bewerber/in 808 Punkte.

Ein weiterer Gesichtspunkt gehort zu dieser Dissertation und zwar die Teilnahme der
Lehrenden an der Studie. Neben den Studierenden haben sich vier Lehrende an der
Untersuchung beteiligt. Genauso wie bei den Lernenden wurden bei den Lehrpersonen
sozialdemografische Daten (Alter, Herkunftsort und Geschlecht) in Fragebdgen
abgefragt. Ferner gaben die Dozent*innen die Art ihres Lehrvertrages an. Die
Ergebnisse dieser Angaben finden sich in Tabelle 8.

Tab. 8: Uberblick der Lehrenden

Lehrperson Gruppen Herkunft Alter | Geschlecht Art des
Lehrvertrages
1 1. Deutsch IIl. s | Kolumbien 31 weiblich | Befristeter
1. Deutsch I. m. Vertrag fiir
Lehrbeauftragte
2 1. Deutsch VI. m. | Deutschland | 26 weiblich | DAAD-
Sprachassistenz
3 1. Deutsch VI.s. | Deutschland | 32 weiblich | DAAD-
Sprachassistenz
4 2. Deutsch I. m. Kolumbien 33 minnlich | Befristeter
Vertrag fiir
Lehrbeauftragte

An der Universidad Nacional de Colombia unterscheidet man hauptsichlich zwischen
fest angestellten Dozent*innen und Lehrbeauftragten. In Bogotd bestand das
Lehrpersonal der Fakultét fiir Geisteswissenschaften im Jahr 2014 aus 400 Lehrenden,
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darunter waren 217, also 54,25%, Lehrkrifte mit einer festen Anstellung!” und 183
Lehrbeauftragte, ndmlich 45,75% der Dozent*innen (Escuela de Estudios de Género,
2014, S.21). Die Lehrbeauftragten haben einen befristeten Vertrag mit einer
bestimmten zu unterrichtenden Stundenzahl fiir das Semester, welches in der Regel
vier Monate dauert. Threrseits werden die DAAD-Sprachassistenten wahrend ihrer
Aufenthalte vom DAAD gefordert, die bis 10 Monate umfassen (DAAD, s.f.). Fiir den
Aufenthalt an der Universidad Nacional besteht eine Forderung fiir elf Monate.

An der Studie nahmen vier Lehrende teil; zwei kolumbianische Lehrbeauftragte und
zwei deutsche Sprachassistentinnen. Vergleicht man die Dauer der Vertrdge bzw. der
Forderung, hatten die kolumbianischen Lehrenden weniger finanzielle Stabilitét als die
DAAD-Sprachassistentinnen.

Im Gegensatz zu den Studierenden, die an der Studie teilgenommen haben, iiberwogen
bei den Lehrkréften die Frauen; sie stellten 75% der beteiligten Lehrenden. Bei der
Analyse der Dozent*innen im Deutschstudiengang muss beriicksichtigt werden, dass
die meisten Lehrenden des Studiums Philologie und Fremdsprachen mit dem
Schwerpunkt Deutsch im Zeitraum der vorliegenden Untersuchung Lehrbeauftragte
ohne feste Anstellung waren. Wahrend der Studiengang im zweiten Semester 2015
sowie im ersten Semester 2016 mit sieben Lehrpersonen und im zweiten Semester 2016
mit sechs Lehrkriften ohne eine feste Stellung rechnete, zdhlten nur zwei
Deutschlehrende im Jahr 2015 zu den fest angestellten Dozent*innen, im ersten
Semester 2016 waren es dann drei und im zweiten Semester vier. Da die Autorin dieser
Dissertationsarbeit im Jahr 2016 als eine Lehrende mit fester Stellung in Probezeit
arbeitete und von zwei fest angestellten Kollegen in der Universidad Nacional betreut
wurde, wurde die Entscheidung getroffen, die Betreuer nicht zu beobachten, um
,neutrale* Beobachtungen durchfiihren zu kénnen.

3.4 Ergebnisse

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchungen
dargestellt. Vom 11. November 2015 bis 25. Oktober 2016 wurden Daten in den
Gruppen Deutsch Il — schriftlicher Kommunikation, Deutsch VI — schriftlicher
Kommunikation sowie miindlicher Kommunikation und Deutsch I — miindlicher
Kommunikation erhoben. Die Teilnehmer*innen dieser Gruppen wurden zweimal pro
Semester mit einem Abstand von einer Woche beobachtet. Diese Beobachtungszeit war
im Voraus mit den Lehrkréften abgestimmt worden. Aufgrund technischer Probleme
konnte die Gruppe Deutsch VI — miindliche Kommunikation nur einmal gefilmt

7 Der Frauenanteil der fest angestellten Dozent*innen lag 2014 bei nur 31 %.
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werden.

Die Auswertung erfolgt 1in vier Schritten: Zundchst werden die
Unterrichtsbeobachtungen ausgewertet. AnschlieBend wird auf die Ergebnisse der
Fragebogen eingegangen. Im dritten Schritt der Auswertungsphase geht es um die
Interviewergebnisse, welche ausfiihrliche Daten von ausgewédhlten Proband*innen
vermitteln. Zum Schluss werden die Ergebnisse im Teil Triangulation verglichen.

3.4.1 Auswertung der Unterrichtsbeobachtungen

Die erste Anndherung an die Emotionen im Deutschunterricht erfolgte von auflen.
Dafiir wurden emotionale Erlebnisse der Studierenden und Dozent*innen im Unterricht
durch Hospitationen erfasst. Dazu sollten die Beobachter*innen sich auf verbale sowie
nicht-verbale Ausdriicke und Handlungstendenzen der zu interpretierenden Emotionen
konzentrieren. Nach jeder Sitzung verglichen die Beobachter*innen ihre Ergebnisse
und wenn mindestens zwei Beobachter*innen dieselbe Emotion bei einer Person
interpretierten, galt das beobachtete emotionale Erlebnis als giiltig fiir die Auswertung.
Im Folgenden werden die Sitzungen beschrieben und die interpretierten Emotionen
analysiert.

Kurs ,, Deutsch 111 schriftlich “ — erster Beobachtungsmoment:

Am 11. November 2015 wurde der Beobachtungsbogen zum ersten Mal pilotiert. Bei
dieser Sitzung waren 12 Studierende und eine Dozentin anwesend. Thema der Sitzung
war der subjektive Gebrauch der Modalverben. Dieses Thema war bereits in einer
vorangegangenen Sitzung eingefiihrt worden und wurde in der beobachteten Sitzung
vertieft. Die Studierenden arbeiteten die ganze Zeit in kleinen Gruppen. Die
Sitzordnung war in U —Form, wobei vier gro3e Tische nebeneinander standen und die
Teilnehmer*innen um die Tische salen; die Kursleiterin sal3 in der Mitte vor der Tafel.
Die folgende Grafik stellt die Sitzordnung dar; die orangefarbenen Punkte stehen fiir
die Kursteilnehmer*innen, der lilafarbene Punkt fiir die Lehrende und die griinen
Punkte fiir die Beobachter*innen:
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Abb. 5: Sitzordnung am 11.11.2015
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Auf den Tischen befanden sich Lernmaterialien, Taschen sowie einige Getranke der
Lernenden. Wihrend der Sitzung stand die Lehrperson auf und ging zu den Gruppen.

Die folgende Tabelle veranschaulicht die am hiufigsten bei den Studierenden
beobachteten Emotionen:

Tab. 9: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 11.
November 2015

Emotion Haufigkeit
Interesse 12mal
Unsicherheit Smal
Freude 4mal

An der ersten Stelle der emotionalen Erlebnisse stand Interesse bei acht Lernenden; das
entspricht 66% der beteiligten Student*innen, bei denen 12mal diese Emotion
beobachtbar war. Zudem belegte Unsicherheit mit fiinf Student*innen, 41,66% der
Kursteilnehmer*innen, den zweiten Platz. Fiinfmal wurde Unsicherheit interpretiert.
Freude war an der dritten Stelle, bei 33.33% der Kursteilnehmer*innen 16ste das
Unterrichtsgeschehen diese positive Emotion aus.

Beobachtbare Emotionen der Lehrkraft waren jeweils einmal Interesse und
Enttduschung.
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Interpretation

Da fiir den Beobachtungsbogen die im Geneva Wheel vorgeschlagenen Emotionen
zugrunde gelegt wurden, wurden auch Emotionen erfasst, die fiir die Untersuchung der
vorliegenden Arbeit nicht primér beriicksichtigt wurden. Dazu gehorten vor allem
Interesse und Langeweile. Fiir die Interpretation der beobachteten Emotionen wurden
diese beiden GefiihlsduBerungen dann beriicksichtigt, wenn Interesse und Langeweile
in spezifischen Situationen auftraten und dann andere Emotionen angeregt haben.
Gerade Interesse trat in der beobachteten Sitzungen hiufig auf. Diese Emotion wurde
vor allem vermerkt, wenn die Studierenden die Ubungen zu Modalverben 18sten und
sie dabei miteinander in den kleinen Gruppen diskutierten.

Im vorigen Kapitel wurde die Auswahl der Gruppen begriindet. Es wurde beschrieben,
dass das dritte Semester problematisch scheint, da in diesem Moment des
Deutschstudiums vermehrt Studierende abbrechen. Vor der Beobachtung berichtete die
Lehrperson iiber die Anwesenheit von Wiederholer*innen im Kurs. In diesem Sinne
war es auffillig, dass Interesse an der ersten Stellen der interpretierten Emotionen
stand. Das Interesse konnte man nachweisen, indem viele Studierende sich intensiv mit
einem Arbeitsblatt zum Thema Subjektiver Gebrauch der Modalverben beschéftigten,
sie miteinander liber den grammatikalischen Inhalt sprachen, im Worterbuch
nachschlugen, zur Lehrperson kamen und ihr Fragen stellten. Vermutlich liegt das
Interesse der Studierenden an der Auseinandersetzung mit einem komplexen Thema,
wie es der subjektive Gebrauch von Modalverben darstellt. Jedoch 16ste die
Beschiftigung mit den Modalverben in subjektiver Form bei einigen Studierenden
Unsicherheit aus. In der ersten beobachteten Sitzung mussten die Lernenden Sitze
umformen. Diese Ubung stellte eine Herausforderung dar.

Die Beobachter*innen interpretierten Freude bei den Studierenden, weil diese oft
lachten. Im Kapitel 2.2.1 wurde in Anlehnung an die Theorie von Izard (1977)
beschrieben, dass Freude im Zusammenhang mit Interesse stehen. Daher ist
anzunehmen, dass die Freude auch von dem beobachteten Interesse der Studierenden
ausgeldst wurde. Zudem ist es laut Izard moglich, Freude als Resultat einer Bemiihung
zu erleben. Das grammatikalische Thema erforderte viel Konzentration der
Kursteilnehmer*innen und wenn diese zu einem erfolgreichen Ergebnis kamen, freuten
sie sich.

Bei der Dozentin beobachtete man auch Interesse, weil sie den Kursteilnehmer*innen
zugewandt war, aufmerksam zuhdrte und auf ihre Fragen reagierte. Die Lehrkraft war
kolumbianisch und sprach mit den Studierenden ab und zu auf Spanisch. Sowohl
Studierende als auch die Lehrende kommunizierten auf Deutsch, aber in bestimmten
Situationen, vor allem bei schwierigen Fragen, wechselten sie dann ins Spanische.
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Beziiglich der negativen Emotionen der Lehrkraft war festzustellen, dass diese in der
ersten Sitzung enttduscht war, weil einige Studierende zu spdt kamen. Die
Enttduschung konnten die Beobachter*innen an Bewegungen mit den Hénden
erkennen; sie zog ihre Hénde auseinander, als einige Studierende den Raum spit
betraten.

Kurs ,, Deutsch Il schriftlich*“ — zweiter Beobachtungsmoment:

Am 18.11.2015 fand die zweite Beobachtung mit der Gruppe Deutsch 111 statt, bei der
12 Studierende anwesend waren. Die Studierenden beschiftigten sich weiter mit dem
subjektiven Gebrauch der Modalverben, dabei sollten sie in Gruppen eine Geschichte
schreiben. Zudem erhielten die Studierenden am Ende der Sitzung eine Hausaufgabe,
ndmlich eine bewertete Zusammenfassung, zuriick. Wahrend der Sitzung war die
beobachtete Sozialform wieder Gruppenarbeit. Die Teilnehmer*innen salen wieder in
U-Form; diesmal sah die Sitzordnung folgendermalflen aus:

Abb. 6: Sitzordnung am 18.11.2015
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Die Lehrperson ging wieder zu den Gruppen. In dieser Sitzung kamen die Lernenden
einzeln oder zu zweit zu ihr und stellten Fragen.

Im Folgenden zeigt Tabelle 10 die hdufigsten von Beobachter*innen interpretierten
Emotionen der Studierenden:
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Tab. 10: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 18.
November 2015

Emotion Haufigkeit
Interesse 14mal
Belustigung Smal
Langeweile 3mal

Interesse war die hdufigste Emotion, weil sie vierzehnmal bei 11 Studierenden, 91,66
% der Lernenden, beobachtet wurde. Danach folgte Belustigung; diese Emotion trat
fiinfmal bei 41,66% der Lernenden auf. Als negative Emotion erschien Langeweile,
die aber nur dreimal auftauchte. Bei der Dozentin interpretierten die Beobachter*innen
jeweils einmal Interesse und Enttduschung.

Interpretation

Interesse belegte wieder den ersten Platz, in dieser Sitzung trat es sogar hdufiger auf,
weil es in der ersten Stunde 12mal und in der zweiten Unterrichtsstunde 14mal
beobachtet wurde. Hochstwahrscheinlich lag es daran, dass die Studierenden die
gelernten Strukturen, ndmlich die Modalverben mit subjektiver Bedeutung in der
Geschichte anwenden sollten. Zeichen fiir die interpretierte Emotion war der
Blickkontakt der Kursteilnehmer*innen, den sie untereinander hielten, als sie den
kreativen Text in Gruppen schrieben.

Wihrend in der ersten Sitzung, in der ein Arbeitsblatt bearbeitet wurde, vor allem
Freude beobachtet werden konnte — als Reaktion auf die Herausforderung durch das
komplexe Grammatikthema, war in der zweiten Sitzung die Belustigung
vorherrschend. Dabei wurde diese nicht primir vom Thema des Unterrichts ausgelost,
sondern auch durch nicht zum Unterricht gehorige Aktivitdten. Eine Studierende einer
Gruppe z.B. schob einer ihr gegeniiber sitzenden Kommilitonin sogar eine
kolumbianische Zeitung zu, damit die Partnerin eine lustige Nachricht lesen konnte.
Sie lachten lange miteinander iiber die Nachricht. Die geldstere Atmosphire ist
sicherlich darauf zuriickzufiihren, dass die gestellte Aufgabe, ndmlich gemeinsam eine
Geschichte zu schreiben, den kreativen Umgang mit einem grammatikalischen Inhalt
forderte und zur Belustigung fiihrte.

Fir die Beobachter*innen war es allerdings schwer, die Grenze zwischen
Freudeerlebnis und Belustigung festzulegen. An dieser Stelle war das Geneva Wheel
eine hilfreiche Orientierung, denn Belustigung wird intensiver als Freude dargestellt.
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Dementsprechend wurde ein kurzes Lachen als Freude, ein langes Lachen, etwa nach
einem Witz, als Belustigung eingeordnet.

Am Ende der zweiten Sitzung war Langeweile beobachtbar, zum Beispiel géhnte ein
Studierender und spielte mit seinen Héinden. In beiden Sitzungen war die
Gruppenarbeit die vorherrschende Sozialform, wobei immer das Risiko besteht, dass
eine Gruppe schneller fertig ist als die anderen und sich dann langweilt. Es besteht die
Moglichkeit, dass der fehlende Wechsel der Sozialformen bzw. der Umstand, dass kein
weiteres Material zur Bearbeitung bereit lag, Langeweile bei einigen
Gruppenmitgliedern verursachte.

Bei der Dozentin war wieder Interesse beobachtbar, weil sie den Studierenden zuhorte
und ihnen in die Augen sah, als diese ihr Fragen stellten. AuBBerdem ging sie zu den
Gruppen und bot ihnen Hilfe an. Oft bediente sie sich der spanischen Sprache, um
Zweifel zu beseitigen. Hinsichtlich der negativen emotionalen Erlebnisse der Lehrerin
interpretierten die Beobachter*innen bei ihr erneut Enttduschung, denn sie nahm am
Ende der zweiten Sitzung eine deutliche Bewertung der Leistungen vor, als sie im
Plenum {iiber die Hausaufgabe sprach. Sie sagte: ,,Voy a entregar los resimenes para
que no cometan los mismos errores.” (Ich gebe die Zusammenfassungen zuriick, damit
Sie nicht immer die gleichen Fehler machen.) Ausgehend von dieser AuBerung ist zu
vermuten, dass sie enttduscht war.

Kurs ,, Deutsch VI miindlich* — einziger Beobachtungsmoment:

Am 06.04.2016 war das einzige Mal, an dem die Sitzung der Gruppe Deutsch VI mit
dem Schwerpunkt miindliche Kommunikation aufgenommen werden konnte. An der
Unterrichtsstunde nahmen neun Studierende teil, wobei sieben Kursteilnehmer*innen
gefilmt wurden. Die Kursleiterin war Muttersprachlerin. Am Anfang der Sitzung hielt
eine Studentin ein Referat zum Thema Abtreibung mit einem Schwerpunkt zur
Meinung Donald Trumps. Dabei diskutierten die Studierenden liber Trumps Aussagen
und iiber die Abtreibung. Nach dem Referat fiihrte die Dozentin das Thema Frieden im
Zusammenhang mit sozialem Engagement ein. Dieses Thema wird in der Lektion 8 des
Lehrwerks Mittelpunkt neu CI1 behandelt. In der vorigen Stunde hatten sich die
Studierenden mit sozialem Engagement beschéftigt. Das Thema fiir die Sitzung war
der Friedensnobelpreis. Die Kursteilnehmer*innen horten einen Bericht iiber den
Friedensnobelpreis aus dem Buch, sie sollten dabei Notizen zu Inhaltspunkten des
Berichts machen. Anschlieend verglichen die Studierenden zu zweit bzw. zu dritt ihre
Notizen. Danach erfolgte eine Kontrolle des Horverstehens im Plenum. Zum Schluss
diskutierten die Lernenden iiber den Friedenspreis. In der Sitzung fanden Plenum,
Frontalunterricht und Einzelarbeit statt.
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Der Raum war mit einem Computer und einem Beamer ausgestattet. Dariiber hinaus
salen die Teilnehmer an Einzeltischen. Die Abbildung Nr. 7 veranschaulicht die
Sitzordnung am Anfang der Sitzung, als das Referat gehalten wurde. Neben der Tafel
stand ein Tisch mit dem Computer. Der Beamer befand sich hinten im Raum.

Abb. 7: Sitzordnung am 06.04.2016
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Nach dem Referat stand die Kursleiterin vor der Tafel und sie ging wahrend der
Gruppenarbeit zu den Gruppen. Die Referentin nahm Platz und eine verspitete
Studierende setzte sich an den Tisch, an dem die Dozentin war.

In der Tabelle 11 werden die hdaufigsten Emotionen der Studierenden dargestellt:

Tab. 11: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 06. April
2016

Emotion Haufigkeit
Interesse 19mal
Freude 10mal
Langeweile 8mal

In diesem Kurs belegte Interesse wieder den ersten Platz. Einerseits beobachteten die
Forscher*innen Freude bei 71% der Proband*innen, die aufgenommen wurden.
Andererseits trat die Emotion Langeweile acht Mal bei fiinf Lernenden auf. Freude und
Langeweile wurden der Dozentin auch zugeordnet und zwar jeweils einmal.
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Interpretation

Die positive Emotion Interesse lief3 sich aus der aktiven Teilnahme der Studierenden
an der Diskussion zum Thema Abtreibung schlussfolgern, wobei sie der Referentin
Fragen im Bereich Wortschatz iiber die AuBerungen von Donald Trump stellten, als er
im ersten Wahlkampf fiir die Prasidentschaft warb. In diesem Zusammenhang wurde
diskutiert, in welchen Fallen die Abtreibung legal sein sollte. Ferner verglichen sie die
gesetzliche Lage bei Abtreibung in Kolumbien und in Deutschland. Interesse wurde
auch wihrend der Besprechung ihrer Notizen zum Beitrag iiber den Friedensnobelpreis
beobachtet, denn die Studierenden sahen sich in die Augen und einige zogen die
Augenbrauen hoch. Dariiber hinaus sprachen sie mit der Dozentin iiber den
Schwangerschaftsabbruch sowie liber den Friedensnobelpreis.

Neben Interesse wurde Freude bei den Lernenden beobachtet, wobei diese Emotion
zunidchst nicht primir vom Unterricht ausgelost wurde. Am Anfang der Sitzung teilten
die Studierenden einige Snacks miteinander und auch mit der Dozentin, woriiber sie
sich freuten. Im Kapitel 2.2.1 wurden zwei Arten von Freude in Lernsituationen
differenziert (vgl. Titz, 2001), ndmlich ,,Leistungsfreude* und ,,Entspannungsfreude®.
Da die Beteiligten am Anfang der Sitzung gemeinsam essen durften, 16ste dies die
Freude in einer entspannten Stimmung aus. Es ist auch zu bemerken, dass sich ein
Studierender wéihrend des Horverstehens und bei der Kontrolle der Horaufgabe haufig
seinen rechten Schuh auszog. Eine Kommilitonin, die neben ihm sal3, trat gegen seinen
Schuh und dieser flog weg. Diese Handlung loste bei der ganzen Gruppe ein
gemeinsames Lachen aus. Die Lernenden lachten auch, als die Kursleiterin sie
aufforderte, in Kleingruppen die Notizen {iiber den Beitrag zum Thema
Friedensnobelpreis zu vergleichen. Letzteres Lachen kann allerdings auch als ein
Zeichen fiir Unsicherheit interpretiert werden, denn einige Studierende schiittelten den
Kopf oder sagten ,,nein“. In der Gruppenarbeit lachten die Studierenden iiber ihre
Notizen.

Wihrend der Diskussion iiber die Abtreibung wurden lachende Studierende
beobachtet, als jemand ein Wort auf Deutsch vergal3, wie zum Beispiel ,,Abtreibung*
und die spanische Entsprechung ,,aborto” verwendete. Auf die Fragen der Referentin:
»was bedeutet Pro-Life?* oder ,,was steht im Vordergrund die Frau oder der Fotus?
lachten die meisten Studierenden und einige teilten ihre Meinung dazu. An dieser Stelle
wird deutlich, dass interessante Diskussionen im Unterricht mit Lernfreude
zusammenhdngen. Im Kapitel 2.2.1 wurde auf die Untersuchung von Dewaele und
Maclntre (2014) tliber Freude im Fremdsprachenunterricht hingewiesen, wobei 41%
der Proband*innen unterhaltsame Lernaktivititen, wie Rollenspiele und Diskussionen,
fir Ausloser der Freude hielten. In der beobachteten Sitzung setzten sich die
Studierenden mit umstrittenen Themen, ndmlich Abtreibung und Friedensnobelpreis,
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auseinander. Dabei gingen sie nicht nur auf Kldrung von unbekannten Wortern ein,
sondern teilten ihre Meinungen dazu mit, fragten die Dozentin iiber deutsche Gesetze
beziiglich der Abtreibung. Die Diskussionen fiihrten zur Lernfreude in einem
fortgeschrittenen Sprachniveau; diese Art von Freude gilt als Leistungsfreude, weil die
Lernenden sich iiber komplexe Themen ausdriicken konnten.

Selbst wenn positive Emotionen fiir die Beobachter*innen iiberwogen, war Langeweile
beim Horen auffillig; eine Studierende schaute auf ihre Uhr und eine zweite
Kursteilnehmerin gidhnte, um ein paar Beispiele der beobachteten korperlichen
Reaktionen zu nennen. Als die Studierenden einen langen und komplexen Beitrag auf
dem Niveau C1 aus dem Lehrwerk im Kurs héren mussten, erforderte diese Aktivitit
viel Konzentration und nach den ersten drei Minuten fiihrte dies hochstwahrscheinlich
zu Langeweile. Der auditive Text dauerte ungefahr acht Minuten. In einem Beitrag von
Thomas G6tz und anderen Autor*innen zur Langeweile wird darauf hingewiesen, dass
das Auftreten von Langeweile nicht unbedingt ein Interessemangel bedeutet (vgl. Gotz,
Kranich, Roos & Gogol, 2018). Allerdings kann Langeweile in monotonen Situationen
ausgelost werden; in diesem Fall war der auditive Text die unverdnderbare
Unterrichtsituation, die Langeweile verursachte. AuBerdem unterstreichen die
Autor*innen bei Langeweile die negativen Vermeidungstendenzen sowie den
Zusammenhang zwischen dieser Emotion und niedrigen Leistungen. In diesem Sinne
ist es verstdandlich, warum die Studierenden ihre Notizen nicht vergleichen wollten. Sie
gingen davon aus, dass sie nicht viel verstanden hatten. Als die Studierenden jedoch
miteinander tiber den Beitrag sprachen, konnten sie sich gegenseitig unterstiitzen und
sie wechselten von einer eher negativen Stimmung zu einer freudigen Lernatmosphare.

Beziiglich der Lehreremotionen freute sich die Lehrende liber das gehaltene Referat
der Studentin. Bei ihr bemerkten die Beobachter*innen auch Langeweile, als das
Horverstehen lange dauerte. Im Kapitel 2.3.1 wurde darauf hingewiesen, dass Freude
bei Schullehrer*innen augeldst wird, wenn die Lernenden erfolgreich Aufgaben
bewiltigen (vgl. Sutton & Wheatley, 2003). Das Verhéltnis Freude der Lehrperson und
gelungene Lerneraktivitét ldsst sich auf den universitdren Kontext {ibertragen. Hélt ein
Studierender bzw. eine Studierende eine sinnvolle Prasentation in der Fremdsprache,
so kann dies Freude bei der Lehrperson auslosen. Im Beitrag von Gotz iiber Langeweile
wird der Mangel an Studien iiber Langeweile bei Lehrenden hervorgehoben.
Nichtsdestotrotz belegen neue Untersuchungen ausgepriagtes Erleben von Langeweile
bei Lehrenden (vgl. Go6tz et al., 2018). In der beobachteten Sitzung interpretierten die
Beobachter*innen bei der Lehrperson Langeweile, als sich die Studierenden auch
langweilten. Fiir die Autor*innen Anne Frenzel, Thomas Go6tz und Reinhard Pekrun
(2008) konnen sich die Lerner- und Lehreremotionen im Unterricht gegenseitig
beeinflussen, so wie es der Fall von der Sitzung Deutsch VI miindlich war. So erstellten
Frenzel mit ihren Kolleg*innen ein reziprokes Modell, um die Wechselwirkung von
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Lehrer- und Lerneremotionen darzustellen. Werden positive Emotionen bei den
Lernenden hervorgerufen, prigen diese die positiven emotionalen Erlebnisse der
Lehrperson. Die Lehrperson lachte oft mit den Studierenden mit, als etwas Lustiges im
Klassenzimmer passierte. Ebenso wirken sich die negativ erlebten Lernemotionen auf
die Emotion der Lehrperson aus. Der lange anspruchsvolle Radiobeitrag 16ste bei den
Studierenden Langeweile aus, die die Lehrperson wahrnahm. Diese Wahrnehmung
verursachte die gleiche Emotion bei der Dozentin.

Kurs ,, Deutsch VI schriftlich *“ — erster Beobachtungsmoment:

Im Sprachkurs Deutsch VI schriftlich waren am 21. April 2016 12 Studierende
anwesend, wobei 10 aufgenommen wurden. Die Kursleiterin war Muttersprachlerin. In
der vorigen Sitzung hatten sich die Studierenden mit den grammatikalischen Themen
Passiv im Konjunktiv II und mit Modalverben beschéftigt. Dazu hatten die
Kursteilnehmer*innen eine Hausaufgabe zum Thema Passiv bei Modalverben aus dem
Lehrwerk Mittelpunkt C1. Diese wurde am Anfang der Sitzung vom 21. April 2016 im
Plenum kontrolliert. Danach sollten die Kursteilnehmer*innen in Kleingruppen {iber
die Verwendung des Konjunktivs sprechen. Nach dem Austausch schrieben
Vertreter*innen der Gruppen ihre Ergebnisse an die Tafel. Anschlielend verteilte die
Kursleiterin Arbeitsbldtter zum Thema Konjunktiv II in der Vergangenheit. Jede
Gruppe erhielt eine bestimmte Vergangenheitsform (Perfekt, Priteritum,
Plusquamperfekt) mit Beispielen und wurde aufgefordert, den anderen ihre Zeitform
vorzustellen. Dafiir sollten die Gruppenmitglieder auf einem von ihnen selbst
ausgewdhlten, farbigen Blatt Papier ihre Ergebnisse verschriftlichen. Aufgrund
technischer Probleme konnte nicht die ganze Sitzung aufgenommen werden. In den 41
Minuten der Aufnahme verschafften sich die Beobachter*innen einen Uberblick iiber
den Unterrichtsverlauf und sowie iiber die ausgeldsten Emotionen.

Diese Sitzung fand in einem groflen Horsaal statt, wobei die Studierenden tiberwiegend
in der zweiten und dritten Reihe salen, wihrend die Lehrperson vorne war. Allerdings
bewegte sie sich viel, weil sie hdufig zu den Studierenden ging, um diese zu
unterstiitzen. Es ist bemerkenswert, dass die Studierenden in einem modernen und
schonen sowie mit Beamer ausgestattenen Raum keine Tische hatten, auf die sie ihre
Lernmaterialien legen konnten. Die Abbildung 8 stellt die Sitzordnung dar; die grauen
Formen stehen fiir die Stiihle, auf den die Studierenden sal3en.
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Abb. 8: Sitzordnung am 21.04.2016

Kamera

Die Tabelle 12 zeigt die hdufigsten Emotionen der Studierenden:

Tab. 12: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 21. April
2016

Emotion Haufigkeit
Freude 12mal
Interesse 9mal
Belustigung 4mal

Wihrend der Sitzung erreichte die Emotion Freude den ersten Platz, denn sie trat
zwoOlfmal bei 80% der beobachteten Kursteilnehmer* auf. Danach folgte Interesse,
wobei man diese Emotion bei 70% der Studierenden beobachtete. In dieser Sitzung war
es nicht moglich, das Gesicht der Lehrperson ausreichend zu filmen. Deswegen
konnten die Beobachter*innen bei der Lehrkraft keine Emotionen interpretieren.

Interpretation

Wihrend der Sitzung lachten die Studierenden oft iiber Kommentare oder Reaktionen
der Lehrperson oder der Kommiliton*innen. Daraus ergab sich, dass die positive
Emotion Freude vorherrschte. In diesem Zusammenhang sollen zwei Indikatoren der
Freude-Skala (Foreign Language Enjoyment) fiir den Fremdsprachenunterricht (vgl.
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Dewaele & Maclntyre, 2014) wieder erwidhnt werden, ndmlich viel lachen und Spal3
haben. Diese Items wurden im Kapitel 2.2.1 ausfiihrlich beschrieben.

Gelédchter wurde oft wihrend des gesamten Unterrichts wahrgenommen. Besonders,
als die Studierenden in Kleingruppen arbeiteten, lachten sie haufig. Die Dozentin
erfiillte wihrend der Gruppenphase eine Rolle als Tutorin, da sie sich den Gruppen
ndherte und sie bei Bedarf unterstiitzte. Dariiber freuten sich die Studierenden und es
war beobachtbar, dass sie mit der Lehrerin iiber ihre Aufgaben lachten. Die Grenze
zwischen Freude und Belustigung war fiir die Beobachter*innen jedoch nicht immer
genau zu erfassen.

Zum Indikator Spal} ist festzustellen, dass die Studierenden die lernerzentrierte
Aktivitdt genossen, ndmlich die Zeitformen fiir andere Gruppen zu erklaren. Zudem
erfolgten verschiedene Sozialformen, wie zum Beispiel Plenum, Einzel-und
Gruppenarbeit im Unterricht, die zum Freudeerlebnis beitrugen, weil die Sitzung
abwechslungsreich auf die Interaktion zwischen den Lernenden und der Lehrperson
wirkte.

Im Kapitel zur Lerneremotion Freude wurde darauf hingewiesen, dass diese Emotion
laut Scherer (2005) funktionell ist und zur motivierenden Entwicklung beitrégt. Die im
Unterricht haufig interpretierte Freude flihrte dazu, dass die Studierenden sich mit dem
Lernstoff beschiftigten, denn sie lasen die Arbeitsblétter, schrieben und unterhielten
sich miteinander iiber das Thema.

Beziiglich der Emotion Interesse schenkten die Lernenden der Dozentin und ihren
Kommiliton*innen Aufmerksamkeit, als diese sprachen. Wenn sie miteinander
redeten, sahen sie sich in die Augen und der Blick richtete sich auf die Tafel, als andere
darauf schrieben. Ausgehend von der Unterrichtsbeobachtung wurde wieder bestitigt,
dass Freude und Interesse eng verbunden sind (vgl. Izard, 1977). Zusammenfassend
iiberwogen die positiven Emotionen; welche in einer angenehmen Stimmung ausgeldst
wurden.

Bei der Betrachtung der interpretierten emotionalen Erlebnisse muss beriicksichtigt
werden, dass nur grammatikalische Themen in der beobachteten Zeit behandelt
wurden. Ein in Kapitel 2.1.3 dargelegtes Merkmal der alternativen Methoden kann in
der bereits beschriebenen Sitzung kritisch gesehen werden. Aus den Beschreibungen
zu diesen Methoden, die u.a. fiir den Bezug von Emotionen der Lernenden und
Lehrenden sowie fiir ein positives Lernklima im Fremdsprachenunterricht pliddierten,
ist das Wort Grammatik fast verbannt (vgl. Konigs, 1995). Obwohl sich die
Studierenden im  Sprachkurs Deutsch VI  schriftlich  ausschlieBlich mit
grammatikalischen Themen beschiftigten, wurden bei ihnen vor allem positive
Emotionen beobachtet. Daraus ldsst sich schlussfolgern, dass Grammatik nicht
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unbedingt negativ auf die Unterrichtsstimmung wirkt. Das Wechseln von
Sozialformen, der Spa3 am Unterricht, die unterstiitzende Rolle der Lehrperson und

lernerzentrierten Aktivitiaten sind entscheidender als der Lerninhalt.

Kurs ,, Deutsch VI schriftlich “ — zweiter Beobachtungsmoment.

Am 28.04.2016 beteiligten sich 10 Deutschstudierende am Sprachkurs Deutsch VI;
sieben davon waren auch schon in der Sitzung vom 21. April. Am Anfang der Sitzung
sahen alle Teilnehmer*innen und die Dozentin in die Kamera und l4chelten. Diese
Handlung wurde auf Iniative der Gruppe ausgefiihrt, um die Untersuchung zu
unterstiitzen. Nach dem gemeinsamen Licheln kontrollierte die Lehrperson im Plenum
die Hausaufgabe zum Thema Korrespondenzen aus dem Buch Mittelpunkt CI. In
dieser Unterrichtsphase ging sie auch auf Kosennamen ein, wie zum Beispiel Maus und
Bir, diese Namen schrieb die Kursleiterin an die Tafel. Dabei lachte sie und die
Studierenden machten mit. AnschlieBend prédsentierte die Dozentin das Thema
Bevolkerungsentwicklung der Lektion 6 im Kursbuch. In der Prédsentation gab die
Lehrende das Unterrichtsziel bekannt; die Studierenden sollten in Gruppen einen Text
iiber Bevolkerungsentwicklung schreiben. Danach forderte die Lehrperson die
Studierenden auf, in Gruppen eine Grafik zu erldutern. Nach der Gruppenarbeit fand
wieder ein Plenum statt; wobei die Lehrperson Fragen beziiglich der Grafik stellte, wie
zum Beispiel: ,,Das Thema der Grafik, wie konntet ihr es beschreiben“? Die
Studierenden antworteten freiwillig und die Dozentin schrieb einige Antworten an die
Tafel. In dieser Plenumsphase ging die Kursleiterin auf das Problem der deutschen
Bevolkerungsentwicklung ein; sie erwihnte, dass man an ein anderes Sozialsystem
denken sollte, weil wenige Menschen viele versorgen. Ein Studierender dul3erte dabei
den Vorschlag, dass Maschinen Arbeit iibernehmen kdnnten und verwendete das Wort
»Automaten. Die Lehrerin wiederholte es und schlug stattdessen ,,Roboter* vor.
AuBerdem fiigte sie ,,Migranten” hinzu. Als die Lehrende das Wort ,,Migranten*
aussprach, sagte jemand: ,,ja“. Darauf reagierte die Lehrende und betonte die positive
Folge fiir die Bevolkerungsentwicklung, wenn viele Menschen aus anderen Léndern
nach Deutschland kommen wiirden. Einige Studierende nickten.

Nach der Kontrolle machte die Lehrkraft auf eine Ubung im Arbeitsbuch aufmerksam,
um Tendenzen sowie Grafiken zu beschreiben. AnschlieBend sollten die Studierenden
schriftlich in Gruppen eine Grafik zur Bevolkerungsentwicklung in Deutschland
analysieren, wobei sie dieses soziale Phanomen mit der kolumbianischen Situation
verglichen. Die Leiterin bildete die Arbeitsgruppen und empfahl den Lernenden, auf
die Grammatik sowie die korrekte Schreibweise zu achten. Sie erkundigte sich, ob die
Aufgabe klar sei und die Studierenden nickten. Die Leiterin duBerte ,,okay. Super®.
Wihrenddessen ging die Dozentin zu den Gruppen und klirte Fragen der
Teilnehmer*innen. Sie sprach die meiste Zeit auf Deutsch mit ithnen; einmal {ibersetzte
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sie den deutschen Ausdruck ,,im Verlauf der Jahre* ins Spanische, ,.,en el curso de los
anos”. Einige Gruppenmitglieder lachten iiber ihre Sétze und sie zeigten sie der
Dozentin. Sie las und kommentierte sie. In einer Gruppe wurde eine Mandarine verteilt.
Fiir die Analyse gab die Dozentin zehn Minuten extra. Die Studierenden sollten ihre
Texte abgeben. Als letzte Aktivitit sollten die Studierenden eine Geschichte lesen, in
der es um Gespenster ging. Die Lehrende fragte die Gruppe: ,,Was sind Gespenster*?
Einige Teilnehmer*innen bewegten ihre Hdnde und sagten ,,uuh®, die Kursleiterin
ahmte das nach und alle lachten. Jemand fragte sie nach der Bedeutung des Wortes
,hinken® und die Lehrende erklirte es mit Korpersprache und sagte die spanische
Entsprechung dazu ,renguear”. Dies filihrte zum gemeinsamen Lachen. Als
Hausaufgabe sollten die Studierenden ein Ende der Geschichte schreiben. Die
Kursleiterin stellte den Lernenden die folgende Frage als Schreibimpuls: ,,Was passiert
zwischen der Nacht und dem Morgen*?

Die Abbildung Nr. 9 veranschaulicht die Sitzordnung der Sitzung, als die
Kursteilnehmer*innen die Grafik erlduterten.

Abb. 9: Sitzordnung am 28.04.2016

Kamera

In der Tabelle 13 werden die hiufigsten Emotionen der Studierenden dargestellt:
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Tab. 13: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 28. April
2016

Emotion Haufigkeit
Interesse 20mal
Freude 10mal
Langeweile 6mal

Diesmal belegte Interesse den ersten Platz, weil es insgesamt zwanzigmal bei allen
Studierenden, 100% der anwesenden Lernenden, interpretiert wurde. Freude erreichte
die zweite Stelle, wobei diese Lerneremotionen bei 80% der Studierenden beobachtbar
war. Im Gegensatz zu den positiven Emotionen stand Langeweile bei negativen
emotionalen Erlebnissen an der ersten Stelle mit einem nicht so hohen Mittelwert. Nur
sechs Mal wurde diese negative Emotion fiinf Teilnehmern zugeordnet, 50% der
Studierenden. Bei der Dozentin stellte man Interesse zweimal, daneben Freude sowie
Unruhe jeweils einmal fest.

Interpretation

Die Auseinandersetzung mit einem kulturellen Thema, nidmlich der
Bevolkerungsentwicklung, trug zum beobachteten Interesse der Kursteilnehmer*innen
bei, weil die Studierenden zum Beispiel aufmerksam waren, als die Lehrkraft iiber
dieses Thema im Plenum sprach. Zudem wandten sie sich an die Dozentin, wenn sie
Fragen hatten. Beim Vergleichen wurden die Studierenden herausgefordert, denn sie
sollten die gelernten Strukturen, Redemittel und Worter zur Grafikbeschreibung
verwenden, um die Entwicklung der kolumbianischen Bevolkerung zu erldutern. Durch
die Herausforderung blieb das Interesse der Studierenden an der Aufgabe.

Im Kapitel 2.2.1 wurde geschildert, dass ein positives Feedback sowie eine vielfiltige
Unterrichtssituation Freude bei den Lernenden auslésen (vgl. Cronjager, 2009).
Wiéhrend der Sitzung gab die Dozentin sowohl im Plenum als auch bei der
Gruppenarbeit positive Riickmeldungen, indem sie beispielsweise nickte und die Texte
der Gruppen konstruktiv kommentierte. Darliber hinaus war die Sitzung
abwechslungsreich, weil verschiedene Lernaktivititen stattfanden; Kontrolle der
Hausaufgabe, eine miindliche Beschreibung einer Grafik, das Verfassen eines Textes
in Gruppen und das Lesen einer Geschichte. Das kollektive Schreiben 16ste bei den
Studierenden Freude aus. Dabei befassten sie sich mit einem interkulturellen Thema;
denn sie sollten nicht nur iiber die Bevolkerungsentwicklung in Deutschland schreiben,
sondern auch dieses soziale Phinomen in Kolumbien verschriftlichen. Wéhrend der
Durchfithrung von diesen Aktivititen geschah auch ein Wechsel der Sozialformen;
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vom Plenum iiber Einzelarbeit bis zur Gruppenarbeit.

Wihrend der ganzen Sitzung und besonders bei der Schreibaufgabe lachten die
Studierenden. An dieser Stelle soll wieder erwdhnt werden, dass gemeinsames Lachen
ein Indikator fiir Freude im Fremdsprachenunterricht ist (vgl. Dewaele & Maclntyre,
2014). In der Sitzung Deutsch VI lachten die Studierenden hdufig in der Interaktion
mit thren Kommiliton*innen und der Lehrperson. Insbesondere die Flexibilitdt der
Lehrperson, bestimmte Anreize spontan aufzugreifen, sowie ihre Kommentare wirkten
erheiternd auf die freundliche Stimmung der Gruppe. Ebenso wurde Freude
festgestellt, als die Dozentin Kosenamen erklérte und durch Korpersprache Worter wie
,Gespenster und ,,hinken* darstellte. Bei der Erklarung des letzten Wortes verwendete
sie auch ein spanisches Wort, ndmlich ,renguear”, welches im kolumbianischen
Spanisch nicht so hiufig benutzt wird, sondern eher die Ubersetzung ,.cojear. Die
Lehrende ist zweisprachig in Deutschland aufgewachsen; ihre Eltern stammen aus
Argentinien und haben ihr das argentinische Spanisch beigebracht. In diesem Land
wird das Wort ,,renguear” anstelle der kolumbianischen Entsprechung fiir ,,hinken*
verwendet.'”® In den Kapiteln 2.1.2 und 2.3 wurde darauf hingewiesen, dass die
Ubersetzung  von Emotionswortern eine  Herausforderung — darstellt. Diese
Schwierigkeit gilt flir viele Worter. Selbst wenn das Spanische die offizielle Sprache
in vielen Landern ist, werden bestimmte Nomen, Verben usw. anders verwendet und
in der Begegnung von Sprecher*innen aus verschiedenen Landern konnen bestimmte
Worter Freude auslosen, weil die Bedeutung eine andere Konnotation hat oder das
Wort, wie in der beschriebenen Unterrichtssituation, veraltet ist.

Im Vergleich zu den positiven Emotionen Freude und Interesse wurde Langeweile
deutlich seltener beobachtet, insgesamt sechs Mal. Einige Kursteilnehmer*innen
zeigten Anzeichen von Langeweile, als sie einige Worter fiir die Grafikbeschreibung
erkldren sollten. Hierbei géhnten sie oft und streckten sich. In einer Untersuchung zur
schulischen Langeweile mit 170 Proband*innen beschrieben Autor*innen diese
Emotion im Zusammenhang u.a. mit Miidigkeit, Angst und Frustration (vgl. Gétz &
Frenzel, 2006). Grund fiir die im Kurs bei einigen Teilnehmer*innen interpretierte
Langeweile war sehr wahrscheinlich Miidigkeit. Der Kurs fand ndmlich nach der
Mittagspause um 14 Uhr statt. Daher ist es moglich, dass einige Studierende sich miide
fiihlten und sich dieser Zustand nachteilig auf die Motivation auswirkte. In der Tat
sahen einige Studierende am Ende der Stunde erschopft aus.

18 In einem Gesprach mit einer argentinischen Muttersprachlerin tiber das Wort ,,cojear” sagte sie, dieses
Wort kenne sie zwar aus spanischsprachigen Filmen anderer Léander, aber von Kindheit an benutzt sie die
argentinische Entsprechung ,renguear” fiir ,hinken”.
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Die trotz allem insgesamt positive Stimmung stand im Zusammenhang mit der
zweisprachigen Dozentin, welche hautnah kulturelle Aspekte eines stidamerikanisches
Landes kannte und deshalb besonders auf Fragen und Kommentare der Studierenden
zu solchen Themen eingehen konnte. Beziiglich der Lehreremotion unterstiitzte die
Lehrperson die Gruppen, indem sie zu den Gruppen ging und Hilfe anbot. Als die
Dozentin durch den Raum ging, um die Aufgaben zu kontrollieren, stellte ihr eine
Studierende eine Frage. In diesem Augenblick beugte sich die Dozentin zu ihr, um die
Frage besser zu horen. Fiir die Beobachter*innen galten diese und die bereits
beschriebenen Handlungen als Ausdruck fiir Interesse. In den Gespriachen mit den
Studierenden lachte die Lehrperson, auch als sie im Plenum Anweisungen gab oder
Worter erklirte. Aus diesem Grund ordneten die Beobachter*innen der Emotion
Freude zu. Im Kapitel 2.3.1 zu Lehrerfreude wurde Hargreaves” Vorstellung von guten
Lehrenden beschrieben, bei denen es Freude sowie Abwechslung u.a. gibt (1998). In
dieser vielféltigen Sitzung wurde das Freudeerlebnis bei der Lehrperson
wahrgenommen, als sie in den verschiedenen Sozialformen mit den Studierenden
interagierte. Die doppelte Freude, ndmlich die Lerner- und die Lehrerfreude war
gegenseitig beobachtbar.

Kurs ,, Deutsch I miindlich erste Gruppe *“ — erster Beobachtungsmoment

Die erste Beobachtung der ersten Gruppe Deutsch I mit dem Schwerpunkt miindliche
Kommunikation fand am 13. Oktober 2016 statt. An dieser Sitzung beteiligten sich 12
Studierende, die Hélfte kam aus Regionen, die aullerhalb von Bogot4 liegen. Die
vorherrschende Sozialform war Gruppenarbeit. Am Anfang der Sitzung ldsten die
Kursteilnehmer*innen ein Arbeitsblatt zum Thema Perfekt, indem sie Fragen
schriftlich fiir ein Interview formulieren sollten; eine Gruppe arbeitet zu dritt und
sprach laut, andere hingegen waren sehr leise und einige Teilnehmer*innen
beschiftigten sich individuell mit den Interviewfragen. Fiir diese Aktivitit gab die
Kursleiterin zehn Minuten Zeit und sie erinnerte die Studierenden stindig an die
Arbeitszeit, indem sie ,,fiinf Minuten* oder ,,zwei Minuten* ansagte. Die Dozentin war
Kolumbianerin'® und gab die Anweisungen iiberwiegend auf Deutsch. Ab und zu
ibersetzte sie einige Arbeitsanweisungen oder sprach auf Spanisch. Als Hausaufgabe
sollten die Studierenden ausgehend von den formulierten Fragen und erhaltenen
Antworten einen Text schreiben.

Nach der ersten Lerneraktivitdt fiihrte die Kursleiterin ein Wechselspiel zum Thema
Perfekt ein. Die Lehrende verteilte Blétter fiir das Spiel, dessen Verlauf die
Studierenden schon von vorherigen Aktivititen kannten. Die Dozentin benannte die

19 1n der Pilotierungsphase hatte die Lehrende die Kursleitung der Gruppe Deutsch Ill und dabei wurde sie
beobachtet.
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Halfte der Studierenden mit den Buchstaben A bzw. B, wobei eine Person A mit einer
Person B zusammen arbeiten sollte, um Informationen auszutauschen. Durch diese
Lernaktivitidt fand Bewegung im Unterrichtsraum statt, weil die Studierenden ihre
Partnerin bzw. ihren Partner suchten und den Platz wechselten. Die Dozentin erklérte,
dass auf jedem Blatt ein Beispiel stand, an dem sich die Kursteilnehmer*innen
orientieren sollten. Darauf richteten die Studierenden den Blick auf das Beispiel; eine
Studierende duflerte ,,mmh*, die Lehrerin ahmte sie nach und beide lachten zusammen.
Danach ging die Lehrperson durch den Raum, beobachtete die Gruppen und wenn es
ndtig war, unterstiitzte sie die Studierenden. Wahrenddessen stellte jede Person der
Partnerin bzw. dem Partner folgendes Muster vor: ,,Was hat X (am Wochenende)
gemacht?* Dabei lachten einige Teilnehmer*innen. Au3erdem sprachen sie vor allem
auf Deutsch; ein Studierender fragte die Dozentin, ob das Verb ,einkaufen” mit
,haben“ oder ,sein“ im Perfekt verwendet werde. Manchmal wechselten die
Studierenden ins Spanische, um Bedeutungen von Wortern zu kldren. FEine
Kursteilnehmerin stellte der Dozentin eine Frage, in der sie Spanisch und Deutsch
benutzte: ,,Profe, ;y schlafen queda geschlafen?* An dieser Stelle soll erwidhnt werden,
dass die Bezeichnung ,,profe* in Kolumbien fiir alle Lehrkrédfte verwendet wird, ganz
gleich, ob man in einer Schule, an einem Sprachinstitut oder an einer Universitét als
Lehrende arbeitet. Die deutsche Entsprechung der Frage wire ,,Frau X, und das Verb
schlafen wird dann geschlafen“? Die Dozentin wies darauf hin, dass ,,schlafen* ein
unregelmafiges Verb sei. Bei dieser Erklarung sprach sie auf Deutsch. Wie in der
vorigen Lerneraktivitdt kontrollierte die Lehrperson die Zeit und erinnerte die
Studierenden daran. Als die Zeit um war, erfolgte eine Kontrolle im Plenum. Die
Lehrende stellte Studierenden das Fragenmuster ,,Was hat X am Wochenende
gemacht? Als die Antworten von den Kursteilnehmer*innen nicht deutlich waren,
forderte die Dozentin die Studierenden auf, die Sitze zu wiederholen. Zudem
korrigierte sie grammatikalische und phonetische Fehler. Manchmal fragte sie die
Gruppe nach dem Partizip, wenn einige Studierende unsicher waren oder die
Partizipien falsch gebildet wurden. Einmal driickte sich die Lehrperson auf Spanisch
aus, um die Selbstkorrektur bei einer Studierenden zu initiieren, die statt ,,geblieben
,.gebleiben® sagte. Darauf reagierte die Dozentin mit der folgenden AuBerung: ,,casi,
casito“. Das erste Wort, ndmlich ,,casi kann man problemlos mit dem deutschen
Adverb ,fast“ ibersetzen. Problematisch scheint das Wort ,casito fir die
Ijbersetzung, weil es eine Verkleinerung von ,casi“ bzw. ,fast“ darstellt. Diese
Tendenz, das Diminutiv hdufig zu verwenden, ist nach Maria Beatriz Fontanella de
Weinberg (1962) sehr typisch in Bogotd, um etwas zu betonen. Einige
Kursteilnehmer*innen sowie die Studierende, die korrigiert wurde, lachten, als die
Lehrende das Wort ,,casito* aussprach.

Bei gelungenen AuBerungen lobte die Dozentin die Studierenden. Am Ende dieser
Aktivitdt duBlerte sie sich wie folgt, wobei sie sich beider Sprachen, ndmlich Deutsch
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und Spanisch, bediente: ,,Gut. Fragen? ;Preguntas, dudas, inquietudes, angustias?
(Lachen der Studierenden) Nein?* Einige Studierende erwiderten ,,nein‘. Darauf sagte
die Lehrende: ,,;Angustias para el examen?* Die in den AuBerungen von der
Lehrperson auf Spanisch gestellten Fragen entsprechen der folgenden Ubersetzung ins
Deutsche: ,,Fragen, Zweifel, Bedenken, Angste? (...) Angste vor der Priifung? Nein?*
AnschlieBend gab die Dozentin die ndchste Lernaktivitidt bekannt, indem sie sagte:
»Jetzt spielen wir.*“ Bei dieser Aktivitit waren Sitze in bestimmten Feldern auf einem
Brettspiel im Prasens oder im Perfekt zu lesen und sie sollten von den Lernenden in
der anderen Zeitform formuliert werden; war eine Information beispielsweise in der
Gegenwart, sollten sie die Studierenden miindlich in der Vergangenheitsform
ausdriicken. Die Dozentin erklirte die Spielanweisungen zuerst auf Deutsch und dann
auf Spanisch. AuBBerdem machte die Lehrperson die Kursteilnehmer*innen auf ein Feld
aufmerksam, auf dem ein AuBerirdischer dargestellt wurde. Sie kldrte das Wort an der
Tafel, sagte dazu die spanische Entsprechung und erkldrte, dass man auf einem Feld
mit einem AuBerirdischen weiter kommen konne. Danach gab die Dozentin die
Anweisung, dass man bei Feldern mit Marsmenschen zuriickgehen miisse und benutzte
wieder die Tafel. Als sie das Wort ,,Auflerirdischer von ,,Marsmenschen‘ unterschied,
verglich die Lehrende einen anwesenden Studierenden mit einem Marsmenschen. Bei
dieser Erklarung lachten der erwidhnte Studierende und die ganze Gruppe. AuB3erdem
wies sie darauf hin, dass ein Feld mit einer schlafenden Person eine Runde aussetzen
bedeute. Die Anweisungen fiir diese besonderen Felder schrieb die Lehrende an die
Tafel. In dieser Plenumsphase schenkten die Lernenden der Lehrperson viel
Aufmerksamkeit.

Anschlielend teilte die Lehrkraft die Studierenden in vier Gruppen ein und verteilte
Blitter mit dem Brettspiel, Wiirfel sowie Spielfiguren. Nachdem die Dozentin die
Spielmaterialien ausgegeben hatte, beobachtete sie die Gruppen und unterstiitzte, wenn
es notig war. Wihrend des Spiels lachten die Studierenden; ab und zu richteten sie den
Blick auf die Tafel, um die Anweisungen zu lesen. Dabei machten einige Notizen in
ihre Hefte. Um die Spielregeln zu verdeutlichen, sprachen die Lernenden auf Spanisch,
aber sie bildeten die Sétze auf Deutsch. Man konnte in einer Gruppe beobachten, wie
eine Studierende einer Mitspielerin bei der Perfektbildung half, indem die
,fortgeschrittene* Kursteilnehmerin Partizipien richtig sagte.

In der Abbildung 10 wird die Sitzordnung dargestellt, als alle Studierende anwesend

waren. Einige kamen zehn Minuten spéter, wobei einige Teilnehmer*innen ihre Plitze
wechselten.
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Abb. 10: Sitzordnung am 13.10.2016
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Die Tabelle 14 zeigt die hdufigsten Emotionen der Studierenden:

Tab. 14: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 13.
Oktober 2016

Emotion Haufigkeit
Interesse 12mal
Freude 7mal
Verwirrung 2mal

In dieser Sitzung konnte man zwdlfmal Interesse bei acht Lernenden, 66% der
Studierenden, beobachten und Freude trat siebenmal auf. Zu den negativen
emotionalen Erlebnissen interpretierten die Beobachter*innen zweimal Verwirrung bei
zwei verschiedenen Studierenden. Der Lehrperson wurden Freude und Interesse
jeweils einmal zugeordnet.

Interpretation

Im Verlauf der Unterrichtsstunde war die Stimmung iiberwiegend angenehm; die
Lernenden sprachen miteinander und sie schenkten sowohl ihren Kommiliton*innen
als auch der Dozentin Aufmerksamkeit. Der Umgang mit den Sprachen Deutsch und
Spanisch trug zur entspannten Atmosphére bei, weil die erste Sprache der Lernenden
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und der Lehrenden nicht aus dem Klassenzimmer verbannt wurde, sondern sie
unterstiitzte den Unterrichtsverlauf, indem einige komplizierte Anweisungen nicht nur
auf Deutsch, sondern auch auf Spanisch ausgedriickt wurden. Zudem sprach die
Lehrperson mit Humor, indem sie spanische Worter oder Sitze mit Ironie duferte.
Diese Verwendung der ersten Sprache fiihrte zur Freude bei den Lernenden, weil sie
bei der akustischen Wahrnehmung von spanischen AuBerungen mit Humor lachten. An
dieser Stelle soll der Beitrag von Frank G. Koénig (2015) ,, Keine Angst vor der
Muttersprache - vor den (anderen) Fremdsprachen aber auch nicht! Uberlegungen zum
Verhiltnis von Einsprachigkeit und Zweisprachigkeit im Fremdsprachenunterricht*
erwihnt werden. Der Autor geht in diesem Artikel auf verschiedene Positionen mit der
L1 in der Geschichte von der Didaktik der Fremdsprachen ein; von einer
iibergeordneten Rolle der Muttersprache, iiber eine Verbannung der ersten Sprache der
Lernenden aus dem Unterricht, bis zu einem bewussten Umgang mit den Kenntnissen
von den Lernenden iiber ihre Muttersprache und andere Fremdsprachen. Fiir den Autor
ist es u.a. notwendig, die Potenziale der ersten Sprache lernforderlich fiir den
Fremdsprachenerwerb auszunutzen. Daher sollten die Lehrenden keine Angst haben,
die Muttersprache der Lernenden im Unterricht zu beriicksichtigen. Selbst in
fortgeschrittenen Stadien wird die Muttersprache nicht ausgeklammert. In diesem
Sinne scheint es sinnvoll, die L1 bei Anfédngerunterricht miteinzubeziehen, so wie die
Lehrperson das Spanische in der ersten Gruppe Deutsch I mit dem Schwerpunkt
miindliche Kommunikation gebrauchte. Die Lehrperson verwendete Spanisch in
unterstiitzender Funktion zum Deutschen immer dann, wenn sie es fiir einen fliissigeren
Ablauf des Unterrichts fiir nétig hielt und forderte damit die frohliche Stimmung. In
dieser Sitzung fiel auf, dass die Unterrichtsstimmung angenehmer als die von Deutsch
IIT schriftlich in der ersten Sitzung war. Obwohl dieselbe Lehrperson die Kursleitung
von den beiden Gruppen hatte, unterschieden sich die interpretierten Emotionen, in
diesem Fall Freude und ihre entsprechende Hiufigkeit.

Wihrend die positive Emotion viermal im Kurs Deutsch 1] beobachtet wurde, erschien
Freude siebenmal in Deutsch I. Kann das Auftreten von einer frohlichen Stimmung im
Unterricht am Sprachniveau liegen? Es ist nachgewiesen, dass sich die Motivation bei
Anfingern als hoch erweist. In diesem Zusammenhang wird die Entscheidung von
Erwachsenen, freiwillig eine Fremdsprache zu erlernen, mit einer ,hohen
Anfangsmotivation verbunden (vgl. Von der Handt, 2002, S.11). Da mit
zunehmendem Sprachniveau die Inhalte immer komplexer werden und der
Lernaufwand steigt, kann die Motivation sinken. Es ist zu beobachten, wie auch in Kap.
3.3 der vorliegenden Arbeit vertieft, dass, wenn Fremdsprachenstudierende ihr
Studium abbrechen, dies besonders ab dem dritten Semester geschieht. Vergleicht man
zudem die Interaktion zwischen den Kursteilnehmer*innen der Lerngruppe Deutsch 111
und der Gruppe 01 Deutsch I, wird festgestellt, dass die Aktivitdten vielfaltiger bei den
Anfangern als bei den fortgeschrittenen Studierenden waren. Des Weiteren geschah ein
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Wechsel von Sozialformen in Deutsch I. Sowohl die interaktiven Aktivitdten als auch
die verschiedenen Arten von Interaktion trugen zur hdufigen Freude im Anfangerkurs
bei.

Ferner traten die Entspannungs- und die Leistungsfreude (vgl. Titz, 2001) in der
Sitzung auf. Beim Spielen erlebten die Studierenden eine entspannte Atmosphaére, die
sie gleichzeitig herausforderte, dadurch dass sie sich im Perfekt duern sollten. Diese
Vergangenheitsform, in der ein Hilfsverb ,,sein* oder ,,haben* zur Perfektbildung notig
ist, bereitet den kolumbianischen Deutschstudierenden Schwierigkeiten, weil das
spanische Perfekt nur das Hilfsverb ,,haben‘ verlangt. Deswegen muss sich die bzw.
der Lernende fragen, ob das Partizip II der gemeinten Handlung im Perfekt mit ,,haben*
oder ,,sein“ gebildet wird. Im lateinamerikanischen Spanischen wird zudem das Perfekt
durch die Vergangenheitsform ,,indefinido* ersetzt, die im Deutschen keine
Entsprechung hat. Dariiber hinaus gelten im Deutschen keine mit dem Spanischen
vergleichbaren Regeln zur Verwendung der Zeiten der Vergangenheit, was bei
Studierenden zu Verwirrung fiihren kann. In der Unterrichtsbeobachtung von Deutsch
I mindlich am 13.10.2015 freuten sich die Studierenden, als sie einen Satz im Perfekt
richtig formulieren konnten. Die positive Emotion lieB sich durch den
Gesichtsausdruck erkennen, in dem die Kursteilnehmer*innen die Mundwinkel
beispielsweise nach oben zogen.

Zum Freudeerlebnis tragen zweifellos die spielerischen Aktivititen bei, welche ihren
Platz im Unterricht durch das Wechselspiel und das Brettspiel fanden. In der
Untersuchung von Dewaele und Maclntyre (2014) zur Lernfreude im
Fremdsprachenunterricht wurde nachgewiesen, dass solche Lernaktivititen Freude bei
den Lernenden auslésen. Der positive Zusammenhang zwischen Spielen und der
Emotion Freude wurde in der beobachteten Sitzung bestétigt, weil Lachfdltchen bei
den Kursteilnehmer*innen als Indikatoren fiir das Freudeerlebnis wihrend der Spiele
erschienen.

Da die Lernenden oft bei den Unterrichtsphasen konzentriert aussahen, wurde ihnen
Interesse zugeordnet. Diese positiven Emotionen, nédmlich Interesse und Freude,
wiesen auf den interaktiven Unterricht zuriick, in dem die Lernenden spielten und dabei
sich aktiv an dem Unterrichtsverlauf beteiligten. Beziiglich der negativen Emotion,
Verwirrung, geschah dies, als zwei Lernende die Partizipien von einigen Verben bilden
sollten und den Blick dabei senkten.

Da die Dozentin lachte, als sie das Spiel erkldrte und die Spielfiguren verteilte,
interpretierten die Beobachterinnen bei ihr ein Freudeerlebnis. Im Kapitel 2.3.1 wurde
beleuchtet, dass die Lernermotivation mit Lehrerfreude in Verbindung steht (vgl.
Frenzel et al., 2008). Dies wurde anhand der Unterrichtsbeobachtung in der Interaktion
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zwischen den Studierenden und der Lehrperson bestitigt. Die Ersten folgten den
Anweisungen der Lehrperson und gaben sich Miihe, sich auf Deutsch auszudriicken.
Darauf reagierte die Dozentin mit Lachen und witzigen Kommentaren. Zudem néherte
sie sich den Studierenden, wenn diese Fragen beim Spiel hatten und schenkte ihnen
Aufmerksamkeit. Diese Handlungen wurde mit Interesse verbunden.

Es war auffillig, dass die Lehrende in dieser Sitzung ein Emotionswort, nidmlich
»angustias® auf Deutsch ,,Angst“ verwendete. Im Kapitel 2.2.3 wurde darauf
eingegangen, dass das Wort ,,Angst* auf Spanisch oft mit ,,miedo* oder ,,ansiedad*
iibersetzt wird. Die Variante ,,angustia“, die Singularform von ,,angustias®, wurde
bisher nicht behandelt. Im Beitrag ,,Emotionsgeladene Redewendungen in der
zweisprachigen Phraseographie Spanisch-Deutsch (mit spezieller Beriicksichtigung
jener Einheiten, die Angst oder Emotionen ausdriicken)‘ befassen sich die Autor*innen
Petra Eberwein, Aina Torrent und Lucia Uria u.a. mit der Herausforderung, spanische
Redewendungen, die sich auf Angst beziehen, zu libersetzen (2012a). Dabei fragen sich
die Forscher*innen in ihrer Analyse, warum fiir bestimmte Redewendungen das
Emotionswort ,,ansiedad verwendet wird, wiahrend in anderen Texten Worter wie z.B.
,»miedo“ oder ,,angustia““ zu finden sind.

Sucht man das Wort ,angustia“ im elektronischen zweisprachigen Worterbuch
»PONS* wird dieses als ,,Beklemmung* iibersetzt, aber ,,Angst* gilt auch als eine
deutsche Entsprechung fiir ,,angustia“ (PONS).

In einer Untersuchung zum Thema Angst bei 300 Studierenden in den kolumbianischen
Stidten Cali und Cartagena stellten die Forscher*innen fest, dass Emotionsworter wie
»ansiedad”, ,,angustia”, ,.estrés” oder ,miedo” oft in der Literatur als Synonyme
behandelt werden (vgl. De Castro Correa, De La Ossa Sierra & Del Eljadue Rizcala,
2017, S. 83). Laut der Autor*innen verursacht die Emotion ,,angustia“ eine geldahmte
oder eine kraftlose Reaktion bei der betroffenen Person. Ausgehend von dieser
Erkldrung entspricht das Wort ,angustia“ eher dem deutschen Emotionswort
,,Beklemmung®, kann aber wie zum Beispiel in der AuBerung von der Dozentin mit
»Angst* gleichbedeutend sein.

Da die Lehrende das Wort ,,angustias® ausdriickte, wirkte der Unterricht als eine
Interaktion, in der Emotionen geduBert wurden. Das entspricht der Vorstellung von
Fiehler im Kapitel 2.1.2, wobei Emotionen zum verbalen Ausdruck kommen kénnen
und eine Interaktionskomponente sind (vgl. Fiehler, 1990). Analysiert man den
Augenblick, in dem die Lehrende ,,;angustias para el examen?*, ndmlich ,,Angst vor
der Priifung?* sagte, beeinflusste dies die anderen Interaktionsbeteiligten, denn die
Studierenden lachten {iber die Frage. Laut Fiehler unterliegen soziale Normen dem
Ausdruck von Gefiihlen. An dieser Stelle wird dies bestétigt, weil sich die
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kolumbianische Lehrende erlaubte, mit Humor nach der Angst vor einer Sprachpriifung
der kolumbianischen Studierenden zu fragen. Darauf reagierten die
Kursteilnehmer*innen mit Geldchtern. Das beobachtete Verhalten der Dozentin, die
Sinn fir Humor im Unterricht hatte, hdngt mit dem Vertrautheitsgrad zwischen
Dozent*innen und Studierenden in Kolumbien zusammen, wobei diese sich
beispielsweise duzen und witzige Kommentare duern diirfen.

Kurs ,, Deutsch I miindlich zweite Gruppe “ — erster Beobachtungsmoment:

Das Thema Perfekt wurde am 18. Oktober 2016 auch in der zweiten Gruppe Deutsch 1
behandelt. Die Gruppe bestand aus sechs Studierenden; diese Zahl ermdglichte, jeden
Studierenden viermal zu beobachten. Allerdings war der Abstand nicht so grof3
zwischen den Teilnehmer*innen, die sich in der ersten Reihe befanden, und den
Beobachterinnen, so dass den Studierenden die Beobachtungssituation stindig priasent
war. Vier Studierende kamen aus Bogota und zwei aus anderen Stidten. Partnerarbeit
war die vorherrschende Sozialform. Am Anfang der Sitzung kiindigte der Dozent an,
dass die Gruppe in der iiberndchsten Unterrichtsstunde einen Film (Das Experiment)
weiter sehen wiirde. Der Lehrende war Kolumbianer, sprach iiberwiegend auf Deutsch
und bediente sich des Spanischen gelegentlich, um grammatikalische Erkldrungen zu
geben. Zu Beginn der Stunde stellte er den Lernenden Fragen, wie zum Beispiel: ,,X,
was hast du gestern gelesen?* oder ,,Y, hast du gestern Deutsch gelernt? Danach
fragten die Studierenden einander, was sie beispielsweise gemacht oder gegessen
haben. Durch diese Aktivitdt wiederholten die Studierenden die Vergangenheitsform
Perfekt in einer halbgeschlossen Ubung. Dabei korrigierte der Dozent, wenn es ndtig
war. Anschlieend erklédrte die Lehrperson die Verwendung der Priposition ,,mit“,
indem er u.a. die Studierenden folgendes fragte, ,,Wie kann ich sagen: »Yo juego
con«?* Der Satzanfang auf Deutsch lautete ,,ich spiele mit“. Auf die Lehrerfrage
antworteten die Studierenden angemessen. Danach machte die Lehrperson die
Studierenden darauf aufmerksam, dass die Préposition ,mit“ den Dativ braucht.
Wihrend dieser Erkldrung schrieb der Dozent an die Tafel und formulierte Fragen auf
Spanisch, damit die Studierenden diese auf Deutsch beantworteten, wie zum Beispiel
,Wie sagt man, »Yo juego con el perro«?* Die spanische AuBerung entspricht dem
deutschen Satz ,,Ich spiele mit dem Hund®“. Der Dozent gab nicht nur Beispiele mit
dem bestimmten Artikel, sondern auch mit der unbestimmten Form und dem
Possesivartikel. Dabei betonte er, dass die meisten Worter im Dativ Plural die Endung
—n haben. In diesem Zusammenhang sagte er ,,;,con mis nifios? (Ein Studierender
lachte) ;Tenemos o no tenemos? Nifios no, sino la formula.” (Geldchter der
Studierenden). Die LehrerduBBerungen lauteten ,,mit den Kindern? Haben wir oder
nicht? Nicht Kinder, sondern die Formel.” Dann schrieb die Lehrperson die Antwort
an die Tafel und hob das Nomen ,,Kindern* sowohl visuell als auch auditiv hervor. Die
Lehrperson verglich die Deklination mit einem Puzzle.
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Nach der Erkldrung der Priaposition ,,mit* beschiftigte sich diese Gruppe auch mit dem
Wechselspiel zum Thema Perfekt, das die erste Lerngruppe benutzt hatte. Wéhrend des
Spiels arbeiteten die Lernenden zu zweit und sprachen auf Deutsch. Bei dieser Aktivitét
beobachtete die Lehrperson die Kursteilnehmer*innen und beantwortete Fragen. Als
der Lehrende gemerkt hatte, dass die Lernenden Schwierigkeiten mit der Bildung von
Partizipien hatten, unterbrach er sie, um eine reine grammatikalische Ubung
durchzufiihren. Der Lehrer sagte ndmlich ein Verb im Infinitiv und die Studierenden
sollten das Partizip I mit dem Hilsverb duBlern. Der Dozent erwéhnte beispielsweise
das Verb ,lernen* und eine Person antwortete dann ,hat gelernt. Bei manchen
unregelmafigen Verben, wie zum Beispiel ,,bleiben” oder trennbaren Verben wie
,einkaufen waren die Studierenden unsicher. Als die Lehrkraft das Verb ,,nehmen‘
nannte, dachte ein Lernender iiber das Partizip I nach und sagte dann ,,genommen®.
Darauf reagierte der Lehrende wie folgt: ,,Ja. Kannst du das mal buchstabieren?* Der
Studierende tat das ganz konzentriert und der Lehrende gab dazu die Riickmeldung:
»Aha, gut.” Hiermit konnte man die Emotion Stolz an diesem Lernenden erkennen,
weil er seine rechte Hand zur Faust ballte, erhob sie, schlof3 die Augen, dann ballte der
Studierende die rechte Hand, 6ffnete die Augen und erhob beide Hinde. AnschlieBend
fragte der Dozent nach dem Hilfsverb, mit dem man das Perfekt von ,,nehmen* bildet
und iibte die Konjugation dieses Verbs im Présens.

In der folgenden Unterrichtsphase forderte der Lehrende die Studierenden auf, dass sie
in Paaren die bisherige im Kurs gesehene Geschichte des Filmes ,,Das Experiment® im
Perfekt erzéhlen sollten. Als Einstieg bat er sie zuerst die letzte Szene, die sie in der
vorherigen Stunde gesehen hatten, zu beschreiben. Als ein Kursteilnehmer versuchte,
die Aufgabe auf Deutsch zu bewiltigen, stellte er die folgende Frage: ,,Wie heil3t
das...dieser? {Como se llama donde estaban?* Der letzte Teil der AuBerung bedeutet
etwa ,,Wie hei3t der Ort, wo sie (die Schausspieler*innen) waren?*. Darauf erklarte der
Dozent das Wort ,,Forschungsanlage® und dullerte den folgenden Satz: ,,.Die Freundin
der Hauptfigur ist in die Forschungsanlage gegangen®. Danach erzdhlte der
Studierende die Szene auf Deutsch weiter. Anschliefend wollte der Lehrende neue
Gruppen bilden, damit die Lernenden mit neuen Partner*innen die Geschichte
rekonstruieren, aber eine Studierende unterbrach ihn und fragte ,,novia es Freundin? Y
amiga?* Darauf antwortete der Dozent: ,,también‘“ (bzw. auch). Die Studierende sowie
eine Lernende, die neben ihr safl, lachten. Dennoch bestand die interessierte
Studierende auf ihrer Frage: ,,;pero como se puede diferenciar?*. Dies entsprach der
folgenden Fragestellung auf Deutsch: ,,Aber wie kann man das unterscheiden?*. Zuerst
ging der Lehrende auf die Frage ein, indem er erlduterte, dass es zwei Perspektiven
gebe. Werde der Satz mit dem unbestimmten Artikel ausgedriickt, ,,Das ist eine
Freundin (von mir)“, sei die Beziehung eine freundschaftliche. Werde aber der
Possessivartikel verwendet, ,,Das ist meine Freundin®, gehe es um eine
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Liebesbeziehung. Zu den Lehrererkldrungen nickten die Studierenden. Zudem
erwahnte die Lehrperson die Bedeutung von der Korpersprache und der Betonung bei
dem Unterschied. An dieser Stelle erlaubte sich der Lehrende einen Witz und dul3erte
,0 simplemente uno dice: es una amiga. Puede ser una amiga o novia und so weiter
und so weiter (Geldchter der Studierenden). Die LehrerduBlerung wird wie folgt
iibersetzt: ,,oder man sagt bloB3: das ist eine Freundin. Es kann eine Freundin von mir
sein oder meine Freundin®.

Nach dieser Plenumsphase arbeiteten die Kursteilnehmer*innen zu zweit und sollten
Sétze iiber den Inhalt des Films schreiben, wobei sie sich am Anfang der Aktivitét
Miihe gaben, auf Deutsch zu reden, danach sprachen sie mehr in L1. Die Studierenden
suchten oft in ihren Smartphones neue Worter. Der Lehrende unterstiitzte die Gruppen,
indem er ihre Fragen beantwortete. Einmal setzte er sich neben ein Paar und erklirte
anhand von Beispielen die Hilfsverben ,,sein“ und ,,haben* im Perfekt. AnschlieBend
erkundigten sich die zwei Studierenden bei der Lehrkraft nach dem Reflexivpronomen
,sich®. Als die Lehrperson es mithilfe der Korpersprache, ndmlich mit den Fingern
erklirte und dazu sagte ,,¢l la besa (er kiisst sie), ella lo besa (sie kiisst ihn), ellos se
besan (sie kiissen sich)“, lachte das Paar sowie eine zweite Gruppe, die die Erkldrung
beobachtete. Nach ungefidhr 40 Minuten erfolgte eine Kontrolle der Lerneraktivitit im
Plenum; die Studierenden lasen ihre Sidtze laut und die Lehrperson gab
Verbesserungsvorschldge, wenn es notig war. Als Hausaufgabe sollten die
Studierenden an ihren Lieblingsfilm denken und dariiber im Unterricht berichten. Der
Lehrende betonte dabei auf Spanisch, dass die Erzdhlung tiber den Lieblingsfilm klar
sein solle, weil die Zusammenfassung des Filmes ,,Das Experiment* nicht so deutlich
fiir ihn schien.

Die Abbildung 11 stellt die Sitzordnung vom 18. Oktober 2016 am Anfang des
Unterrichts dar.
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Abb. 11: Sitzordnung am 18.10.2016

Kamera

Die Tabelle 15 zeigt die hdufigsten Emotionen der Studierenden:

Tab. 15: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 18.
Oktober 2016

Emotion Haufigkeit
Interesse 21mal
Freude 11mal
Verwirrung 4mal

Genauso wie bei der ersten Lerngruppe iiberwogen die positiven Emotionen in dieser
Sitzung. Interesse wurde iiber zwanzigmal bei allen Teilnehmer*innen beobachtet,
100% der Studierenden, und Freude erschien elfmal bei fiinf Lernenden, mehr als 80%
der Anfianger*innen. Ihrerseits trat Verwirrung viermal bei zwei Studierenden, 33%
der Kursteilnehmer*innen, auf. Beziiglich der Emotionen der Lehrperson beobachtete
man Interesse und Unsicherheit respektive zwei- und einmal.
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Interpretation

Die Lernenden zeigten wihrend der grammatikalischen Erkldrungen der Lehrperson
Interesse, weil sie der Lehrkraft sehr aufmerksam zuhorten, wiahrend der Dozent die
Préiposition ,,mit* erlduterte. Die Studierenden folgten ihm dabei mit ihren Blicken, als
er an die Tafel schrieb. Besonders interessiert verhielten sich die Kursteilnehmer*innen
bei der Zusammenfassung, denn sie suchten stindig auf ihren Smartphones neue
Worter, schauten in die Augen der Partnerin bzw. des Partners und stellten der
Lehrkraft Fragen. Hierbei soll erwdhnt werden, dass eine fiir den
Fremdsprachenunterricht entwickelte Freudeskala ein Item iiber Interesse enthilt.
Diese Skala wurde im Kapitel 2.2.1 (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014) beschrieben.
Wihrend der Zusammenfassung lernten die interessierten Studierenden Worter fiir ihre
Texte und freuten sich dabei, indem sie lachten und strahlende Augen hatten. Zudem
amiisierten sich die Kursteilnehmer*innen, als sie sich mit einem authentischen
Material, namlich dem Film, auseinandersetzten. Diese Aktivitit forderte sie heraus,
weil sie iiber thr Sprachniveau Al hinausging. Im Unterricht mit Anfanger*innen
beschéftigt man sich kaum mit Wortschatz aus dem Bereich ,,Wissenschaft®. Da die
Studierenden Szenen aus dem Film ,,Das Experiment“ zusammenfassen sollten,
mussten sie Worter iiber Forschung nachschlagen und dabei ihren Wortschatz
erweitern. Sie nickten, als sie einen Satz erfolgreich ausdriicken konnten. Daher wird
die Zusammenfassung der gesehenen Szenen als eine Leistungsfreude (vgl. Titz, 2001)
beriicksichtigt.

Freude wurde auch durch die Lehrerkommentare hinsichtlich der Pluralform bei
»Kindern® im Dativ und des Wortes ,,Freundin ausgeldst. Diese Emotion erreichte
thren Hohepunkt beim Witz der Lehrperson iliber das Wort ,,Freundin®, da fast alle
Kursteilnehmer*innen in Gelédchter ausbrachten. Die bereits erwdhnte Freudeskala hat
das folgende Item: ,,It’s fun“ (Dewaele & Maclntyre, 2014, S. 273), wobei es sich auf
einen Unterricht bezieht, der lustig ist. Die witzigen Kommentare des Lehrenden trugen
zur Freude in der Unterrichtssituation bei, in der die Studierenden iiber einige
Lehrerkommentare lachten. Die Lehrperson bediente sich der spanischen Sprache, um
Humor im Unterricht zu fordern und damit eine entspannte Atmosphére zu schaffen.
Dieses Verhalten wurde auch bei der anderen kolumbianischen Lehrkraft im
Anfangerunterricht beobachtet. AuBBerdem setzte der Lehrende in der Sitzung vom 18.
Oktober 2016 seine Korpersprache ein, um das Verb ,kiissen* auf eine lustige Weise
zu erkldren. Dies flihrte auch zur Lernerfreude bei den meisten Lernenden.

Wéhrend der synchronen Beobachtung wurde Stolz bei einer Studierenden
interpretiert, die sich freute und dabei den Kopf hob, als sie den Artikel eines Wortes
richtig sagte. Emotionen konnen zusammen erscheinen, wie es der Fall von dieser
Kursteilnehmerin war, weil sie nicht nur Freude, sondern auch Stolz ausdriickte. In der
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asynchronen Analyse der Aufzeichung von der Sitzung konnte man auch das
Stolzerleben bei einem Studierenden beobachten, wie es oben beschrieben wurde, als
der Deutschlernende das Partizip I vom Verb ,,nehmen* bilden und es buchstabieren
konnte. Die Lerneremotion Stolz bezog sich sowohl bei der Kursteilnehmerin, als auch
bei dem Studierenden auf retrospektive Ereignisse (vgl. Pekrun & Stephens, 2010),
bzw. auf richtige grammatikalische Formen. Diese Leistungen erzeugten bei den
Deutschstudierenden Stolz; sie belegen die Verbindung zwischen akademischen
Leistungen und dem Stolzerleben wie es im Kapitel 2.2.2 beleuchtet wurde. Jedenfalls
duBerte der Lernende langer und intensiver seinen Stolz als die Studierende, denn diese
letztere zeigte kurz einen erhobenen Kopf, wihrend der Kursteilnehmer seine Hénde
bewegte und seine Augen zumachte. Thm gelang nicht nur der grammatikalische
Aspekt, sondern auch das Buchstabieren von ,,genommen®. Auf diese doppelte
Leistung war der Studierende stolz.

Beziiglich der negativen Emotionen wurde Verwirrung viermal beobachtet: Einmal
runzelten zwei Teilnehmerinnen die Stirn, als die Aktivitdten iiber Perfekt im Plenum
korrigiert wurden und bei einer weiteren Gelegenheit sprachen einige
Kursteilnehmer*innen unsicher, als sie die Partizipien der Verben bilden sollten.
Daraus ist zu schliefen, dass komplexe grammatikalische Strukturen, wie z.B. die
Bildung von Partizipien II, zur Unsicherheit fithren und einige Studierende verwirrt
sind.

Eine beobachtbare Lehreremotionen war Interesse. Der Dozent hielt den Blickkontakt,
als er mit den Studierenden sprach und horte zu, als die Kursteilnehmer*innen Fragen
stellten. Zudem sah er unsicher aus, als ein Studierender fragte: ,,Wie sagt man café
instantaneo?* Darauf antwortete die Lehrperson, dass es verschiedene Worter gebe,
um dies auszudriicken. Anschlieend suchte der Lehrer auf seinem Smartphone und
notierte Instantkaffee an die Tafel.

Wie bereits geschildert wurde, bediente sich der Lehrer manchmal der spanischen
Sprache, um witzige Kommentare zu du3ern. Er lachte auch iiber seine Witze und dabei
wurde eine authentische Lehrerfreude beobachtet. Im Kapitel 2.3.1 wurde auf die
Untersuchung von Melanie Keller und Eva Becker (2018) zur Emotionsregulation der
Freude bei Lehrenden eingegangen. In der bereits analysierten Sitzung zeigte der
Lehrende offensichtlich seine Freude am Unterricht durch den Humor, der gleichzeitig
einen Einfluss auf die Lernerfreude ausiibte.

Kurs ,, Deutsch I miindlich erste Gruppe ‘‘ — zweiter Beobachtungsmoment:

Mit dem Thema Urlaub beschiftigten sich die Teilnehmer*innen der ersten Gruppe
Deutsch [ am 20.10.2016. Die vorherrschende Sozialform war Plenumsarbeit. Am
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Anfang der Sitzung horten die dreizehn anwesenden Studierenden drei Interviews aus
dem Buch studio [21] A1 Lektion 9 im Arbeitsbuch, in dem drei Steckbriefe von drei
Urlauber*innen dargestellt werden. Beim Horen sollten die Studierenden den
Steckbriefen Informationen zuordnen. Die Kursteilnehmer*innen konnten zweimal die
Interviews héren und dann wurde diese Ubung kontrolliert. Die Kontrolle erfolgte
meistens auf Deutsch, aber einige Studierende stellten Fragen auf Spanisch, um
Zweifel zu kldren. Allerdings mussten die Teilnehmer*innen noch ein drittes Mal die
Beitridge horen, um bestimmte Punkte zu klaren. Trotzdem verwechselte ein Lernender
zwei Interviewpartner, wobei ihn die Lehrende korrigierte. Dabei sagte sie ein
Sprichwort: ,se volvieron un ocho®. Die deutsche wdrtliche Ubersetzung der
spanischen Redewendung lautet: ,,Sie wurden acht®. Dieses Sprichtwort ,,volverse un
ocho bzw. acht werden* sagt man, wenn jemand verwirrt wird, wobei man die Zahl
Acht verwendet, um die Verwirrung zu betonen. Ein deutsches Sprichwort mit einer
dhnlichen Bedeutung konnte sein: ,,nicht (mehr) wissen, wo rechts und (wo) links ist*.
Uber das spanische Sprichtwort lachten sowohl die Lehrkraft als auch die meisten
Lernenden.

Wihrend der Kontrolle korrigierte die Dozentin ggf. die Aussprache, indem sie Worter
wiederholte, die falsch ausgesprochen wurden, und forderte den bzw. die betroffene
Deutschlernende auf, die Worter zu wiederholen. Einmal war die Korrektur auftillig,
weil die Dozentin einen interkulturellen Kommentar dullerte. Zuerst initierte sie aber
die Selbstkorrektur bei einem Studierenden, der Aussagen zu einem Interview mit
einem Schwimmmeister las, indem die Lehrende sagte: ,noch einmal®“. Da der
Kursteilnehmer das Wort ,,Badegiiste” auf der letzten Silbe betonte, sprach die
Lehrende es richtig vor. Unmittelbar darauf sagte der Studierende es wieder mit der
falschen Betonung. Darauf wiederholte die Lehrkraft ,,Badegiste” und verglich die
unangemessene Aussprache mit dem Akzent eines der anwesenden Studierenden aus
kolumbianischen Kaffeeanbauregion. Einige Studierende brachten in Geldchter aus,
worauf der Student aus der betroffenen Gegend sagte: ,,xenofobia“ bzw. ,,Xenophobie*
und mitlachte.”® Die Dozentin erklirte, dass die Betonung falsch war. Danach las
derselbe Studierende, der bei der Aussprache vom Wort ,,Badegéste* korrigiert wurde,
die fehlenden Aussagen. Zudem fragte er, warum man ,,das Haus®, aber auch ,,zu
Hause* sagte.

Danach horten die Deutschlernenden das Interview mit dem Schwimmmeister, wobei
sie im Buch ankreuzen sollten, welche Aussagen richtig waren. Diese Ubung wurde
wieder im Plenum kontrolliert. Nach der Kontrolle forderte die Lehrkraft eine

20 sowohl der Vergleich seitens der Dozentin, als auch die Reaktion des Studierenden griinden sich auf der
Vertrautheit zwischen Lehrenden und Lernenden in Kolumbien. So wird die Lehrkraft-Lerner-Interaktion
nicht als beleidigend verstanden, sondern eher auf Humor basiert.
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Studierende auf, die Arbeitsanweisung zu einer Horlibung aus dem Deutschbuch
vorzulesen. Die Kursteilnehmerin fiihrte die Aktivitit durch, die Dozentin wiederholte
das Wort ,,zeichnen®, welches nicht so deutlich ausgesprochen wurde. Dann bat die
Lehrkraft, die Anweisung wieder zu lesen. Als sie es tat, sagte die Dozentin zu der
Studierenden ,,mit Emotion, X, Entschuldigung® Die Kursteilnehmerin lachte und
versuchte, lebendig vorzulesen, als im Raum nebenan Musik gespielt wurde. Die ganze
Lernergruppe sowie die Lehrende lachten; ein Studierender hob die Arme, als ob er
eine Welle nachahmen wiirde. Die Lehrkraft sagte zu der Studierenden ,,X,
Entschuldigung®. Die Studierende las zum vierten Mal die Arbeitsanweisung zur
Ubung, in der es um eine Suche nach einem Weg in einem Labyrinth ging: Die
Studierenden horten eine schnelle Wegbeschreibung und sollten den Weg einzeichnen.
Beim Horen lachten die meisten Studierenden, einer bewegte den Korper nach hinten
und vorne, brachte eine Hand vor den Mund, um das Lachen zu unterdriicken. Zwei
Kursteilnehmer*innen, neben ihm saf3en, hielten auch die linke Hand vor dem Mund
und lachten mit. AnschlieBend wurde die Audio-Datei mehrmals von der Lehrenden
gespielt; einmal sagte sie ,,sin entrar en panico” auf Deutsch ,,ohne in Panik zu
geraten. Darauf lichelten einige Studierende. Da die Horiibung sehr schwierig war,
stoppte die Dozentin nach jeder Anweisung die Beschreibung. Ein Studierender, den
die Ubung iiberforderte, schob das Buch nach vorne und verschrinkte die Arme. Die
anderen Kursteilnehmer*innen gaben nicht auf, sodass sie den Weg einzeichnen
konnten. Nach der Horiibung lasen die Studierenden Fragen und Antworten zu
Interviews vor, die sie mit ihren Kommiliton*innen zum Thema Urlaub gemacht
hatten. Wihrend dieser Ubung korrigierte die Dozentin die Aussprache einiger Laute.
AuBerdem schrieb sie an die Tafel bestimmte Worter, wie zum Beispiel ,,nicht(s)*, um
die Bedeutung von diesen Begriffen zu kldren. Bei einigen Antworten lachten die
Studierenden.

Am Ende der Sitzung mussten die Lernenden zu zweit Vermutungen iiber ein
mogliches Ende des Filmes ,,Das Experiment” anstellen. Wéhrend dieser kreativen
Aktivitdt lachten einige Kursteilnehmer*innen laut. Manchmal beugten sie den Kopf
nach vorne. Zudem redeten sie oft auf Spanisch. Die Dozentin ging zu den Gruppen,
sprach mit ihnen oft in L2 und beantwortete Fragen.
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Die Tabelle 16 stellt die hdufigsten Emotionen der Studierenden dar:

Tab. 16: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 20.

Oktober 2016
Emotion Haufigkeit
Interesse 18mal
Freude I1mal
Langeweile 2 mal

Am 20.10. belegte Interesse den ersten Platz, weil dieses emotionale Erlebnis
achtzehnmal 85% der Studierenden zugeordnet wurde, wihrend die Emotion Freude
die zweite Position erreichte; die Beobachter*innen interpretierten sie elfmal bei 64%
der Studierenden. Negative Emotionen waren nicht reprisentativ, weil diese maximal
zweimal im Unterricht beobachtet wurden; ein Beispiel dafiir war Langeweile bei
einem Studierenden. Bei der Lehrperson wurde Freude und Interesse entsprechend je

einmal interpretiert.
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Interpretation

Im Vergleich zur ersten Sitzung bewegten sich die Teilnehmer*innen nicht so viel,
deswegen konnte man sie Ofter beobachten, was die Frequenz der beobachtbaren
Emotionen beeinflusste. Wenn die Studierenden sich in anderen Stunden durch den
Raum bewegten, mussten die Beobachter*innen warten, bis die Proband*innen mit
einer Gruppe arbeiteten. Dabei ,,verlor’” man einerseits Beobachtungszeit. Andererseits
kann man mit den Beobachtungen nachweisen, dass qualitative Methoden trotz ihrer
Grenzen angemessen sind, um ,,das Handeln und Interagieren der Subjekte im Alltag”
(Flick et al., 2000, S. 17) zu untersuchen, weil jede Sitzung ihren eigenen Verlauf
verfolgt und sich die Teilnehmer*innen je nach Unterrichtsgeschehen anders verhalten.
In der beschriebenen Sitzung saB3en die Teilnehmer*innen beispielsweise ldnger als in
der Sitzung vom 13.10. und das Horverstehen verlangte viel Konzentration. Die
hiufigste beobachtete Emotion war Interesse, denn die Studierenden horten zu, sahen
den Gespréachspartner*innen in die Augen, verfolgten aufmerksam die Erkldrungen
und Korrekturen der Dozentin.

In dieser Unterrichtsstunde horten die Studierenden mehr als in den anderen
beobachteten Sitzungen; denn sie sollten die Berichte von den Urlaubern, das Interview
mit dem Schwimmmeister und die Wegbeschreibung auditiv wahrnehmen. Bei der
ersten Horiibung interpretierten die Beobachter*innen Langeweile bei zwei
Studierenden; jeder hatte einen starren Blick, als das Interview wiederholte wurde. Im
Gegensatz zur Langeweile, die in der zweiten Sitzung der Lehrveranstaltung Deutsch
VI schriftlich Midigkeit zugeordnet wurde, war in diesem Fall eher Frustration ein
Ausloser fiir die negative Emotion gewesen. Die Horiibung war schwierig fiir sie, wie
sich bei der Uberpriifung der Ergebnisse herausstellte. Im Kapitel 2.3.4 wurde auf die
Lehreremotion Frustation eingegangen, wobei eine Analyse zu dieser Emotion im
Allgemeinen, nicht nur fiir Lehrprozesse, zu finden ist. Wenn sich jemand bemiiht, ein
Ziel zu erreichen, und ihm bzw. ihr gelingt die Realisierung desselben nicht, dann wird
Frustration ausgeldst (vgl. Rosseman, 2001). Dieses Verhalten wurde bei einigen
Studierenden beobachtet, als sie beispielsweise die Steckbriefe der Urlauber nicht
richtig zuordnen konnten, auch wenn sie mehrmals die Berichte aufmerksam gehort
hatten.

Es ist interessant, wie die Dozentin die durch die Frustration der Studierenden
angespannte Situation auflockerte: Sie verwendete das oben genannte Sprichwort und
16ste so bei den Studierenden eine Entspannungsfreude (Tietz, 2001, vgl.) aus, weil
diese dann tiiber ihre Schwierigkeiten bei der Zuordnungsiibung lachen konnten. So
entstand aus der urspriinglich Frustration auslosenden Situation eine Stimmung, die
angenchm war. In der Tat wurde Freude als zweithdufigste Lerneremotion in dieser
Sitzung interpretiert, obwohl Horlibungen allgemein sehr schwierig fiir Sprachlernende
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sind und hdufig negative Emotionen wie Frustration, Langeweile oder sogar Angst
auslosen (vgl. Bauer, 1992). Emotionale Erlebnisse konnen auch die Leistungen der
Lernenden beeinflussen, wie es im Kapitel 1 dieser Dissertation dargestellt wurde. In
diesem Sinne wird die negative Auswirkung von Angsterlebnis auf das Horverstehen
wie folgt dargestellt: ,,Angst verschlie3t die Ohren* (Bauer, 1992, S. 24). So kann das
Horen ein Angsterlebnis verursachen und die ausgeloste Angst verhindert unmittelbar
das Horverstehen.

Der Wechsel von Emotionen fand auch in der Horlibung zur Wegbeschreibung statt.
Die meisten Studierenden driickten zuerst Freude durch das Lachen sowie
Korperbewegungen aus, dann zeigten sie Frustration und nach einer miindlichen
Empfehlung der Dozentin lichelten sie. Die Ubung, einen Weg aufzuzeichnen, gehort
zu spielerischen Aktivititen, die einen wichtigen Beitrag zur Freude im Unterricht
leisten (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014), wie es im Kapitel 2.2.1 erwidhnt wurde. Am
Anfang der Wegbeschreibung lachten die Studierenden iiber die schnellen
Anweisungen, sodass sie den Weg im Labyrinth nicht einzeichnen konnten. Als sie
trotz vieler Wiederholungen der Wegbeschreibungen nicht im Stande waren, die
Ubung zu 16sen, war Frustration bei ihnen zu beobachten; denn sie bewegten die Arme
und schiittelten die Kopfe. An dieser Stelle konnte man dank der Aufzeichnung ein
klares Beispiel fiir die Verbindung zwischen Frustration und Arger beobachten (vgl.
Kuppens & van Mechelen, 2007), als ein Studierender nach dem frustierenden Erlebnis
mit der Wegbeschreibung verdrgert aussah, das Buch nach vorne schob und die Arme
verschrinkte. Auf die beobachtbaren Frustrationsverhalten der Studierenden reagierte
die Dozentin mit Humor und Geduld, indem sie lachte, die Audio-Datei stoppte und
den Studierendem empfahl, nicht in Panik zu geraten. Mit diesen Strategien zeigte sie
emotionale Kompetenz, weil sie versuchte, durch verschiedene Alternativen den
wahrgenommenen negativen Emotionen der Studierenden entgegen zu kommen. Im
Beitrag ,,Emotionale Aspekte des Lehrens und Lernens* gehen die Autorinnen Tina
Hascher und Gerda Hagenauer (2011) u.a. auf emotionale Kompetenzen im
Lehrerberuf ein, die sich auf einen kompetenten Umgang mit den Emotionen der
Lernenden sowie mit den eigenen emotionalen Erlebnissen beziehen.

Durch den Humor ordnete der Dozentin Freude zu, denn sie &uBlerte lustige
Kommentare und lachte mit den Studierenden dariiber. Damit brachte die Lehrperson
authentische Freude im Unterricht zum Ausdruck, wie es im Kapitel 2.3.1 geschildert
wurde. Mit der gezeigten Freude der Lehrkraft trug diese zu einer angenehmen
Unterrichtsatmosphire bei, in der sich die Lehrende und die Studierenden trotz
Frustration der Lernenden bei einer Horaufgabe amiisierten.

Zum ersten Mal in der vorliegenden Untersuchung wurde beoachtet, dass eine
Lehrkraft eine Studierende aufforderte, ,,mit Emotion* vorzulesen. Wie im Kapitel
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2.1.2 erldutert wurde, lisst die Intonation einer AuBerung erkennen, in welchem
emotionalen Zustand sich die Interaktionspartnerin bzw. der Interaktionspartner
befindet (vgl. Pavlenko, 2005). Folglich steht die Aufforderung der Dozentin, mit
Gefiihl laut zu lesen, im Einklang mit einer authentischen Kommunikation, da
Menschen ihre Emotionen auch durch die Betonung ausdriicken konnen.

Kurs ,, Deutsch I miindlich zweite Gruppe * — zweiter Beobachtungsmoment:

Am 25.10.2016 fand die zweite Beobachtung der zweiten Lerngruppe Deutsch I statt.
Die vorherrschende Sozialform war das Plenum. Das Thema Essen wurde im
Unterricht behandelt. Am Anfang der Sitzung stellte der Lehrende folgende Frage:
,Was ist Sauerkraut? und schrieb das Wort an die Tafel. Da keiner die Antwort
wusste, fragte der Dozent: ,,Was ist sauer?“. Darauf sagten die Studierenden die
spanische Entsprechung, ndmlich ,acido”. AnschlieBend formulierte der Lehrende
diese Frage: ,,Kennt (sic/) ihr, was Kraut ist?*“. Die Kursteilnehmer*innen kannten das
Wort nicht, deswegen erklédrte der Dozent das fiir die Studierenden unbekannte Wort
auf Spanisch, indem er duBlerte ,,repollo”. Dann verglich die Lehrperson das Wort
,Sauerkraut™ mit der Ubersetzung auf Franzosich ,,choucroute® und schilderte das
Rezept von Sauerkraut auf Deutsch und ggf. sprach er auf Spanisch. Zudem
unterstiitzte der Lehrende die Erkldrung mit diesem Beispiel: ,,Manche Personen
hassen das Sauerkraut, manche lieben es.” Zu diesem Kommentar ldchelten einige
Studierende. Die Lehrperson fligte hinzu: ,,Entweder hassen sie es oder lieben es‘.
Dartiber lachten zwei Studierende.

Nach der Worterklarung kontrollierte der Lehrende eine Zuordnungsiibung zum Thema
Redemittel von Verkdufer*innen und Kund*innen aus dem Buch ,,studio [21] Al
Lektion 10 im Arbeitsbuch. In dieser Phase unterstrich der Lehrende, dass der Satz ,,Ich
nehme eine Flasche® nicht wortlich zu iibersetzen sei. Interessanterweise widersprach
ein Studierender, der ein Jahr in der Schweiz gelebt hatte, dem Dozenten hinsichtlich
der Ubersetzung von ,,nehmen*, indem er sagte: ,,schon® und sagte den folgenden Satz
auf Spanisch: ,,Voy a tomar“ (ich werde nehmen). An dieser Stelle lichelte der
Lehrende und forderte die Gruppe auf, den deutschen Satz ,,Ich nehme zwei Flaschen®,
ins Spanische zu {ibertragen. Folgende Vorschlidge wurden geliefert: ,,Deme* (Geben
Sie mir), ,,me llevo* (Ich nehme mit) und ,,me regala“ (Schenken Sie mir). Dieser letzte
Ausdruck ist umgangsprachlich und hierbei wird das Verb ,,schenken* verwendet, aber
man kauft in der Tat ein Produkt. Uber die letzte spanische AuBerung lachten die
Studierenden. Der Kursteilnehmer, der dem Lehrenden vorher widersprochen hatte,
sagte dazu lachend: ,,Eso es muy rolo* (Das ist sehr ,,rolo*). Die Bezeichnung ,,rolo*
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verwendet man in Kolumbien, um Bogotaner*innen?' zu benennen. Den Kommentar
des Studierenden in Verbindung mit dem Wort ,,rolo* fanden andere lustig, weil sie
lachelten. Aullerdem bestanden manche Studierende darauf, dass sie den Ausdruck
»me regala“ nicht verwendeten, um etwas zu kaufen. In dieser Hinsicht betonte der
Lehrende, dass es diesen Kursteilnehmer*innen gut ergehen wiirde, falls sie nach
Spanien reisen wiirden, denn die Spanier*innen verstehen den bereits geschilderten
Ausdruck nicht. AnschlieBend sollten die Studierenden noch eine Ubung aus dem Buch
lesen. Dabei fragte eine Studierende: ,,Was sind Gurken?*. An dieser Stelle wiederholte
die Lehrkraft die Frage der Kursteilnehmerin, damit die Gruppe diese beantwortete.
Zwei Studierende sagten das spanische Wort ,,pepinos* und eine davon filigte hinzu
,»cohombro* (Salatgurke). Hierbei brachen die ganze Gruppe und der Lehrende in
Gelachter aus. Letzterer meinte, er wirde das Wort ,,cohombro® im Worterbuch
nachschlagen. In Kolumbien ist ,,pepino* die gebrauchlichere Bezeichnung fiir Gurken,
die Gruppe fand hochstwahrscheinlich das Wort ,,cohomobro* (Salatgurke) in der
Unterrichtssituation lustig, weil es so spezifisch wird.

Als nichste Aktivitdt fragte der Lehrende nach Preisen von kolumbianischen
Lebensmitteln, wobei er diese Frage stellte: ,,Was kostet ein/e ...?. Da eine Studierende
»keine Ahnung® sagte, als sie gefragt wurde, neckte die Lehrperson sie mit der
Aussage, dass die Mama bei ihr alles kaufe. Uber diesen Lehrerkommentar lachte die
Gruppe.

Danach sollten die Lernenden die im Buch dargestellten Redemittel zum Thema
,,Lebensmittel kaufen lesen. AnschlieBend betonte die Lehrkraft, dass Ubersetzen
nicht so empfehlenswert fiir das Verstehen von Redemitteln sei. Aulerdem sprach der
Dozent iiber die Verfiigbarkeit der Produkte, welche aufgrund der Jahreszeiten nicht
immer in Deutschland zu kaufen sind. Dabei verglich er die Situation mit Kolumbien,
wo die Lebensmittel das ganze Jahr zur Verfiigung stehen. Nach dieser Plenumsphase
sollten die Studierenden kurze Dialoge spielen, um die Redemittel zu iiben. Hierbei
sprachen die Kursteilnehmer*innen miteinander auf Deutsch. Als letzte Aktivitit
forderte die Lehrkraft einen Studierenden auf, aufzustehen und nach vorne zu gehen.
Dort stellte der Dozent den Kursteilnehmer als einen Metzger vor. Er fragte die anderen
Studierenden dabei, was ein Metzger verkauft, worauf die Studierenden ,,Fleisch*
sagten. Die Lehrperson fiigte hinzu, dass man Milch bei der Metzgerei kaufen kdnne.
Danach bestimmte der Lehrende noch zwei Rollen fiir andere Studierende, ndmlich
eine Verkduferin in einer Bickerei und einen Verkdufer bzw. Kassierer in einem
Supermarkt. Darauf wies die Lehrkraft diesen Studierenden Platze im Seminarraum zu.

21 Urspriinglich hatte das Wort ,rolo” bzw. die weibliche Form ,,rola” eine despektive Konnotation fiir
Kinder, deren Elternteile nicht aus Bogota waren. Heutzutage ist die Verwendung von dieser Bezeichnung
sehr gangig.
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Jede Verkéuferin bzw. jeder Verkdufer sollte eine Liste mit den angebotenen Produkten
und Preisen erstellen, wobei der Studierende mit der Rolle Metzger fragte: ,,Wie sagt
man caballo?. Darauf antwortete der Dozent ,,Pferd* und die Gruppe lachte {iber die
Frage des Studierenden. An dieser Stelle erklérte der Lehrende, dass man in Kolumbien
»pajarilla“ (Schweinemilz) oder ,,chunchullo (Diinndarm von Rindern) isst. Bei dieser
Erkliarung schiittelten einige Studierende den Kopf und wiesen es von sich, dass sie so
etwas verzehren wiirden und Ekel wurde im Gesichtsausdruck erkennbar, weil die Nase
von manchen Studierenden geriimpft wurde und die Oberlippe verzogen war. Eine
Studierende bewegte sogar ihre Hand vor den Mund. Aullerdem sagte der Lehrende,
dass es in Deutschland eher sogar verboten sei, einige Innereien zu essen. Man verzehre
manche, wie zum Beispiel Leber oder Nieren, aber man esse nicht alle tierischen
Innereien, denn es bestehe das Risiko, eine Infektion zu bekommen und dies sei teuer,
denn alles sei teurer in Europa. Uber die hohen Kosten von Behandlungen im
europdischen Raum lachten die Studierenden.

Nach dem interkulturellen Beispiel iiber Essgewohnheiten néherte sich die Lehrperson
den anderen Studierenden, die keine Rollen hatten und bestimmte welche fiir sie. Eine
Studierende sollte demnach eine Frau mit einem Mann, vier Kindern und einem Hund
darstellen. An dieser Stelle brachen die Studierenden wieder in Geldchter aus. Dariiber
hinaus sollte ein Kursteilnehmer die Rolle eines allein lebenden, arbeitslosen Mannes
iibernehmen. Diese Rolle fand die Gruppe auch lustig, denn sie lachten erneut.
SchlieBlich sollte eine dritte Studierende eine alleinerziehende Mutter mit Katze sein.
Die Studierenden als kiinftige Kund*innen sollten sich iiberlegen, dass sie fiir zwei
Wochen einkaufen wiirden und entsprechend eine Einkaufsliste erstellen. Ferner
sollten die Verkadufer*innen in ihren Listen mit Produkten auf die Preise achten, weil
diese den deutschen Kosten entsprechen sollten. AnschlieBend forderte die Lehrperson
die Kundinnen und den Kunden auf, einkaufen zu gehen. Wenn die Verkdufer*innen
die gewlinschten Produkte nicht hatten, sollten die Kund*innen einen Ersatz finden.
Bei dieser Aktivitit bewegten sich alle Kursteilnehmenden, zuerst die
Verkédufer*innen, als die Lehrperson ihnen Pldtze zuwies. Danach gingen die
Kund*innen zu den drei Verkdufer*innen und fiihrten Einkaufsgespriche auf dem
Markt, wobei sie miteinander auf Deutsch sprachen. Wihrend der Gespriache konnte
man ab und zu Gelédchter der Studierenden wahrnehmen, beispielsweise lachte eine
Kundin, als der Metzger Pferdefleisch anbot.

Nach den Gesprachen forderte die Lehrkraft die Kund*innen auf, die Produkte zu
unterstreichen, die sie gekauft hatten. AnschlieBend stellte der Lehrende den
Studierenden diese Frage: ,,X, was hast du gekauft? Als die Studierende, die eine
alleinerziehende Mutter mit Katze repréisentierte, liber ihren Kauf berichtete, sagte der
Lehrende: ,,Du hast aber viel Extrageld ausgegeben®. Darauf reagierte die Lernende
mit einem Lachen und stimmte zu. Es fiel auf, dass die Studierenden viel lachten, als
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ein Verkaufer meinte, er habe Bratwurst aus Tofu. Der Dozent meinte dazu, ,,er wiirde
lieber nichts essen.”“. Im letzen Bericht erzdhlte ein Studierender, dass er zwei
Instantnudeln gekauft habe. Dies fanden die anderen Kommiliton*innen lustig. Danach
fragte die Lehrkraft, ob die Verkdufer viel Geld bekommen hétten. Als eine
Studierende das beantwortete, lachte die Gruppe, weil sie viel verdient hatte. Damit
kam die Sitzung zum Ende.

Die Abbildung 13 stellt die Sitzordnung am Anfang der Sitzung dar.

Abb. 13: Sitzordnung am 25.10.2016

Kamera

In der Tabelle 17 werden die hdufigsten Emotionen der Studierenden dargelegt:

Tab. 17: Beobachtete Emotionen der Studierenden in der Sitzung vom 25.
Oktober 2016

Emotion Haufigkeit
Interesse 16mal
Freude 10mal
Belustigung 7mal
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Hinsichtlich der positiven Emotionen waren Interesse und Freude die hdufigsten
auftretenden emotionalen Erlebnisse bei allen Studierenden, weil man sechzehnmal
Interesse und zehnmal Freude bei den Studierenden interpretierte. [hrerseits wurde
Belustigung siebenmal bei zwei Drittel der Kursteilnehmer*innen im Unterricht
interpretiert.

Bei der Lehrkraft wurde Frustration einmal, Interesse dreimal und Freude zweimal
interpretiert.

Interpretation

Da die Studierenden der Lehrkraft mit Aufmerksamkeit zuhorten und sie mit den
Augen verfolgten, als diese iiber Lebensmittel sprach, interpretierten die
Beobachterinnen bei den Lernenden Interesse. Diese Emotion wurde durch eine
Sitzung mit dem Schwerpunkt Essen ausgeldst, wobei die Teilnehmer*innen sich nicht
nur mit der Bedeutung einiger Lebensmittel beschiftigten, sondern sie lernten auch
deutsche Essgewohnheiten kennen und verglichen sie mit den eigenen.

Zudem verursachten die von dem Dozenten ausgesprochenen Emotionsworter
,hassen® und ,,lieben* Freude bei einigen Studierenden, weil sie lachten, als sie diese
Worter wahrnahmen. Unter der Berlicksichtigung der Verben, die emotionale
Erlebnisse ausdriicken, fand der Erlebenswortschatz Platz im Unterricht. Im Kapitel
2.1.2 wurde auf diesen Wortschatz (vgl. Fiehler, 1990) eingegangen. Nach Fiehler
umfasst er Nomen, Verben sowie Adjektive, um Emotionen zu beschreiben. In der
beobachteten Sitzung erfuhren die Lernenden, dass die Deutschen ,,Sauerkraut
entweder hassen oder lieben.* Durch die bereits beschriebene Lehrererkldrung forderte
die Lehrperson den Erlebenswortschatz und die Landeskunde, denn die
Deutschstudierenden horten einerseits Emotionsworter auf Deutsch im Klassenzimmer
und andererseits wurden ihnen Vorlieben beziiglich von Sauerkraut erklért.

In dieser Sitzung war es auffillig, dass durch das ,,Fremde*, ndmlich das deutsche
Wortfeld Essen, das ,,Bekannte” in Frage gestellt wurde, wie zum Beispiel eigene
Ausdriicke aus dem kolumbianischen Spanisch. So haben die Studierenden und die
Lehrkraft iiber das Verb ,,schenken” in Verbindung mit kaufen nachgedacht. Beim
Reflektieren der Verwendung von kolumbianischen Wortern erlebten die Lernenden
und der Dozent Freude, indem sie dariiber lachten oder witzige Kommentare machten.
In diesem Zusammenhang fand im Unterricht die Entspannungsfreude statt, die im
Kapitel 2.3.1 beschrieben wurde (vgl. Titz, 2001). Sowohl die Kursteilnehmer*innen
als auch der Lehrende erlaubten sich, Witze {iber die L1 zu machen, da eine entspannte
Atmosphire in der Sitzung herrschte.
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In dem bereits erwdhnten Kapitel dieser Dissertation wurde die Skala zur Lernfreude
»Foreign Language Enjoyment* mit der Abkiirzung FLE geschildert (vgl. Dewaele &
Maclntyre, 2014). Unter 1,746 mehrsprachigen Proband*innen galten Rollenspiele als
Ausloser fiir Freude im Fremdsprachenunterricht. Dies konnte man in der beobachteten
Sitzung bestétigen, weil die Studierenden viel lachten, als sie sich in eine Rolle,
namlich als Kund*in bzw. Verkdufer*innen hineinversetzen sollten und dabei lustige
Kommentare duBerten. Da die Gruppe klein war — diese bestand aus nur sechs
Lernenden — konnte die Lehrkraft die kleinen Arbeitsgruppen fiir die Rollenspiele
einfacher als in dem parallelen Kurs oder in den fortgeschritten Lehrveranstaltungen
mischen. An dieser Stelle soll auch erwéhnt werden, dass diese Lerngruppe die einzige
war, in der alle Kursteilnehmer*innen miteinander gesprochen hatten.
Hochstwahrscheinlich  forderte der Austausch zwischen den Studierenden die
Lernemotion Freude.

Neben Interesse und Freude zéhlt Belustigung zu den interpretierten positiven
emotionalen Erlebnissen bei Studierenden. Sucht man nach der Bedeutung von
Belustigung, schldgt das Worterbuch Duden zwei Konnotationen vor; die erste
Erklarung bezieht sich auf einen ,,unterhaltenden Zeitvertreib®, wihrend die zweite
Bedeutung ,,das Belustigtsein® umfasst (vgl. Dudenredaktion). Das letztere stellt eine
frohliche Stimmung dar. Diese herrschte in der zweiten beobachteten Sitzung der
Gruppe 02 Deutsch 1.

Im Gegensatz zu den positiven Emotionen interpretierten die Beobachter*innen kaum
negative emotionale Erlebnisse unter den Studierenden. Dazu gehort Frustration, die
bei einem Lernenden beobachtetet wurde. Der Wortschatz bereitete dem
Kursteilnehmer Schwierigkeiten. Im Interview mit der Lehrkraft erkldrte die
Lehrperson die mogliche Ursache fiir diese Emotion; die eine Folge der nicht
ausreichenden Bemiihungen des Studierenden sei. Zudem wurde Frustration einmal
auch der Lehrkraft zugeordnet, als diese die Stirn runzelte. Im Kapitel 2.3.4 dieser
Dissertation gibt es eine Beschreibung zur Lehrerfrustration, welche verursacht wird,
wenn die Lehrenden Fehlleistungen nicht beeinflussen konnen. (vgl. Chang, 2009). Fiir
die beobachtete Sitzung galt die niedrige Leistung des Studierenden als die Ursache fiir
die Frustration der Lehrkraft.

Allerdings tiberwogen die positiven Emotionen bei dem Dozenten; dreimal Interesse
und zweimal Freude. Interesse bei der Lehrperson wurde interpretiert, als der Lehrende
mit Aufmerksamkeit den Fragen der Lernenden zuhorte und sogar fiir ihn unbekannte
Worter nachschlug. Da er mit den Studierenden {iber Kommentare lachte und Witze
erzdhlte, ordneten ihm die Beobachterinnen Lehrerfreude zu. Der Umgang mit Humor
im Deutschunterricht seitens der Lehrkraft war auch bei der anderen kolumbianischen
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Lehrkraft beobachtbar.?? Im Gegensatz zu der Dozentin des parallelen Kurses bediente
sich der Lehrende jedoch ofter der deutschen Sprache, um lustige Kommentare zu
duflern. Im Kapitel 2.3.1 wurde die Skala zur Lehrerfreude beschrieben, wobei sich ein
Item der Freude-Skala auf den Spaf3 wihrend der Unterrichtsdurchfiihrung bezieht (vgl.
Frenzel et al., 2008). Diese Art von Freude konnte man bei der Lehrperson in der
Sitzung beobachten, denn der Dozent gestaltete durch lustige Kommentare und
Aktivitdten einen angenehmen Deutschunterricht.

Allgemeine Analyse der Unterrichtsbeobachtungen

Die Sitzungen fiir Deutsch III und Deutsch VI wurden weniger ausfiihrlich als die
Unterrichtsstunden von Deutsch I geschildert. Das liegt zum Teil daran, dass die
Lehrenden fiir Anfianger*innen Ofter als in den anderen Lehrveranstaltungen
Aktivitdten im Plenum kontrollierten. So konnte man die verbalen Ausdriicke der
Lernenden und die entsprechenden interpretierten Emotionen detaillierter beschreiben.
Dariiber hinaus stellten die Studieren auf dem Niveau Al den Dozent*innen mehr
Fragen; vor allem in den Bereichen Wortschatz und Grammatik, als die
fortgeschrittenen Studierenden. Diese Fragen wurden von den Beobachter*innen
wahrgenommen, registriert und wenn sie einen Beitrag zur Untersuchung geleistet
hatten, erschienen sie in den vorigen Analysen. Der Unterricht fiir die ersten
Deutschkurse war stiarker gesteuert als die Sitzungen mit Fortgeschrittenen, weil die
Studierenden im ersten Semester mehr Unterstiitzung bei den Vokabeln und Strukturen
als die Lernenden in fortgeschrittenen Kursen brauchten. Nicht zuletzt soll erwidhnt
werden, dass die kolumbianischen Lehrkrafte kommunikativer als die
deutschsprachigen Dozentinnen waren. Erstere haben Witze erzdhlt oder lustige
Kommentare gemacht.

Berticksichtigt man die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen, dann wird deutlich,
dass positive Emotionen wie z.B. Interesse und Freude bei den Studierenden
interpretiert wurden, wenn sie sich aktiv am Unterrichtsgeschehen beteiligten, zumal
wenn spielerische Aktivitdten eingesetzt wurden. In Unterrichtsstunden mit Vielfalt an
Aktivitdten sowie Sozialformen herrschten Freudeerlebnisse vor. Lachen galt als ein
wiederholter Indikator flir die Freude der Kursteilnehmer*innen. In der
Auseinandersetzung mit landeskundlichen Themen wie zum Beispiel das Essen, sowie
bei kreativen Schreibaufgaben wie im Kurs Deutsch VI schriftlich wurde Freude
ausgelost. An dieser Stelle muss aber in Betracht gezogen werden, dass sich die
interpretierte Emotion Freude der Lernenden nicht immer auf den behandelten
Lernstoff zuriickfiihren 14sst. Die Studierenden haben beispielsweise unter sich Witze
gemacht. Dies war moglich, weil die analysierten Sitzungen in einer angenehmen

22 \/gl. S. 125 der vorliegenden Arbeit.
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Stimmung stattfanden. Dariiber hinaus trug die Ubersetzung von deutschen Wortern
ins Spanische zur Freude bei.

Eine weitere positive Lernemotion war Belustigung, die den Kursteilnehmer*innen oft
zugeordnet wurde, als diese lang und intensiv lachten. Allerdings stellte eine klare
Trennung zwischen Belustigung und Freude eine Herausforderung fiir die
Beobachter*innen dar. Erneut war dabei das Geneva Wheel ein wichtiges Instrument,
die haufig unscharfe Grenze zwischen diesen beiden Emotionen besser definieren zu
konnen.

Die positive Emotion Stolz wurde deutlich seltener beobachtet. Sie wurde interpretiert,
als zwei Studierende in der zweiten Gruppe des ersten Sprachkurs fiir sie hohe
Leistungen erbrachten, weil sie ,richtig® geantwortet hatten, als die Lehrperson
bestimmte Teilkompetenzen wie zum Beispiel Grammatik, ndmlich den Artikel eines
Wortes sowie das Partizip eines Verbes iiberpriifte. Durch Gesichtsausdruck und/oder
Korpersprache zeigten diese zwei Anfanger*innen die positive Emotion, welche von
Interesse fiir die vorliegende Arbeit ist.

Es war interessant zu beobachten, dass Langeweile durch unterschiedliche Ausloser in
Erscheinung trat. Als eine Sitzung keinen Wechsel in ihren Sozialformen hatte, wurde
die negative Emotion bei einigen Studierenden ausgelost. Auch bei einigen
Horaufgaben tauchte diese negative Emotion auf. Wahrscheinlich hing das
interpretierte Verhalten mit der passiven Aufgabe zusammen, wobei die Studierenden
wenig steuern konnen. Langweilige Erlebnisse hingen auch mit der Miidigkeit
zusammen. Dariiber hinaus kann die Lernemotion Langeweile, wie bereits weiter oben
schon erwihnt, auch in Verbindung mit Frustration auftreten.

Zudem wurde Unsicherheit interpretiert, als komplexe Strukturen wie zum Beispiel der
subjektive Gebrauch von Modalverben im Kurs Deutsch Il schriftlich behandelt
wurden. Ferner ordneten die Beobachter*innen einigen Studierenden Verwirrung zu,
als diese die Partizipien von Verben bilden sollten. Hierbei stellt sich die Frage, ob
Unsicherheit zur Verwirrung fithren kann.

In einigen Féllen war Frustration beobachtbar, als die Studierenden bestimmte
Aufgaben nicht bewiltigen konnten, wie zum Beispiel beim Horen den Weg in ein
Labyrinth aufzuzeichnen.

Beziiglich der Emotionen der Lehrenden herrschte Interesse vor, weil die
Dozent*innen mit Engagement die Fragen der Studierenden horten, einen Blickkontakt
hielten, als die Kursteilnehmer*innen Kommentare dullerten. Freude wurde auch
beobachtet, wenn das Unterrichtsgeschehen dynamisch verlief und die Studierenden
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eher eine aktive Rolle in den Sitzungen hatten. Gute Leistungen der Lernenden, wie
z.B. ein interessantes Referat, waren auch Ausloser fiir Freude.

Die Beobachter*innen interpretierten wenige negative emotionale Erlebnisse bei den
Deutschlehrenden. Enttduschung, Langeweile und Frustration wurden nur jeweils
einmal beobachtet. Daher ist es nicht moglich, iiber Tendenzen in den Sitzungen zu
berichten, in denen diese negativen Emotionen ausgelost wurden. Allerdings
erschienen die emotionalen Verhiltnisse in Verbindung mit unangemessem Verhalten
der Lernenden, wie zum Beispiel verspitete Teilnahme an den Sitzungen, im
Zusammenhang mit passiven Aufgaben oder mit niedrigen Leistungen der
Studierenden.

Vergleicht man die erhobenen Daten, wird die folgende Frage gestellt: Kann es sein,
dass eine Lehrperson beispielsweise nur einmal Freude oder maximal dreimal Interesse
in einer Sitzung splirte? An dieser Stelle ist es nétig, iiber die Moglichkeiten und
Grenzen des Beobachtungsverfahren nachzudenken. In ihrem Werk Qualitative
Forschung, ein Handbuch kommen die Autor*innen Uwe Flick und andere zum
Schluss, dass die Beobachtung versucht, ,,Geschehen in ihrem natiirlichen Verlauf zu
beobachten. Inwieweit dieser Anspruch realisierbar ist, bleibt fraglich, da der Vorgang
des Beobachtens in jedem Fall das Beobachtete beeinflusst.“ (Flick et al., 2000,
S. 205). Einerseits beabsichtigte die vorliegende Arbeit in den bereits beschriebenen
Sitzungen an der Universidad Nacional, die ausgelosten Emotionen in natiirlichen
Situationen zu untersuchen. Dieses Ziel wurde erreicht, weil sich die Beteiligten trotz
der Kamera und/oder Anwesenheit der Beobachter*innen verhielten, als ob sie in
einem gewohnlichen Unterricht ohne die externe Beobachtung gewesen wiren. Die
Studierenden arbeiteten allein, in Gruppen oder mit der Partnerin bzw. dem Partner,
horten der Lehrkraft oder den Kommilitonnen zu und nahmen aktiv am Unterricht teil.
Dazu konnte die Lehrperson die meisten geplanten Aktivititen ein- und durchfiihren.
Selten sahen die Teilnehmer*innen in die Kamera oder direkt in die Augen der
Forscher*innen. Andererseits konnten sich die Beobachter*innen gleichzeitig
durchschnittlich zweimal auf jede Person fokussieren, um sich auf die Emotionen der
Studierenden und Dozent*innen zu konzentrieren. Aus diesem Grund hatte die
begrenzte Zeit, die fiir die Beobachtung jeder einzelnen Person zur Verfligung stand,
einen Einfluss darauf, wie oft eine Emotion letztlich interpretiert werden konnte. Daher
ist es moglich, dass eine Lehrperson durchaus hiufiger Freude verspiirte, als dies in
den Sitzungen zugeordnet wurde.

Trotz der Grenzen des Beobachtungsinstruments trug es entscheidend zur Analyse der
interpretierten Emotionen bei. Mit der externen Beoachtung war es moglich, die
emotionalen Erlebnisse der Studierenden und Lehrenden in authentischen
Unterrichtssituationen zu untersuchen. Fiir die Beobachter*innen war es zum Teil
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praktischer, direkt im Unterricht die Emotionen der Proband*innen zu interpretieren,
weil jede Forscherin oder jeder Forscher nach der geplanten Zeit im Klassenzimmer
Notizen tiber die Eindriicke schrieb, wahrend die Stunde weiterlief. Gegen die direkte
Beobachtung spricht, dass sie sehr anstrengend fiir die Beobachter*innen war; die
Konzentration lief nach ca. 60 Minuten spiirbar nach. Hingegen konnten die
Beobachter*innen mit der nachtrdglichen Beobachtung Pausen machen, wenn sie sich
dies wiinschten. Jedoch muss man mit dieser Beobachtungsform die Videokamera
stoppen, um die Beobachtungen zu protokollieren, wobei dies mehr Zeit als in der
direkten Beobachtung in Anspruch nimmt. Fiir die erste nachtrigliche Beobachtung
brauchten die Personen beispielsweise fast zwei Stunden Zeit, um vierzig Minuten
einer Sitzung zu dokumentieren.

Dariiber hinaus wurde die Komplexitit des Unterrichtsgeschehens durch die
Beobachtungen erwiesen (Rauin, Herrle & Engartner, 2016, S.9), weil die
Studierenden und Lehrenden nicht nur lernen und Ilehren, sondern jede
Unterrichtsstunde ein neues Szenario darstellt, in dem die Kenntnisse, Handlungen und
Emotionen der Lernenden und Lehrkrifte in engem Zusammenhang stehen. Selbst
wenn Sitzungen, wie es der Fall von Deutsch III schrifilich war, mit dhnlichen
Sozialformen, Themen und Aktivitdten existieren, unterscheidet sich jede Stunde von
anderen Sitzungen. Dies konnten die Beobachter*innen durch die Analyse der
emotionalen Erlebnisse bestidtigen, da kein einziger Unterricht auf dieselbe
Konstellation von erlebten Emotionen hinweist.

Auch wenn jede Stunde einzigartig war, konnte die vorliegende Untersuchung den
gegenseitigen Einfluss von emotionalen Erlebnissen der Lernenden und Lehrenden
bestétigen. In diesem Sinne wurde in der Interpretation der Beobachtung der Gruppe
Deutsch VI miindlich auf das Modell reziproker Zusammenhénge zwischen Lehrer-
und Lerneremotionen (vgl. Frenzel et al., 2008) eingegangen. Die Lehrperson lachte
beispielsweise iiber einige lustige Kommentare oder Handlungen der Studierenden,
was dann bei ihnen auch gleichzeitig Freude hervorrief. Dieses Verhalten war auch bei
den Gruppen Deutsch VI schriftlich und in den beiden Gruppen Deutsch I beobachtbar.
Zudem interpretierten die Beobachter*innen sowohl bei den Kursteilnehmer*innen als
auch bei der Dozentin Langeweile, als sie einen langen Radiobeitrag horten. Ferner
standen die beschriecbenen Emotionen in engem Zusammenhang mit den
Lernaktivitéten.

Aufgrund der fokussierten Fertigkeiten in den Kursen war es einfacher, Emotionen in
Lehrveranstaltungen mit dem Schwerpunkt Sprechen als in den schriftlichen
Sprachkursen wahrzunehmen, weil die Studierenden in den miindlichen Kursen ab und
zu im Plenum sprachen oder eher hdufiger mit ihren Kommiliton*innen redeten. Dabei
galten der Gesichtsausdruck sowie die miindlichen AuBerungen als Indikatoren fiir die
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interpretierten Emotionen. Hinzu kommt, dass sich die Dozent*innen 6fter als in den
schriftlichen Kursen &duflerten. Dabei korrigierten sie ggf. Aussprache, erklédrten
Wortschatz und die kolumbianischen Lehrkréfte driickten sogar Emotionsworter auf
Spanisch und auf Deutsch aus. Das Verbalisieren von Emotionen erfolgte jedoch nur
durch die Lehrenden. Dieses Ergebnis zeigte in Anlehnung an die Theorie von
Reinhard Fiehler (vgl.Fiehler, 1990), dass der Ausdruck von Emotionen sozialen
Normen unterliegt (siehe auch S. 122/123 der vorliegenden Arbeit). Betrachtet man
dies fiir die beobachteten Sitzungen, driickten eher die kolumbianischen Dozent*innen
ihre emotionalen Erlebnisse verbal aus, welche gleichzeitig einen Einfluss auf die
interpretierten Emotionen der Studierenden hatten. So léchelten einige Studierende in
der zweiten Gruppe Deutsch 1, als der Kursleiter die Emotionsworter ,,hassen* und
Llieben® in Verbindung mit ,,Sauerkraut® sagte. In diesem Zusammenhang galt der
Unterricht als ein Interaktionsort, in dem Emotionen je nach Beziehungen geduBert
werden. Das Verhéltnis zwischen Studierenden und Lehrenden war meistens
asymmetrisch, denn die letzteren brachten dfter als die ersten emotionale Erlebnisse
zum Ausdruck. Wahrscheinlich lag es an ihrer ,,iibergeordneten” Funktion, da die
Dozent*innen die Leistungen der Kursteilnehmer*innen bewerteten. Allerdings gab es
auch den Fall, dass ein Studierender mit einer ironischen Bemerkung auf eine
AuBerung der Lehrerin die anderen zum Lachen brachte, nimlich als er mit dem Wort
»Xenophobie auf einen Kommentar der Lehrkraft zu seiner Herkunft reagierte.

Betrachtet man Empfehlungen aus dem Modell ,,Emo-Sensory Language Education*
(vgl. Pishghadam & Naji Meidani, 2022), wie zum Beispiel, dass verschiedene
Lernertypen im Unterricht angesprochen werden, stellt man fest, dass diese in den
Gruppen mit den Anfénger*innen stédrker als fiir die Sprachkurse im dritten oder im
sechsten Semester zu beobachten waren, denn die Teilnehmenden in den ersten Kursen
sprachen, schrieben und bewegten sich mehr als die Fortgeschrittenen. Allerdings
wurden haptische Typen in der ersten Sitzung der Gruppe ,,Deutsch VI schriftlich*
beriicksichtigt, als die Lernenden Plakate zum Thema Passiv erstellten.

Die Beobachtungen erméglichten einen Uberblick der Emotionen der beteiligten
Lehrenden und Studierenden aus einer externen Perspektive. Nun stellt sich die Frage,
wie die Proband*innen ihre emotionalen Erlebnisse selbst bewerteten. Stimmen die
Ergebnisse der Beobachtungen mit den von den Lehrkriften und Lernenden im
Fragebogen ausgewéhlten Emotionen iiberein? Im Folgenden wird auf die Resultate
der Fragebdgen eingegangen, um eine introspektive Beriicksichtigung der Emotionen
in den Sitzungen zu gewdhrleisten.
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3.4.2 Auswertung der Fragebdgen

Mit den Fragebogen wurde beabsichtigt, eine individuelle Darstellung der in den
Sitzungen erlebten Emotionen der Lernenden und Lehrenden zu erhalten. Um eine
detallierte Ubersicht der Empfindungen der Proband*innen zu gewinnen, werden ggf.
neben den vier fiir diese Dissertation ausgewdhlten Emotionen noch zwei weitere
emotionale Erlebnisse in den Grafiken dargestellt, die von allen oder den meisten
Teilnehmer*innen empfunden wurden und die eine Intensitit im Mittel von 2,5 hatten.

Kurs ,, Deutsch 111 schriftlich* — erster Beobachtungsmoment:

Welche Emotionen wihlten die Teilnehmenden aus dem Fragebogen aus? Stimmen
diese mit der Unterrichtsbeobachtung iiberein? Welche Unterschiede lassen sich
erkennen? Dies sind die zentralen Fragen, die bei der Analyse der Fragebogen eine
Rolle spielten. Im Folgenden gibt es zu jeder Sitzung eine grafische Darstellung der
Fragebogenergebnisse. Anschliefend werden die Daten mit den Beobachtungen
verglichen und analysiert.

Beziiglich der Sitzung am 11.11.2015 ist die Emotion unter jedem Balken verzeichnet
sowie die Zahl der Teilnehmer*innen, die die dargestellte Emotion angaben. So steht
fiir Stolz beispielsweise in der Abbildung 14 11TN, das heift, 11 Studierende
verspiirten Stolz. Links befindet sich die durchschnittliche Intensitdt des jeweiligen
emotionalen Erlebnisses.
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Abb. 14: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch 111
schriftlich am 11.11.2015
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Am 11.11.2015 ist beziiglich der positiven Emotionen der Kursteilnehmer*innen in der
Gruppe Deutsch III schriftlich festzustellen, dass Interesse den ersten Platz bei den
Kursteilnehmer*innen belegte, weil alle Studierenden diese Emotion spiirten und diese
durchschnittlich 3,9 erreichte. Auch alle Lernenden empfanden Freude und
Belustigung mit einer Intensitdt von 3,3 im Durchschnitt, gefolgt von Stolz; denn 92%
der Studierenden spiirten diese Emotion und sie lag im Mittel bei 2,9. In Bezug auf die
negativen emotionalen Erlebnisse war Angst nicht auffillig, denn nur ein Lernender
empfand diese mit einer Intensitét von 2. Zu den negativen Emotionen fillt ins Auge,
dass iiber die Hilfte Arger verspiirt hatten. Allerdings erreichte diese Emotion
durchschnittlich 2,1.

Fiir die Lehrperson stellt die Abbildung 15 die fiir diese Arbeit ausgewihlten
Emotionen und noch zwei weitere Emotionen dar.
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Abb. 15: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch 11T
schriftlich am 11.11.2015
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Von der Lehrperson angegebene positive Emotionen waren Interesse und Freude mit
einer Intensitit von 4 sowie 2 respektive. Stolz wurde nicht verspiirt. Enttduschung
erlebte die Lehrende mit dem Wert 4, wihrend Frustration bei 3 lag. Die Lehrende
empfand in der beobachteten Sitzung keinen Arger.

Interpretation

Den Beobachtungsergebnissen zufolge stand Interesse an der ersten Stelle der
Lerneremotionen, gefolgt von Unsicherheit, und Freude belegte den dritten Platz. In
diesem Sinne entsprechen zwei positive beobachtbare Emotionen den von den
Proband*innen im Fragebogen angekreuzten Optionen, ndmlich das Interesse und die
Freude. In der Beobachtung wurde zwar Stolz nicht erfasst, aber dieses positive
Erlebnis gaben die meisten Studierenden an. Die Emotion Unsicherheit, obwohl
beobachtet, stand nicht zur Auswahl im Fragebogen. Uberraschend war, dass iiber die
Hilfte der Studierenden Arger als negative Emotion im Instrument ankreuzte, auch
wenn dies wihrend der Sitzung nicht beobachtet wurde.

Wie in der Beobachtung beschricben wurde, beschiftigten sich die
Kursteilnehmer*innen in dieser Sitzung mit dem subjektiven Gebrauch der
Modalverben. Dies ist ein Thema, das aufgrund seiner Komplexitit oft erst ab dem
Sprachniveau B2 behandelt wird. Der Herausforderung, die Modalverben darstellen
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konnen, geht Augustin in ihrer Dissertation (Augustin, 2006) nach. Obwohl sich die
Autorin mit Schwierigkeiten bei der Vermittlung von deutschen Modalverben fiir
russisch sprechende Au-Pair-Méddchen auseinandersetzte und in der vorliegenden
Untersuchung die Proband*innen kolumbianische Studierende waren, gilt die Kritik
zur Behandlung der Modalverben aus der Studie von Augustin fiir Deutschlernende
insgesamt als angemessen. So kritisiert sie beispielsweise die Vermittlung des Themas
im Lehrwerk Das Oberstufenbuch Deutsch als Fremdsprache. Ein Lehr- und
Ubungsbuch fiir fortgeschrittene Lerner von Buscha und Linhout (Buscha & Linthout,
2000). Fiir problematisch hidlt Augustin die Verwendung der Entsprechungen als
Synonyme von Modalverben im Lehrbuch, um die Bedeutung der Modalverben im
subjektiven Gebrauch zu erkldren, da diese die Deutschlernenden verwirren kdnnen.
Als Beispiele kann man die im Lehrwerk dargestellten Sétze ,,Das mag stimmen‘ und
»Er kann/konnte auf dem Sportplatz sein“ einfithren, die sogar mit Wortern,
»moglicherweise* oder ,,vielleicht* als Synonyme erklért werden (Buscha & Linthout,
2000, S. 62). Auch wenn beide Sitze unterschiedliche Modalverben enthalten, werden
sie mit denselben Adverbien erkldrt. Das muss verwirrend sein. Dariiber hinaus finden
die Nicht-Muttersprachler*innen keine explizite Erkldrung der unterschiedlichen
Stiarkegrade bei den Modalverben (Augustin, 2006, S. 126—-128).

Fiir den untersuchten Kurs Deutsch III stellte das Thema fiir die Studierenden eine
betrichtliche Herausforderung dar, weil die Lernenden erst das Sprachniveau B1 hatten
und die subjektive Bedeutung der Modalverben wie dargestellt eher mit
fortgeschrittenen Deutschlernenden bearbeitet werden sollte. Normalerweise besitzen
die kolumbianischen Deutschstudierenden keine oder nur grundlegende Kenntnisse,
wenn sie beginnen, Deutsch zu studieren. Daher bringen sie auch kein Gefiihl etwa fiir
die unterschiedlichen Stiarkegrade der Modalverben mit, da dies im Spanischen so nicht
existiert. Daher ist es schwer, solche Inhalte, die eher dem Niveau B2 entsprechen, im
dritten Semester zu behandeln. So weckten die herausfordernden Aktivitéiten einerseits
Interesse, da die Lernenden dabei etwas Neues lernen konnten und/oder ihre
Kompetenzen verbesserten. AuBBerdem arbeiteten sie in Gruppen und amdisierten sich
dabei, was Freude zugeordnet wurde. Diese Emotion erlebten in der Tat alle
Studierenden. Andererseits kann ein sehr schwieriges Thema Arger auslésen, da die
Studierenden nicht iiber alle verlangten Worter, Strukturen und Kenntnisse verfiigten,
um die Aufgaben zu 16sen. Dies kann erkldren, warum tiber die Hilfte der Studierenden
Arger mit einer durchnittlichen Intensitit von immerhin 2,1 verspiirte.

Wenn die Lernenden schwierige Ubungen 18sen konnen, fiihlen sie sich stolz auf ihre
Leistungen, wie sich in der Grafik widerspiegelt, da die meisten Stolz angaben. Wie
im Kapitel 2.2 dargestellt wurde, bezieht sich diese Emotion auf eine retrospektive
Leistung (Pekrun & Stephens, 2010). In diesem Fall befassten sich die
Deutschstudierenden mit einem herausfordernden Thema, ndmlich dem subjektiven
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Gebrauch der Modalverben, welches komplex fiir Nicht-Muttersprachler*innen ist.
Diese selbst eingeschitzte Emotion wurde bei der Unterrichtsbeobachtung nicht
wahrgenommen. Mit diesem Beispiel kann bestétigt werden, dass verschiedene
Methoden zu einer zuverldssigeren Messung von emotionalen Erlebnissen beitragen.
Im Kapitel 3.1 dieser Untersuchung wurde die Wahl verschiedener
Forschungsinstrumente begriindet, um Emotionen zu messen. Wiéhrend die
Beobachtungen beispielsweise das Ziel haben, die Emotionen der Teilnehmenden aus
einer fremden Perspektive zu erfassen, beabsichtigt der Fragebogen, dass die
Proband*innen selbst ihre emotionalen Erlebnisse bewerten. Mit dem ersten
Fragebogen teilten die Studierenden mit, dass sie Stolz verspiirten, eine Emotion, die
in der Beobachtung nicht analysiert wurde, aber von Bedeutung fiir die Proband*innen
war, welil elf von zwdlf Teilnehmer*innen sie empfanden und Stolz auf eine mittlere
Intensitét verwies.

Dartiber hinaus war die unscharfe Grenze zwischen Freude und Belustigung, die im
Teil Unterrichtsbeobachtungen erwdhnt wurde, durch die Fragebogenergebnisse auch
erkennbar, denn beide Emotionen erlebten alle Studierenden mit einem
durchschnittlichen Wert von 3,3.

Beziiglich der Lehreremotionen interpretierten die Beobachter*innen Interesse und
Enttauschung. Dies wurde durch die Fragebogenergebnisse bestdtigt, da beide
Emotionen eine hohe Intensitét hatten. Es ist auffillig, dass die fiir diese Untersuchung
ausgewdhlten positiven Emotionen der Lehrperson mit einer niedrigen Intensitit
bewertet wurden; die Lehrerfreude erreichte eine Intensitit von 2, wihrend die
Dozentin in der Sitzung keinen Stolz fiihlte. Freude empfand sie hdchstwahrscheinlich,
als Studierende ihr Fragen beziiglich der Ubungen stellten. Diese beantwortete die
Dozentin zumal mit Interesse, welches sie selbst mit 4 Punkten bewertete. Jedoch
erreichte die negative Emotion Enttduschung dieselbe Intensitit bei der Lehrerin. Das
lag moglicherweise daran, dass einige Studierende verspétet zum Unterricht kamen und
die Arbeitsblitter, die sie fiir den Unterricht brauchten, nicht mitgebracht hatten. Da
einige Studierende die Ubungen nicht erfolgreich 16sen konnten, verspiirte die
Dozentin Frustration, eine Emotion, die in der Beobachtung nicht interpretiert wurde,
aber die die Lehrende mit 3 Punkten bewertete. Laut der Autorin Chang kdnnen
Schwierigkeiten beim Lernen zur Frustration bei der Lehrperson fiihren (sieche dazu
Kapitel 2.3.4). Aufgrund der Hindernisse bei einigen Studierenden bei einer effektiven
Bewiltigung der Aufgabe zu Modalverben fiihlte sich die Lehrerin in dieser Sitzung
frustiert.

Welche der fiir diese Dissertationsarbeit ausgewihlten Emotionen sind in der néchsten
Sitzung gesunken, gestiegen oder kontinuerlich gleich geblieben?
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Die folgenden Ubersichten von der Sitzung am 18.11.2015 runden das Gesamtbild der
Emotionen der Studierenden und der Lehrperson im Kurs Deutsch 111 schriftlich ab.

Kurs ,, Deutsch Il schriftlich* — zweiter Beobachtungsmoment:

Nach den Beobachtungsergebnissen traten die folgenden Emotionen bei den
Studierenden in der Sitzung vom 18. November 2015 am hiufigsten in Erscheinung:
Interesse, Belustigung und Langeweile. Vergleicht man diese mit den
Fragebogenergebnissen, sind Ahnlichkeiten zu lesen. Die Abbildung 16 stellt diese
letzteren Ergebnisse dar.

Abb. 16: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch 111
schriftlich am 18.11.2015
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Belustigung erreichte den ersten Platz mit einer Intensitdt von 3,3 im Durchschnitt,
gefolgt von Langeweile mit 2,9. Bei den fiir diese Untersuchung ausgewéhlten
Emotionen iiberwogen die positiven Emotionen Stolz und Freude bei den meisten
Lernenden; 10 von 11 Befragten, wobei Stolz einen Mittelwert von 2,7 hatte. Angst
und Arger empfand hingegen die Hilfte der Studierenden mit 2,5 und 2,4 respektive.
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Fiir die Lehrperson interpretierten die Beobachter*innen am 18.11.2015 Interesse und
Enttauschung. Die Abbildung 17 visualisiert die wichtigsten Lehreremotionen, die die
Dozentin im Fragebogen auswiéhlte.

Abb. 17: Selbst eingeschiitze Emotionen der Lehrperson aus Deutsch 111
schriftlich am 18.11. 2015
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Interpretation

In der Folgesitzung sanken die angegebenen Werte der positiven Emotionen der
Studierenden. Uber 90% der Teilnehmenden verspiirten Stolz mit einer
durchschnittlichen Intensitit von 2,7; dieser nahm um 0,2 im Vergleich zur ersten
Sitzung ab. Dieselbe Teilnehmerzahl erlebte Freude. Besonders auffillig ist, dass diese
letzte Emotion um 0,7 gesunken ist; diese hatte in der Unterrichtsstunde vom 11.
November mit einem durchschnittlichen Wert von 3,3. Jedoch belegte Belustigung den
ersten Platz in der zweiten Sitzung. Kann es sein, dass Belustigung intensiver als
Freude von den Studierenden empfunden wurde? Dies entspricht der Graduierung des
Forschungsinstruments GEW (Scherer et al., 2013) und der Unterrichtsbeobachtung.

Beziiglich der negativen emotionalen Erlebnisse stieg das Empfinden von Angst, denn
die Hélfte der Kursteilnehmer fiihlte diese Emotion und bewertete sie durchschnittlich
mit der Intensitit 2,5. Das Empfinden von Arger sank, immerhin kreuzten 45% der
Lernenden dieses emotionale FErlebnis im Fragebogen an, wobei es eine
durchschnittliche Intensitit von 2,4 erreichte.
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Nach der Beobachtung belegten Interesse, Belustigung und Langeweile die ersten
Pliatze der Lernemotionen. Allerdings nahmen die Beobachter*innen nur drei Mal
Langeweile wahr. Diese war jedoch die Emotion, die die meisten Studierenden
erlebten; 11 von 12 Lernenden. Belustigung steht an der ersten Stelle der Emotionen
mit einem Mittelwert von 3,3 und dies entspricht der Beobachtung in hohem Malfe.
Die Tatsache, dass eine positive Emotion den ersten Platz belegt, wie es der Fall von
Belustigung in dieser Sitzung war, bedeutet nicht, dass negative emotionale Erlebnisse
keine hohen Werte in demselben Unterricht haben konnen. So befindet sich
Langeweile auf dem zweiten Platz mit einer durchschnittlichen Intensitét von 2,9.

Dies kann daran liegen, dass es, wie bereits in der Beobachtung beschrieben wurde, in
der Sitzung keinen Wechsel der Sozialformen gab und die Studierenden sich mit
demselben Thema der vorigen Sitzung beschéftigten. Der Umstand, dass Langeweile
den zweiten Platz belegte, kann allerdings auch mit der Dynamik des Universitétsjahres
zusammenhdngen. In Kolumbien beginnt das erste Semester des Jahres Ende Januar;
das zweite Semester beginnt Ende Juli bzw. Anfang August. Die Sommermonate sind
in der Regel keine Ferienzeit; diese ist normalerweise iiber Weihnachten und das
Jahresende. Im November konnen sich die Studierenden daher miide vom ganzen Jahr
filhlen, was, wie die Fragebogenergebnisse zeigten, Langeweile bei ihnen auslosen
kann. AuBlerdem ist der November eine Zeit, in der viel Stress ausgeldst wird, weil die
meisten Abschlusspriifungen in diesem Monat stattfinden.

Tatsédchlich bereiteten sich die Kursteilnehmer*innen in den beobachteten Sitzungen
auf eine Priifung vor, die nach der zweiten Sitzung abgelegt werden sollte. Dies konnte
der Grund sein, warum Angst in der zweiten Woche der Datenenerhebung stieg. Angst
in akademischen Situationen beschreibt das Kapitel 2.2.3 der vorliegenden Dissertation
und die dort geschilderte Theorie zur Angst vor einer Priifung stimmt mit der bereits
analysierten Unterrichtssituation iiberein. Diese Emotion wird ausgelost, wenn die
Lernenden ein niedriges Bewdltigungspotential (vgl. Titz, 2001) einschétzen. Da das
schwierige Thema subjektiver Gebrauch der Modalverben nach der zweiten
untersuchten Sitzung gepriift werden sollte, waren vermutlich fast 50% der befragten
Studierenden dngstlich.

Beziiglich der von den meisten Lernenden im Forschungsinstrument ausgewéhlten
positiven Emotionen empfanden fast alle Studierenden Stolz und Freude. Erstere
Emotion wurde nicht beobachtet, aber sie erreichte eine durchschnittliche Intensitét
von 2,7. Vermutlich fiihlten sich die Studierenden wie in der ersten Sitzung weiterhin
stolz auf ihre Leistungen, denn sie beschiftigten sich mit einem komplexen
grammatikalischen Inhalt.

In dieser Sitzung kiindigte die Dozentin die Verschiebung der Priifung an. Hinsichtlich
der Freude wird die Vermutung angestellt, ob die verschobene Priifung den
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Studierenden Freude bereitete. Im Kapitel 2.2.1 wurde auf Freude eingegangen, die
laut der Autorin Wierzbicka (vgl. Wierzbicka, 1999) auftritt, wenn etwas passiert, das
einen Vorteil fiir die betroffene Person bedeutet. Mit der Verschiebung der Priifung
hatten die Lernenden mehr Zeit, sich auf den Test vorzubereiten. Es ist anzunehmen,
dass dies zum Freudeerlebnis fiihrte.

Betrachtet man die ausgewéhlten Emotionen der Lehrperson, sank die Freude um einen
Punkt. Stolz trat mit einer niedrigen Intensitit, ndmlich 1, auf. Interesse entsprach der
Beobachtung. Hinsichtlich der negativen Emotionen blieb Frustration gleich mit vier
Punkten und Arger wechselte von einer in der ersten Stunde nicht empfundenen
Emotion zu einem Emotionserlebnis mit einer hohen Intensitit von 4. Hierbei stellt
sich die Frage, ob die beobachtete Enttduschung der Dozentin ein Ausldser fiir die hohe
Frustration war. Im Kapitel 2.3.4 wurde auf die Verbindung von Enttduschung und
Frustration eingegangen (vgl. Wierzbicka, 1999). Erlebt eine Person ein
enttduschendes Erlebnis, kann dies Frustration verursachen. Am Ende der Sitzung gab
die Dozentin den Studierenden Texte zuriick, die fehlerhaft waren. Sie betonte, dass
die Lernenden ihre Fehler nicht wiederholen sollten. Damit driickte sie ihre
Enttduschung aus, die sich vermutlich in dem von ihr im Fragenbogen ausgewihlten
Frustrationserlebnis widerspiegelte.

Zudem kommt der Zusammenhang zwischen Frustration und Arger zum Ausdruck,
wie es im bereits erwdhnten Kapitel (vgl. Kuppens & van Mechelen, 2007) beschrieben
wurde. Da die Lernenden nicht alle die fiir den Unterricht geplanten Ubungen I6sen
konnten, fiihlte sich die Dozentin wieder frustriert, aber die Frustration war hoher als
in der ersten Sitzung, weil die Lernenden eigentlich genug Zeit hatten, um die
Aktivititen zu bewiltigen, aber es gelang ihnen nicht. Das Lernerverhalten fiihrte
vermutlich zum Arger, denn die Lehrerin #rgerte sich sichtbar iiber die niedrigen
Leistungen der Studierenden. Hochstwahrscheinlich merkte die Lehrkraft in der
zweiten Sitzung, dass die Studierenden nicht genug auf die eingeplante Priifung
vorbereitet waren, deswegen verspiirte sie sowohl Frustration, als auch Arger und
verlegte den Test, was auch Frustration bei ihr verursachte. Interessanterweise 10ste
dasselbe Ereignis, die Priifungsverschiebung, bei den Lernenden und Lehrender
entgegensetzte Emotionen aus. Erstere empfanden Freude und die Lehrperson
verspiirte Frustration. An dieser Stelle kommt das Komponenten-Prozess-Modell der
Emotion (KPM) (Scherer, 2001) zur Geltung. Dieses Modell wurde im Kapitel 2.1.1
ausfiihrlich erldutert. Auf relevante Ereignisse fiir die Individuen reagieren diese je
nach den Folgen, Bewiltigungspotenzial und normativer Bedeutung. Die
Priifungsverschiebung war das relevante Ereignis sowohl fiir die Studierenden, als auch
fiir die Dozentin. Wahrend sich die Studierenden iiber die Priifungsverschiebung
freuten, weil sie mehr Zeit fiir die Priifungsvorbereitung hatten und dies eine positive
Konsequenz fiir sie bedeutete, fithrte das Ereignis zu einem frustierendem Erlebnis fiir
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die Lehrkraft, die noch eine Sitzung planen sollte, um das Thema des subjektiven
Gebrauchs der Modalverben zu vertiefen. Diese Folge war eher negativ fiir die
Lehrperson, da die Vorbereitung und Durchfiihrung der folgenden Sitzung
zeitaufwéndig war. Ausgehend von den Konsequenzen fiir die Betroffenen kann man
die entsprechenden Emotionen nachvollziehen; bei der Gruppe hatte die Emotion eine
positive Valenz und bei der Lehrkraft war die hervorgerufene Emotion negativ.

Wie sahen die Fragebogenergebnisse bei den fortgeschrittenen Sprachkursen aus?
Welche Emotionen iiberwogen? Gab es Unterschiede zwischen dem miindlichen Kurs
und dem schriftlichen Sprachkurs? Im Folgenden wird auf diese Fragen eingegangen.

Kurs ,, Deutsch VI miindlich“ — einziger Beobachtungsmoment.:

Betrachtet man die Unterrichtsbeobachtungsergebnisse fiir die Gruppe Deutsch VI
miindlich, herrschten die Lerneremotionen Interesse und Freude vor. Zudem war
Langeweile auch beobachtbar. Die Abbildung 18 reprisentiert die
Fragebogenergebnisse der Studierendenemotionen.

Abb. 18: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch VI
miindlich am 06.04.2016
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Beziiglich der Lerneremotionen erlebten 100% der Teilnehmer*innen Interesse, was
einen hohen Mittelwert von 4,2 ergab. Auch alle Studierenden verspiirten Belustigung;
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diese lag im Mittel bei 4,0. Zudem empfanden 8 von 9 Studierenden, 88% der
Lernenden, Freude. Diese Emotion lag im Durchschnitt bei einer Intensitidt von 3,3.
Uber die Hilfte der Studierenden fiihlte Stolz, wobei dieser den Mittelwert 2,6 hatte.
Bei den negativen Emotionen empfanden 66% der Lernenden Angst mit einer
durchschnittlichen Intensitit von 2,6. Arger war nicht reprisentativ, weil diese Emotion
nur von zwei Studierenden ausgewdihlt wurde.

Den Unterrichtsbeobachtungsergebnissen zufolge interpretierten die
Beobachter*innen Freude und Langeweile bei der Dozentin. Die ndchste Abbildung
stellt die Ergebnisse der Umfrage von der Lehrperson dar.

Abb. 19: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch VI
miindlich am 06.04.2016
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Interesse belegte den ersten Platz mit einer Intensitit von 5,0. Uberdies erlebte die
Lehrperson viel Freude, wobei diese den Wert 4,0 erreichte. Eine weitere positive
Emotion herrschte vor und zwar Vergniigen mit einer Intensitét von 4,0. Stolz lag bei
3,0. Hinsichtlich der negativen Emotionen wurde Frustration nicht ausgeldst und Arger
hatte eine niedrige Intensitét, ndmlich 1.

Interpretation

Die meistgenannte Emotion nach den Fragebogenergebnissen, ndmlich Interesse,
entspricht der Beobachtung. Ein plausibler Grund fiir das hohe Interesse in der Sitzung
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war das Referat, das die Studierende gehalten hatte. Dabei ist es wichtig festzuhalten,
dass die Studierende das Thema ihres Referates selbst ausgewéhlt hatte. Im Gesprach
mit der Kursleitung erklirte diese, dass die Verteilung der Referate nach Interesse eine
bewusste Entscheidung der Lehrkraft war. Fiir diesen Kurs war diese lernerzentrierte
Strategie wichtig, weil die fortgeschrittenenen Studierenden iiber verschiedene
Themen auf einem hohen Niveau sprechen sollten, um dann die deutsche Priifung C1
erfolgreich zu bestehen, in der jedes Thema abgefragt werden konnte. Zudem setzten
sich die Teilnehmenden mit Inhalten auseinander, die ihr Interesse weckten und tiber
die sie gern einen Vortrag hielten.

Daher ging es in dem Referat am 6.4. um Trumps Kandidatur als US-Président und
seine Ablehnung gegen die Abtreibung. An dieser Stelle ist es wichtig, darauf
hinzuweisen, dass das von den Studierenden manifestierte Interesse in engem
Zusammenhang mit der Emotion Freude zu sehen ist. Zwar belegte Freude nicht wie
in der Beobachtung festgestellt den zweiten Platz, stand aber doch an dritter Stelle.
Laut Wierzbicka (1999) kann Lernerfreude auch aus Interesse entstehen. Darauf wurde
in Kapitel 2.2.1 bereits eingegangen; dennoch soll die Formel der Autorin hier noch
einmal zum besseren Verstindnis zitiert werden:

Joy (X felt joy)

(a) X felt something because X thought something

(b) sometimes a person thinks:

(c) ‘‘something very good is happening

(d) I want this to be happening’”’

(e) when this person thinks this this person feels something very good

(f) X felt something like this

(g) because X thought something like this” (Wierzbicka, 1999, S. 50-51)

Als ausgezeichnet (very good) gilt ein interessanter Inhalt, der die Lernenden anspricht.
Das entspricht den Wiinschen der Studierenden (I want this to be happening). Wenn
ein Thema bei den Lernenden Interesse weckt, erleben diese einen guten Unterricht
und das positive Erlebnis kann zur Freude fiihren. Genau dies geschah in dem
beobachteten Unterricht, als die Studierende ein Thema vortrug, das sie selbst gewéhlt
hatte und das offenbar auch bei ihren Kommiliton*innen auf Interesse stie3. Dies ist
umso wichtiger als im Sprachunterricht iiberwiegend Themen aus dem Lehrwerk
behandelt werden, die den Vorgaben des GER folgen und den Wiinschen und der
Lebenswelt der Studierenden hdufig nicht entsprechen.

Eine weitere positive, bei einigen Studierenden ausgeldste Emotion war Stolz. Diesen
erlebte zwar die Hilfte der Studierenden, aber die durchschnittliche Intensitdt war
niedrig. Hier stellt sich die Frage, ob es moglich ist, dass sich die fortgeschrittenenen
Lernenden nicht mehr wie im dritten Semester auf ihre erbrachten Leistungen stolz
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fiihlten? Tatsdchlich werden Lernende sich mit zunehmendem Wissen auch der
Moglichkeiten, Fehler zu produzieren bewusst, so dass der Stolz iiber die erbrachte
Leistung durch andere Emotionen, wie etwa Frustration oder Angst, iiberlagert wird.
So gab eine Studierende im Interview an, dass sie zwar gerne iiber das Thema
Abtreibung gesprochen hitte, sie aber gleichzeitig fiihlte, dass sie sowohl den
Wortschatz als auch die komplexen grammatikalischen Strukturen nicht ausreichend
beherrschte. Diese Erfahrung fiihrte bei ihr zu Angst.

In der Tat gab iiber die Hélfte der Teilnehmer*innen an, Angst gefiihlt zu haben. Im
Kapitel 2.2.3 wurde auf die Fremdsprachenverwendungsangst (vgl. Horwitz, Elaine K.,
2001) eingegangen, ndamlich die Angst beim Sprechen. In der Lehrveranstaltung
,Deutsch VI — Miindliche Kommunikation® mussten sich die Lernenden auf dem
Sprachniveau C1 duBBern konnen, was eine grofle Herausforderung fiir sie bedeutete,
weil die meisten am Anfang des Studiums Null-Anfédnger*innen waren. Auch wenn
die Studierenden sechs Semester intensiv Deutschunterricht und andere
Lehrveranstaltungen auf Deutsch hatten, so mussten sie in der Zeit nicht nur die
komplexe Grammatik erlernen, sondern sich auch einen umfangreichen Wortschatz
aneignen. Laut Duden betrdgt der aktive Wortschatz von deutschen
Muttersprachler*innen zwischen 12.000 und 16.000 Wortern (Dudenredaktion), ein
Ziel, dass wohl viele Deutschlernende anstreben. Kolumbianische Deutschstudierende,
die ohne Vorkenntnisse und geographisch weit entfernt von einem deutschsprachigen
Land lernen, miissen sich also in drei Jahren ein breites Spektrum an Vokabeln
aneignen.

Viele von ihnen waren auch noch nicht in einem deutschsprachigen Land gewesen und
der einzige Ort, an dem sie die Sprache mit anderen Personen verwenden konnten, war
das Klassenzimmer. Zusitzlich zu der moglichen Wortschatzunsicherheit kommt
daher, dass ithnen das Vertrauen mit der Sprache in einem authentischen Kontext fehlt.

Die erlebte Lehreremotion Freude stimmt mit der Beobachtung {iberein.
Wahrscheinlich freute sich die Dozentin tiber die Diskussion, die das Thema
Abtreibung in der beobachteten Sitzung bei den Studierenden ausldste. Zudem
sprachen die Lernenden miteinander in den Gruppen, d.h. sie verhielten sich
angemessen in den Sprechaufgaben. Im Kapitel 2.3.1 wurde beschrieben, dass ein
ddaquates Verhalten der Schiiler*innen Lehrerfreude verursacht (vgl. Shapiro, 2010).
Die Studierenden beteiligten sich an der Diskussion und waren aktiv in der
Gruppenarbeit; sie agierten entsprechend einem universitdren Fortgeschrittenenkurs.
Vermutlich beeinflusste dieses Verhalten die anderen positiven Lehreremotionen,
nidmlich Interesse und Vergniigen, welche hohe Werte hatten. Wéhrend des Vortrags
in der ersten Sitzung stellten die Studierenden Fragen beziiglich des Wortschatzes, zum
Beispiel fragte eine Lernende nach der Bedeutung des Ausdrucks ,,jemanden in seine
Schranken weisen®. Diese feste Wendung konnte man auf einer Folie der Présentation
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lesen und die Dozentin erkldrte den Ausdruck auf Deutsch durch ein Beispiel. Sie
musste dafiir nicht auf das Spanische zuriickgreifen, sondern die Zielsprache diente ihr
zur erfolgreichen Sprachvermittlung. Im Interview brachte sie zum Ausdruck, dass sie
sich stolz fiihlt, wenn es ihr gelingt, einen komplizierten Sachverhalt gut zu erkliren.

Kurs ,, Deutsch VI miindlich *“ — zweite Sitzung:

Diese Sitzung konnte aufgrund technischer Probleme nicht gefilmt werden. Allerdings
beantworteten die Proband*innen die Fragebdgen und diese verschaffen einen
Uberblick iiber die Emotionen der Teilnehmenden in der zweiten Sitzung. Die
Abbildung 20 stellt die Fragebogenergebnisse der Studierenden dar.

Abb. 20: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch VI
miindlich am 13.04.2016

Emotionen der Studierenden am 13.04.2016
(zahl der Befragten: 9)

4,5 4,1
4
F ]
8 35 3,0
e 3 26 2,8
3 ’ 2,5
£ 25
£ 2
2 1,3
-§ 1,5 ,
a 1
0,5
0
Freude Stolz Angst Arger Interesse Frustration
8TN 5TN 4TN 3TN 9TN 7TN
Emotionen

Anmerkung: TN = Teilnehmer*innen, die die dargestellten Emotionen empfunden
haben

In der Sitzung vom 13.04.2016 wihlten alle Teilnehmer*innen wieder Interesse aus.
Dabei lag die Emotion bei einer Intensitdt von 4,1. Freude tauchte genauso oft wie in
der Sitzung am 06.04.2016 auf, nimlich bei acht Studierenden, und erreichte eine
durchschnittliche Intensitdt von 3,0. Diesmal stieg der Mittelwert der positiven
Emotion Stolz, denn sie lag bei 2,6 bei 5 Teilnehmer*innen. Es fiel ins Auge, dass 66%
der Proband*innen Frustration in den Fragebdgen auswihlten, wobei diese Emotion
den Mittelwert 2,8 hatte. Zudem hatten 44% der Lernenden Angst mit einem Mittelwert
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von 2,5 und Arger trat bei drei Proband*innen mit einer niedrigen durchschnittlichen
Intensitéit von 1,33 auf.

Die folgende Ubersicht vermittelt die Fragebogenergebnisse der Lehreremotionen.
Abb. 21: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch VI
miindlich am 13.04.2016

Emotionen der Lehrperson am 13.04.2016
(Zahl der Befragten: 1)
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Auf der Lehrerseite sind die Emotionen Arger und Interesse gleich geblieben,
beziehungsweise 1 und 5, wihrend Stolz sowie Freude in der Intensitét jeweils um zwei
Punkte und einen Punkt sanken. Auferdem erreichte Frustration eine Intensitdt von 3
und Vergniigen den hochsten Wert, ndmlich 5 Punkte.

Interpretation

Weder eine direkte Beobachtung noch eine Aufzeichung dieser Sitzung fanden statt;
dies erschwert die Interpretation. Denoch lassen sich die hdufigsten und fiir diese
Untersuchung ausgewéhlten Emotionen durch die Fragebogenergebnisse miteinander
vergleichen. Die von den Lernenden am hiufigsten genannte Emotion Interesse war in
ithrer durchschnittlichen Intensitét der ersten Sitzung sehr &dhnlich. Der Mittelwert von
Freude sank um 0,4, aber diese Emotion belegte wieder den zweiten Platz. Es ist
auffillig, dass die durchschnittliche Intensitdt von Stolz um einen Punkt anstieg, denn
sie betrug in der ersten Sitzung 1,6, wihrend sie in der Folgesitzung 2,6 erreichte. Angst
blieb fast gleich. Wie in der ersten Sitzung hatte Arger keine hohen Werte. Jedoch
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wurde Frustration in der zweiten Sitzung bei 77,77% der Studierenden ausgelost. Es ist
zu vermuten, dass die Frustration durch den fehlenden Wortschatz verursacht wurde.
Vorausgesetzt, dass die Leistungen der Lernenden tief mit Emotionen verwoben sind,
konnen negative Ergebnisse zur Frustration fithren, weil die Resultate den Erwartungen
nicht entsprechen. Im Fall der Gruppe Deutsch VI miindliche Kommunikation haben
die meisten Studierenden erwartet, sich auf dem Sprachniveau C1 duflern zu kénnen,
aber hochstwahrscheinlich ist das vielen nicht gelungen, daher fiihlten sie sich
frustriert.

Hinsichtlich der Lehreremotionen waren Interesse und Vergniigen sehr hoch, denn sie
erreichten fiinf Punkte. Allerdings sank die Intensitéit der positiven Emotionen Freude
sowie Stolz und die Dozentin erlebte eine hohe Frustration. Arger lag wieder bei einem
Punkt. In der einzigen Sitzung dieser Gruppe, die aufgenommen wurde, konnte man
beobachten, dass einige Studierende auf ihre Handys sahen. Fehlende Aufmerksamkeit
der Lernenden kann Arger ausldsen. Auf diesen Aspekt geht die Dozentin in einem
Interview ein. Mit den Auslosern der Lehreremotionen beschéftigt sich das Kapitel
3.4.3 dieser Untersuchung.

Kurs ,, Deutsch VI schriftlich — erster Beobachtungsmoment:

Welche Emotionen iiberwogen laut der Fragebogenergebnisse in der Lehrveranstaltung
Deutsch VI schriftlich? Unterschieden diese sich tatsdchlich von den emotionalen
Erlebnissen im Sprachkurs Deutsch VI miindliche Kommunikation? Gab es
Ahnlichkeiten? Die Abbildung 22 stellt die Ergebnisse der Lerneremotionen am
21.04.2016 dar.
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Abb. 22: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch VI
schriftlich am 21.04.2016
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Zu dieser Sitzung kamen vier Teilnehmer*innen der Lehrveranstaltung ,,Deutsch VI
miindlich® und flinf weitere Studierende. In der miindlichen Veranstaltung belegte
Belustigung den ersten Platz bei allen Lernenden mit einer durchschnittlichen Intensitét
von 4,0. An zweiter Stelle stand Interesse. Freude belegte den dritten Platz, weil alle
Studierenden diese Emotion mit einer Intensitét von im Mittel 3,4 erlebten, gefolgt von
Stolz, wobei acht Kursteilnehmer*innen im Durschnitt mit 3,25 Punkten diese Emotion
fithlten. Ferner verspiirten 44% der Studierenden Angst und diese erreichte 1,25 im
Durchschnitt. Arger war nicht reprisentativ, nur eine Person wihlte ihn im Fragebogen
mit einer niedrigen Intensitit von 1 aus.

Die wichtigsten Fragebogenergebnisse der Lehreremotionen finden sich in der
folgenden Ubersicht.
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Abb. 23: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch VI
schriftlich am 21.04.2016

Emotionen der Lehrperson am 21.04.2016
(Zahl der Befragten: 1)
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Auf der Lehrerseite erreichte Vergniigen den ersten Platz mit 5 Punkten. Freude und
Interesse wurden mit einer Intensitdt von 4 ausgewihlt, wihrend Stolz 2 Punkte
erreichte. Die Werte der negativen Emotionen waren niedrig, weil sowohl Frustration
als auch Arger um eine Intensitiit von jeweils 1 lag.

Interpretation

Die positiven Lerneremotionen herrschten in der ersten Sitzung vor, da alle
Teilnehmenden Belustigung, Interesse und Freude empfanden. Diese Emotionen
entsprechen der Beobachtung, allerdings war die Reihenfolge anders, denn Freude
belegte den ersten Platz, gefolgt von Interesse und Belustigung. An dieser Stelle kommt
die im Kapitel 3.4.1 angefiihrte Schwierigkeit, die Grenze zwischen Freude und
Belustigung zu unterscheiden, zur Geltung. Der durchschnittliche Unterschied der
Intensitdt zwischen Belustigung und Freude betrug nur 0,2. Obwohl Stolz nicht
beobachtet wurde, fithlten sich fast alle Studierende stolz und diese Emotion erreichte
den hochsten durchschnittlichen Wert der analysierten Sitzungen.

Zum ersten Mal lagen vier positive Lerneremotionen bei durchschnittlichen Werten
von 3,2 und wurden von fast allen Studierenden verspiirt. Woran kann das liegen? Laut
der Beobachtungsanalyse herrschte eine gute Stimmung in dieser Sitzung; die
Studierenden lachten miteinander und mit der Lehrperson. Ferner hatten die
Deutschstudierenden die Moglichkeit, iiber komplexe Themen nachzudenken, zu
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schreiben und zu sprechen, ohne sich wegen des Lehrerverhaltens unter Druck zu
fiihlen. Das wird in Interviews mit den Studierenden bestétigt.

An dieser Stelle soll hinzugefiigt werden, dass Freude und Stolz eng verbunden sein
konnen, wie der Autor Titz (2001) erldutert (siehe Kapitel 2.3.2 dieser Dissertation).
Vermutlich freuten sich die Studierenden iiber die lernerzentrierten Aktivitidten in dem
schriftlichen Kurs, in dem sie Passiv und Konjunktiv II vertieften. Ein Grund fiir das
Stolzerlebnis kann sein, dass sich die Teilnehmenden mit hochkomplexen
grammatikalischen Themen auseinandersetzten. In der Beobachtung konnte man die
hohe Konzentration der Studierenden wéihrend der Lerneraktivitit feststellen; sie
bemiihten sich, um gute Leistungen zu erzielen. Dies verursachte bei ihnen
hochstwahrscheinlich den Stolz, eine Emotion, die im Gegensatz zur miindlichen
Kommunikation fast alle Teilnehmende verspiirten.

Auch wenn fast die Halfte der Studierenden Angst fiihlte, so war die durchschnittliche
Intensitdt dieser negativen Emotion doch niedrig. Das Auftreten von Angst hiangt
moglicherweise mit den in der Sitzung behandelten grammatikalischen Themen
zusammen. So stellt etwa die Konstruktion des Passivs im Deutschen fiir
spanischsprachige Lernende eine besondere Herausforderung dar, denn die Passivform
wird im Spanischen nicht so hdufig wie im Deutschen verwendet, zumal das
unpersonliche Pronomen ,,se*“ (man) in der spanischen Sprache fiir unpersonliches
Passiv beliebt ist. So erkliart Jacques de Bruyne, dass der deutsche Satz ,.es wird
getanzt® dem spanischen Ausdruck ,,se baila®“ entsprechen kénnte (Bruyne, 2002,
S. 182). In der Tat erzédhlte ein Studierender, der etwas dngstlich und verdrgert in dieser
Sitzung war, in einem Interview iiber seine Schwierigkeiten beim Verstehen des
Passivs. Insgesamt blieb die Intensitét der negativen Emotion jedoch niedrig, vor allem
weil die Lehrperson eine entspannte und vertrauensvolle Atmosphire herstellen
konnte.

Beziiglich der Lehreremotionen herrschten ebenfalls positive emotionale Erlebnisse
vor, denn Vergniigen, Interesse und Freude belegten die ersten Plitze mit hohen
Werten. In dieser Sitzung standen die von Hargreaves bei guten Lehrenden genannten
Emotionen und Unterrichtsmerkmale im engen Zusammenhang, nimlich das
Vergniigen, die Lehrerfreude sowie die Kreativitit und Abwechslung. Die Lehrperson
freute sich liber den Unterricht, gestaltete diesen kreativ, indem sie Kaértchen
verwendete, um Passiv zu iiben, und wechselte standig die Sozialformen.

Im Kapitel 2.3.1 dieser Dissertation wurde auf ,,Foreign Language Enjoyment* und auf
die FLE-Skala (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014) hingewiesen. Letztere dient zur
Messung von Lernfreude im Fremdsprachenunterricht und das Vergniigen wird in
dieser Skala berticksichtigt. Das Empfinden von ,,Foreign Language Enjoyment* ldsst
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sich anhand der Fragebogenergebnisse auf die Lehrerfreude tlibertragen, wobei das
Vergniigen mit Freude in Erscheinung trat.

Im Mittelpunkt der Sitzung waren die Lernenden, welche mit ihrer aktiven Teilnahme
zu dem Unterrichtsverlauf und zur Diskussion beitrugen. Die positiven
Lerneremotionen traten in eine Wechselwirkung mit den Lehreremotionen und beide
waren ein klares Beispiel fiir die gegenseitige Auswirkung der Emotionen der
Lernenden und Lehrenden nach dem Modell von Anne Frenzel, Thomas Gotz, und
Reinhard Pekrun (2008). Dieses Modell wurde vorher im Kapitel 3.4.1 beschrieben, in
dem bei der Beobachtung der Gruppe ,,Deutsch VI miindlich* Freude und Langeweile
der Studierenden und der Dozentin iibereinstimmten. In der Gruppe ,,Deutsch VI
schriftlich® iiberwogen positive Emotionen sowohl bei Studierenden als auch bei der
Lehrperson. Dies konnte zustande kommen, weil die Dozentin eine Unterrichtsstunde
durchfiihrte, in der ihr die gute Stimmung und die Interaktion mit den Studierenden
Freude bereitete.

Kurs ,, Deutsch VI schriftlich — zweiter Beobachtungsmoment:

An der zweiten Sitzung beteiligten sich zehn Studierende, davon waren sieben auch im
Kurs Deutsch VI miindlich eingeschrieben. Die Abbildung 24 vermittelt die
wichtigsten Daten der Lerneremotionen in dieser Sitzung.

Abb. 24: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch VI
schriftlich am 21.04.2016
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Anmerkung: TN = Teilnehmer*innen, die die dargestellten Emotionen empfunden
haben

Wiederum stand Interesse an der ersten Stelle; dieses trat bei allen Lernenden mit einer
durchschnittlichen hohen Intensitdt von 4 Punkten in Erscheinung. Freude war auch
hoch, denn sie lag im Mittel um 3,9 und wurde von 100% der Studierenden erlebt. An
der dritten Stelle stand Zufriedenheit bei allen Kursteilnehmer*innen mit einer
durchschnittlichen Intensitdt von 2,9. Zudem spiirten 80% der Teilnehmenden Stolz,
im Durchschnitt erreichte dieser 3,1 Punkte. Ihrerseits befanden sich die fiir diese
Dissertationsarbeit ausgewéhlten negativen Emotionen in niedrigen Stufen, Angst mit
1,3 und Arger mit 1,6 respektive. Beide wurden nur von drei Studierenden in den
Fragebogen ausgewaihlt.

Die Emotionen der Lehrperson werden in der ndchsten Abbildung gezeigt.
Abb. 25: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch VI
schriftlich am 28.04.2016

Emotionen der Lehrperson am 28.04.2021
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Zwei positive Emotionen, ndmlich Freude und Vergniigen erreichten den hdchsten
Wert. Interesse befand sich in einer mittleren Intensitit, weil es 3 Punkte verzeichnete,
wiahrend Stolz eine niedrige Stufe hatte. Die fiir diese Untersuchung ausgewdhlten
negativen Lehreremotionen wurden bei der Dozentin am 28. Oktober 2016 nicht
ausgelost.
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Interpretation

Nach der Beobachtung belegten Interesse, Freude und Langeweile die drei ersten
Pliatze der Lerneremotionen, was in hohem MaBe den Fragebogenergebnissen
entspricht, weil die zwei ersten Emotionen von allen Studierenden verspiirt wurden.
Dariiber hinaus verzeichneten beide positive Emotionen einen Anstieg der
durchschnitlichen Intensitidt um 0,2 Punkte bei Interesse und um 0,5 Punkte bei Freude.
Wahrscheinlich stieg das Interesse in der zweiten Sitzung, da die Lernenden in
Gruppen einen Text iiber die Bevolkerungsentwicklung in Deutschland schrieben und
tiber die Situation in Kolumbien berichteten sollten. Bei dieser Aufgabe wurde
kreatives und kooperatives Schreiben gefordert. AuBlerdem fand die interkulturelle
Kompetenz einen Platz in der Schreibaufgabe.

Dieselbe Aufgabe 16ste bei den Studierenden neben Interesse offenbar auch Spal3 aus.
In der Tat lachten die Studierenden bei der kooperativen Aufgabe am meisten. Hier
kommt das Item der Freude-Skala (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014) zur Geltung, nach
dem ein Unterricht Spall macht, wenn die Lernenden Freude hoch bewerten. An dieser
Stelle soll hinzugefiigt werden, dass der interkulturelle Prozess den Affekt der
Lernenden beeinflussen kann, wie das Kapitel 2.1.3 dieser Untersuchung anhand der
Theorie von Jane Arnold und Douglas Brown (1999) schilderte, in der beispielsweise
auf den emotionalen Zusammenbruch des Lernenden in Kontakt mit der Zielkultur
eingegangen wurde. In ihrem Beitrag iiber Angst und die Lernersprache betont
Rebecca Oxford (1999) auch den Zusammenhang zwischen Angst und dem
Kulturschock. Letzterer kann aber gleichzeitig eine Moglichkeit bedeuten, um die
kulturelle Kompetenz zu stirken. In der beschriebenen Sitzung hatten die Lernenden
die Gelegenheit, in einer angenehmen Stimmung iiber ein kulturelles Phinomen,
ndmlich die Entwicklung der Bevdlkerung, in Deutschland und in Kolumbien
nachzudenken. Damit erlebten die Deutschstudierenden keinen Kulturschock, sondern
erweiterten ihre sprachlichen und kulturellen Kompetenzen. Diese interkulturelle
Aufgabe trug somit zum Freudeerlebnis bei.

Stolz sank in der durchschnittlichen Intensitdt um 0,15 Punkte. Wihrend in der ersten
Sitzung eine Person diese Emotion nicht empfand, fiihlten sich jetzt jedoch alle
Teilnehmenden stolz. Vermutlich liegt es daran, dass alle Teilnehmenden an einem von
thnen konzipierten Text arbeiteten und stolz auf ihre Produkte waren, weil sie sich mit
einem gesellschaftlichen Thema auseinandersetzten, in dem sie nicht nur auf die
Situation der Bevolkerungsentwicklung in Deutschland, sondern auch in Kolumbien
eingingen.

Wie in der ersten analysierten Sitzung iiberwogen vier positive Emotionen, namlich
Zufriedenheit, Stolz, Freude und Interesse mit durchschnittlichen Werten tiiber 2,8;
wobei Interesse mit 4,0 die hochste Stufe erreichte. Die positiven emotionalen
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Erlebnisse der Studierenden sind auf den abwechslungsreichen Unterricht
zuriickzufithren, in dem die Teilnehmenden einen  Abschnitt  iber
Bevolkerungsentwicklung lasen, liber dieses Thema sprachen und schlieflich einen
eigenen Text zu dieser Thematik verfassten. Dariiber hinaus beschiftigten sich die
Studierenden am Ende Sitzung noch mit einer Erzdhlung zu einer anderen Thematik,
nidmlich ein literarisches Stiick liber Gespenster.

Im Vergleich zur ersten Sitzung empfanden weniger Studierende Angst; 3 von 10,
wihrend in der ersten beobachteten Stunde es 4 von 9 waren. Den erhobenen Daten
zufolge erlebten aber mehr Deutschstudierende Arger in der zweiten Sitzung; in der
ersten Stunde war nur ein Studierender verdrgert und in der zweiten Sitzung wéhlten 3
Teilnehmende die Emotion Arger aus. Ferner blieb die durchschnittliche Intensitit der
negativen Emotionen niedrig, in der Tat erreichten sie keine Werte iiber 1,6.
Hochstwahrscheinlich verzeichneten die negativen Lerneremotionen keine hohe
Intensitdt, weil die Unterrichtsatmosphére insgesamt angenehm war. Somit herrschten
positive Emotionen vor. Die Tatsache aber, dass positive Emotionen in einem
Unterricht tiberwogen, wie es der Fall in den Sitzungen Deutsch VI schriftlich war,
bedeutet nicht, dass keine negativen emotionalen Erlebnisse in Erscheinung treten.
Auch in grundsitzlich als angenehm empfundenen Unterrichtssituationen konnen
negative Emotionen auftreten, wenn die betreffende Person sich aus irgendeinem
Grund nicht wohl fiihlt.

Hinsichtlich der Lehreremotionen wurden bei der Dozentin Interesse, sowie Freude
und  Unruhe  beobachtet. @~ Nur die Lehrfreude stimmt mit den
Beobachtungsbogenergebnissen iiberein, weil diese Emotion auf dem ersten Platz
stand. Im Vergleich zur ersten Sitzung ist Freude um einen Punkt gestiegen und
erreichte die Stufe 5. Als die Dozentin fragte, was ,,Gespenster bedeutete und die
Studierenden durch Gerdusche und Bewegungen die Bedeutung erklérten, lachte die
Lehrperson dariiber und imitierte die Studierenden, was gleichzeitig Gelédchter bei
thnen verursachte. Dabei erreichte die Freude den hochsten Punkt im
Unterrichtsverlauf. Betrachtet man die Theorie zur Lehreremotion, die im Kapitel 2.3.1
behandelt wurde, ist eine angemessene Reaktion auf Aufgaben ein Ausloser fiir Freude
bei Lehrenden (vgl. Sutton & Wheatley, 2003). Als die kolumbianischen Studierenden
das Wort ,,Gespenster* durch nonverbale Mittel darstellten, entsprach dieses Verhalten
der authentischen Kommunikation im Alltag, in der Woérter anhand verschiedener
Kanile erklart werden, wie z.B. auditive und visuelle Medien. Dies geschah tatsachlich
im Unterricht mit Humor, was zur Lehrerfreude beitrug.

Genauso hoch wie Freude war Vergniigen, welches in der ersten Stunde dieselbe
Intensitit hatte. Es ist aufféllig, dass Stolz sank, wobei er mit einer niedrigen Intensitét
empfunden wurde, namlich 1. Hochstwahrscheinlich liegt es daran, dass die Lehrende
in der ersten Stunde mehr Kontrolle iiber die Leistungen der Lernenden hatte, als diese
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die Passivformen im Plenum erklédrten und sie ihnen eine unmittelbare Riickmeldung
geben konnte. Auf diese Weise war es moglich, dass sich die Dozentin stolz auf die
Erklirungen der Lernenden fiihlte. Hingegen erfolgte keine gesamte Uberpriifung der
von den Studierenden verfassten Texte und damit wurde das Erleben von Stolz
eingeschriankt. Vermutlich fiihlte sich die Lehrperson nicht so stolz, als sie merkte, dass
die Studierenden beim Verfassen der Texte Schwierigkeiten hatten und lédnger
brauchten als geplant.

Auf der Lehrerseite tauchten weder Angst noch Arger auf. Ein méglicher Grund dafiir
kann das Uberwiegen der positiven Lehreremotionen sein.

Es ist zu beobachten, dass die positiven Emotionen in beiden Sitzungen der
Lehrveranstaltung Deutsch VI schrifilich iiberwogen, weil Interesse, Freude und Stolz
bei vielen Lernenden empfunden wurden. Aufgrund der vielfdltigen Sitzungen waren
diese interessant fiir die Lernenden, weil sie sich mit verschiedenen Themen
auseinandersetzen und in unterschiedlichen Arbeitsformen lernten.

Ferner muss hervorhoben werden, dass die negativen Emotionen Arger und Angst in
den beobachtbaren Sitzungen der Gruppe Deutsch VI mit dem Schwerpunkt Schreiben
nicht oft erschienen und wenn sie auftauchten, erreichten sie niedrige Werte. Zugleich
beeinflusste die angenehme Unterrichtsatmosphire die Emotionen der Lehrperson,
weil die positiven Emotionen hohe Werte hatten. Dies steht im Einklang mit der
Theorie von  Wolff fiir die Beriicksichtigung der Emotionen im
Fremdsprachenunterricht, in dem bei vielfdltigen Aktivititen positive Emotionen
ausgelost werden (vgl. Wolff, 2004). So kann eine angenehme Stimmung zur
Erscheinung positiver Emotionen beitragen, wahrend das Empfinden der negativen
Emotionen dadurch reduziert wird.

Vergleicht man die Fragebogenergebnisse der Sprachkurse Deutsch VI miindlich und
schriftlich, war die Lerneremotion Freude in beiden Lehrveranstaltungen hoch.
Besonders freuten sich alle Studierenden in der zweiten Sitzung mit dem Schwerpunkt
Schreiben. Viele Teilnehmende versplirten aber Angst in der ersten Sitzung der
Lehrveranstaltung miindliche Kommunikation. Im Kurs mit dem Schwerpunkt
Schreiben iiberwogen positive Emotionen. Beziiglich der Lehreremotionen fiel Stolz
bei der Kursleiterin auf, als sie das Sprechen der Lernenden fordern sollte, wéhrend er
eher eine niedrige Intensitét im schriftlichen Kurs hatte.

In den letzten Abschnitten wurde auf die emotionalen Erlebnisse in fortgeschrittenen
Kursen eingegangen. Welche Emotionen haben Deutschstudierende, die
Anfanger*innen waren, in den Fragebdgen ausgewihlt? Besteht eine Verbindung
zwischen den Lerner- und Lehreremotionen? Im Folgenden werden die Ergebnisse der
parallelen Kurse Deutsch I mit dem Schwerpunkt Sprechen prasentiert.
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Kurs ,, Deutsch I miindlich erste Gruppe ‘* — erster Beobachtungsmoment

An der ersten beobachteten Sitzung der ersten Gruppe Deutsch [ miindliche
Kommunikation nahmen 12 Studierende teil. Die Abbildung 26 zeigt die hiufigsten
Lerneremotionen der Deutschstudierenden im ersten Semester.

Abb. 26: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch I

miindlich Gruppe 01 am 13.10.2016
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Den ersten Platz der Emotionen teilten Interesse und Belustigung, weil alle
Deutschstudierenden diese mit einer durchschnittlichen Intensitidt von 4,7 erlebten.
Freude belegte die zweite Stelle; sie wurde ebenfalls von allen Studierenden
ausgewdhlt und erreichte eine Intensitit von im Mittel 4,0. Fast alle Lernenden
verspiirten Stolz, wobei diese Emotion im Durchschnitt 3,3 Punkte hatte. Beziiglich der
negativen Emotionen fiihlten 75% der Studierenden Angst; sie lag durchschnitlich um
2,7 Punkte. Uber die Hilfte der Teilnehmenden #rgerte sich. Dennoch hatte Arger eine
niedrige Intensitit von im Mittel 1,4.

Die folgende Abbildung gibt eine Ubersicht der fiir diese Dissertationsarbeit
ausgewdhlten Emotionen der Lehrperson und zwei weitere Emotionen der Dozentin
mit hoher Intensitét.
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Abb. 27: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch I
miindlich Gruppe 01 am 13.10.2016
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Ihrerseits waren die positiven Emotionen der Lehrperson hoch; sowohl Stolz als auch
Freude hatten 4 Punkte. Hingegen erschien Arger mit einer niedrigen Intensitit von 1
und Frustration wurde nicht ausgeldst.

Interpretation

Den Ergebnissen zufolge entsprechen diese in hohem Malle der Beobachtung, weil
Interesse und Freude die ersten zwei Plétze belegten. Nach den Fragebogenergebnissen
steht Belustigung aber neben dem Lernerinteresse an der ersten Stelle.

Im Vergleich zu den Sprachkursen Deutsch III und Deutsch VI erreichte Interesse bei
den Deutschstudierenden der Lehrveranstaltung Deutsch I (erste Gruppe) die hochste
durchschnittliche Intensitdt, ndmlich 4,7. Die Vermutung liegt nahe, dass die
Motivation der Anfanger*innen hoher als die der fortgeschrittenen Studierenden ist,
deswegen wird Interesse mit hohen Mittelwerten ausgewéhlt. Dariiber hinaus lassen
die Beobachtungsdaten darauf schlieen, dass die Studierenden sich fiir die erste
Sitzung interessierten, weil sie da in einem Partnerinterview iiber sich selbst sprachen.

Die Beobachterinnen vermuteten, dass die spielerischen Aktivititen im Unterricht, wie
zum Beispiel das Wechselspiel und das Brettspiel zum Thema Perfekt, bei den
Lernenden Freude ausloste, weil die Teilnehmenden wihrend der Spiele miteinander
viel lachten. Wie im Kapitel 2.2.1 dieser Untersuchung geschildert wurde, tragen
Spiele zum Freudeerlebnis im Fremdsprachunterricht bei (vgl. Dewaele & Maclntyre,
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2014). Sowohl diese Erkenntnis als auch die Vermutung der Beobachterinnen wurde
durch die Fragebogenergebnisse bestdtigt, weil alle Studierenden im Fragebogen die
Emotionen Freude auswéihlten. Da sich die Teilnehmenden im Unterricht amiisierten,
fiihrte dies zweifellos zur Belustigung. Diese Emotion wurde nicht beobachtet, aber
hier gilt die in dieser Untersuchung geschilderte unscharfe Grenze zwischen Freude
und Belustigung.

Nach dem Wechselspiel konnten die Lernenden zudem tiiberpriifen, ob sie die Sétze
richtig konstruiert hatten, weil die Lehrkraft im Plenum die Ubung kontrollierte.
Ho6chstwahrscheinlich fiihlten sich die meisten Studierenden stolz auf sich selbst, wenn
sie horten, dass sie die Sétze richtig gebildet hatten. So bezog sich diese positiv
aktivierende Emotion auf ein retrospektives Ergebnis (siehe Kapitel 2.2.3), nimlich auf
die erfolgreiche Leistung der Studierende/n bei der Perfektbildung.

Hinsichtlich der negativen Lerneremotionen befand sich die durchschnittliche
Intensitdt von Angst iiber dem Mittelwert, denn sie lag bei 2,7 und wurde von drei
Viertel der Teilnehmenden versplirt. Dieses Ergebnis dhnelt dem Empfinden von Angst
in der ersten Sitzung der Gruppe Deutsch VI miindliche Kommunikation. Damit wird
bestdtigt, dass die Fremdsprachenverwendungsangst (vgl. Horwitz, Elaine K., 2001)
von Lernenden empfunden wird und diese Emotion mit der Sprechfertigkeit
zusammenhdngt. Im Fall der ersten Gruppe Deutsch I mussten die Studierenden Sitze
im Perfekt duBBern und wahrscheinlich waren einige dabei nervos, weil diese Struktur
nicht einfach fiir Spanischsprechende ist, wie es im Kapitel 3.4.1 geschildert wurde.
Ferner kann der/die Deutschstudierende beim Sprechen im Plenum das Gesicht
verlieren, weil er/sie sich nicht gut ausdriicken kann. Bei der Kontrolle des
Wechselspiels wurde beobachtet, dass einige Studierende zogerten, da sie nicht nur auf
die Grammatik, sondern auch auf die Aussprache achten mussten. In der Beobachtung
wurde Verwirrung bei der Uberpriifung der Sitze im Perfekt festgestellt, was
wahrscheinlich mit der von vielen Studierenden angegebenen Angst zu tun hatte.

Dariiber hinaus kann man vermuten, dass die Halfte der Kursteilnehmenden sich iiber
ihre Fehler beim Sprechen érgerte. In der Kontrolle ist die Lehrperson jedoch durch
verschiedene Korrekturstrategien auf die Fehler eingegangen, mal fragte sie nach, mal
machte sie Witze. Wahrscheinlich trugen diese Strategien dazu bei, dass die
durchschnittliche Intensitit von Arger nicht so hoch war.

Der Beobachtung zufolge wurden der Dozentin Freude und Interesse zugeordnet. Beide
Emotionen entsprachen den Fragebogenergebnissen; die Selbsteinschitzung lag sogar
sehr hoch. Stolz empfand die Dozentin auch mit einer hohen Intensitit von 4. Ferner
erreichte eine weitere positive Lehreremotion 5 Punkte; ndmlich Zufriedenheit. Nur
eine der fiir diese Untersuchung ausgewihlte negative Emotion wurde ausgeldst und
zwar Arger, aber mit einem niedrigen Wert.
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In der ersten Sitzung erbrachten die Lernenden fiir ihr Niveau hohe Leistungen, da sie
die ganze Zeit auf Deutsch sprachen und das Perfekt benutzten. Alle waren aktiv und
moglicherweise flihrte die aktive Teilnahme der Studierenden zur Freude der Dozentin,
welche gleichzeitig lustige Kommentare duflerte, wie es in der Beobachtung
beschrieben wurde. Wahrscheinlich fiihlte sich die Lehrende stolz auf die Leistungen
threr Kursteilnehmenden. Das Kapitel 2.3.2 dieser Untersuchung erldutert, dass
erfolgreiche Ereignisse der Lernenden Stolz bei der Lehrperson auslosen konnen. Dies
geschah in der ersten beobachten Sitzung der ersten Gruppe Deutsch I, weil die meisten
Lernenden die erwarteten Leistungen erbrachten; sie kommunizierten miteinander auf
Deutsch und dabei verwendeten sie eine filir kolumbianische Anfinger*innen
schwierige Struktur, ndmlich das Perfekt.

Kurs ,, Deutsch [ miindlich zweite Gruppe * — erster Beobachtungsmoment:

Wie reagieren Deutschlernende, die sich in einer dhnlichen Umgebung befinden, auf
dasselbe grammatikalische Thema? Dies war der Fall der zweiten Gruppe Deutsch I,
die im zweiten Semester 2016 Deutsch als Fremdsprache fiir Anfanger*innen belegt
hatte und sich mit dem Thema Perfekt beschéftigte.

Hierbei muss beriicksichtigt werden, dass die zweite Gruppe kleiner als die erste war,
weil nur sechs Studierende sich an der Sitzung am 18.10.2016 beteiligten. Die
Abbildung 28 stellt die hdufigsten Emotionen dieser Deutschstudierenden dar.
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Abb. 28: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch I
miindlich Gruppe 02 am 18.10.2016
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Belustigung belegte den ersten Platz mit einer durchschnittlichen Intensitit von 4,
gefolgt von Interesse mit im Mittel 3,8. Threrseits erreichten Freude und Stolz 3 Punkte.
Diese positiven Emotionen verspiirten alle Teilnehmenden. Angst hatten die sechs
Studierenden auch, wobei die durchschnittliche Intensitdt dieser negativen Emotion um
3 lag. Die Hilfte der Kursteilnehmenden gab Arger an.

Die folgende Ubersicht vermittelt die Emotionen der Lehrkraft.
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Abb. 29: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch I
miindlich Gruppe 02 am 18.10.2016
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Bei der Lehrkraft iiberwogen auch die positiven Emotionen, denn Freude, Stolz,
Interesse und Belustigung wurden mit einer Intensitdt von 4 empfunden. Die negativen
emotionalen Erlebnisse verzeichneten Werte auf niedrigeren Stufen; so hatte Arger nur
einen Punkt und Frustration 2.

Interpretation

Der Beobachtung zufolge wurden Interesse, Freude und Langeweile bei den
Studierenden interpretiert. Letztere war aber nicht représentativ, denn sie wurde nur
zweimal  beobachtet. Die zwei ersten Emotionen entsprechen den
Fragebogenergebenissen, wobei Freude nach Interesse und Belustigung den dritten
Platz belegte. Es ist auffillig, dass alle Studierenden neben diesen emotionalen
Erlebnissen noch eine weitere positive Emotion empfanden und zwar Stolz. Allerdings
hatten die sechs Deutschstudierenden auch Angst und die Hélfte drgerte sich wihrend
der Sitzung.

Wie in der Beobachtung geschildert wurde, stellte der Lehrende den Lernenden zu
Beginn der Unterrichtsstunde Fragen im Perfekt. Danach fragten die Studierenden sich
gegenseitig. Auf einer Seite wurde das Interesse gefordert, als die Lernenden iiber sich
selbst sprechen mussten. Zudem l6ste die Antwort eines Studierenden Freude aus, denn
er liberlegte zuerst auf die Lehrerfrage ,,VVV, hast du gestern Deutsch gelernt™ und
dann antwortete er,,nein““. Dabei lachten alle Teilnehmenden. Das Lachen kam oft zum

177



Empirische Studie

Ausdruck und wahrscheinlich fiihrte dies dazu, dass sich die empfundene Lernerfreude
in den Fragebogenergebnissen wiederspiegelte. Das hidufige Lachen steht mit dem im
Kapitel 2.2.1 der vorliegenden Dissertation dargestellten Item der Lernerfreude ,,wir
lachen viel”“ (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014, S. 273) in Verbindung.

Auf der anderen Seite hatten die Studierenden vermutlich Angst, weil sie sich spontan
im Plenum &uflern mussten. Im Kapitel 2.2.3 wurde die Sprechverwendungsangst im
Zusammenhang mit der spontanen Sprechproduktion (vgl. Horwitz, Elaine K., 2001)
beschrieben. Bei einigen Lehrenden kann Angst auftreten, wenn sie ohne Vorbereitung
im Fremdsprachenunterricht sprechen miissen. Obwohl die Studierenden schon das
Thema Perfekt kannten, kann es sein, dass sie sich dngstlich filihlten, als die erste
Lerneraktivitit gewisse Spontaneitit von ihnen verlangte. Zudem gab es andere
Aktivitdten im Plenum und an einigen Stellen sollten die Lernenden nicht nur auf den
Inhalt, sondern auch auf die Form achten. Dieses Verfahren konnte wiederum Angst
bei den Studierenden ausldsen.

Obwohl Stolz nur bei einem Studierenden in der asynchronen Beobachtung
interpretiert wurde, gaben alle Teilnehmden an, dass sie diese positive Emotion in der
Sitzung verspiirten. Wahrscheinlich lag es an den hohen Leistungen der Lernenden, die
sich nicht nur mit dem Uben vom Thema Perfekt beschiftigten, sondern sich auch ein
mogliches Ende des Filmes ,,Das Experiment* ausdenken sollten. Im Kapitel 2.2.2
wurde der enge Zusammenhang beim Emotionserlebnis zwischen den eigenen
Leistungen und dem Selbstwertgefiihl geschildert (vgl. Tracy & Robins, 2007). Diese
Verbindung ldsst sich auf die Deutschstudierenden iibertragen, die in einem Niveau Al
schon tiber einen deutschen Film sprachen und ein Ende verfassten.

Auch wenn die positiven Emotionen vorherrschten, wurde Arger bei drei Studierenden
ausgelost. Da die Partizipien den Lernenden Schwierigkeiten bereiten, ist dies
vermutlich ein Grund fiir den Arger, den die Hilfte der Studierenden empfand. Das
Kapitel 2.2.4 dieser Dissertation beschreibt das Auftreten von Arger, wenn etwas
Unerwartetes passiert und als negativ eingestuft wird (vgl. Wierzbicka, 1999). In der
beobachteten Unterrichtsstunde forderte die Lehrperson die Lernenden im Plenum auf,
dass die Studierenden sich an die erste Szene des Filmes erinnern sollten. Dies war
sowohl unerwartet als auch schwierig fiir die Lernenden und vermutlich drgerten sich
einige deshalb.

Beziiglich der Emotionen der Lehrkraft entsprechen zwei der Beobachtung, nimlich
Freude und Interesse. Die Lehreremotionen stehen im Zusammenhang mit den
Ergebnissen zu Lerneremotionen, denn dieselben vier positiven Emotionen
tiberwogen, ndmlich Interesse, Belustigung, Freude und Stolz. Hingegen hatten die
zweil negativen Emotionen niedrige Werte. So beeinflussten die vorherrschenden
positiven Emotionen der Studierenden die Emotionen der Lehrperson. Damit wird die
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gegenseitige Beeinflussung der emotionalen Erlebnisse der Lernenden und Lehrenden
(vgl. Frenzel et al., 2008) bestétigt, wie Anne Frenzel und andere Autor*innen in ihrem
Modell erldutern. Diese Theorie wurde im Kapitel 3.4.2 geschildert.

Trotz der erbrachten Leistungen der Studierenden, iiber die der Lehrer sich freute und
worauf er stolz war, verspiirte er auch Frustration. Diese Emotion wurde ausgelost, als
der Dozent versuchte, indirekt durch verschiedene Korrekturstrategien wie
Wiederholen, Hinweise auf grammatikalische Regeln einem Studierenden bei der
Bildung des Perfekts zu helfen, aber der Lernende brauchte lange, bis er in der Lage
war, die richtige Perfektform zu erzeugen. Vermutlich ist Arger mit Frustration an
dieser Stelle verbunden, weil der Lehrende sich iiber das wenige Engagement dieses
Studierenden &rgerte. Dariiber berichtet der Lehrende in einem Interview, welches im
Kapitel 3.4.3 zu finden ist.

Kurs ,, Deutsch I miindlich erste Gruppe “ — zweiter Beobachtungsmoment:

Anderten sich die vorherrschenden Emotionen der Studierenden und der Lehrperson in
der zweiten beobachteten Sitzung der ersten Gruppe ,,Deutsch 1“? Die folgende
Ubersicht gibt Auskunft iiber die Lerneremotionen:

Abb. 30: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch I
miindlich Gruppe 01 am 20.10.2016
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Alle Studierenden erlebten Freude, Stolz, Interesse und Belustigung. Interesse belegte
wieder die erste Stelle, denn es hatte im Mittel 4,5 Punkte. Die zweite Position erreichte
Belustigung. Dann erschien Freude mit einer Intensitdt im Durchschnitt 3,7, gefolgt
von Stolz mit 2,7. Hinsichtlich der negativen Emotionen verspiirte die Hélfte der
Studierenden Angst mit einer durchschnittlichen Intensitit von 3,1 und Arger hatten
vier Studierende. Die letzte Emotion lag im Mittel bei 2.

Beziiglich der Lehreremotionen stellt die Ubersicht 31 diese dar.
Abb. 31: Selbst eingeschitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch 1
miindlich Gruppe 01 am 20.10.2016
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In der zweiten Sitzung herrschten die positiven Emotionen der Lehrperson vor, denn
drei Lehreremotionen wurden mit einer Intensitidt von 4 Punkten bewertet, ndmlich
Freude, Stolz und Zufriedenheit. Belustigung wurde am intensivsten verspiirt, weil sie
die einzige Emotion war, die sich auf der Stufe 5 befand.

Interpretation

Nach den Beobachtungsergebnissen belegten Interesse und Freude die ersten zwei
Plétze respektive. Diese Resultate stimmen mit den Fragebogenergebnissen iiber die
erste Lerneremotion iiberein. Auch wenn Freude nicht an der zweiten Stelle der
Befragung stand, gehort sie jedoch zu den héufigsten von Studierenden empfundenen
Emotionen und steht an der dritten Stelle. Zudem belegte Belustigung, eine nahe
Emotion des Freudeerlebnisses, die zweite Position. Im Vergleich zur ersten Sitzung
empfanden alle Teilnehmenden wieder Freude. Die Wahrnehmung der Emotion Stolz
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ist in der zweiten Sitzung leicht gestiegen; wihrend 11 Studierende von 12 in der ersten
Sitzung stolz waren, empfanden alle Studierenden in der zweiten Stunde Stolz.
Dennoch ist die Intensitit der positiven flir diese Untersuchung ausgewdihlten
Emotionen in der zweiten Sitzung leicht gesunken; Freude um 0,3 und Stolz um 0,6.

Hinsichtlich der negativen emotionalen Erlebnisse féllt die Emotion Angst auf, weil
die Hilfte aller Teilnehmer*innen sie spiirte und sie im Durchschnitt eine Intensitit
von 3,1 Punkten erreichte. Zudem erlebten vier von zwolf Studierenden Arger. Diese
letzte Emotion hatte eine Intensitit von 2. Beide Emotionen sind gestiegen; Angst um
0,4 und Arger um 0,6. Es ist wichtig, darauf hinzuweisen, dass, obwohl die Intensitit
von Arger und Angst durchschnittlich héher lag, diese insgesamt aber von weniger
Personen verspiirt wurden.

Wie in der Beobachtung geschildert, wurden in dieser Sitzung verschiedene
Horiibungen bearbeitet. Diese 10sten sowohl positive, als auch negative Emotionen aus,
unabhingig davon, wie schwierig sie empfunden wurden. So bereitete eine eigentlich
anspruchsvolle Horiibung den Studierenden zunidchst Freude. Erst bei einer
intensiveren Beschiftigung mit der Ubung verinderte sich die empfundene Emotion.
So wurden auch Langeweile und Frustration bei einigen Studierenden wihrend der
Ubungen intepretiert. Es ist anzunehmen, dass die Probleme beim Héren Angst bei den
Studierenden ausldsten, sobald es darum ging, die Ubung konkret zu 18sen. So ist auch
zu erkldren, weshalb das Stolzempfinden niedriger lag als in der vorangegangenen
Sitzung.

So waren die Studierenden zwar stolz, als sie die Ubung bewiltigten; es ist aber
anzunehmen, dass der Stolz letztlich weniger durch die Horiibungen ausgeldst wurde,
als vielmehr dadurch, dass die Studierenden im Rahmen einer anderen Ubung, néimlich
ein Ende fiir einen Film zu finden, schlieBlich selbst kreativ werden konnten. Dafiir
sollten sie Wortschatz aus dem Bereich der Wissenschaft verwenden und sich
komplexer als gewohnlich im Kurs fiir Anfanger*innen ausdriicken. Diese Vermutung
wird gestiitzt durch die Analyse derselben Emotion in der parallelen Gruppe, bei der
angenommen wurde, dass sich der Stolz auf die retrospektive Leistung der Lernenden
bezog, wie in Kap. 2.2.2 dargestellt.

Obwohl die Studierenden nicht so viel wie in der ersten Sitzung sprachen, sondern
mehr zuhdrten, war das Empfinden von Angst in der zweiten Sitzung héher als in der
ersten Stunde. Dieses Ergebnis bestétigt, dass Angst nicht nur beim Sprechen auftritt,
sondern in Verbindung mit den anderen kommunikativen Fertigkeiten stehen kann.

Die positiven emotionalen Erlebnisse der Lehrperson sind in der zweiten Sitzung gleich
geblieben, weil Freude und Stolz wieder 4 Punkte hatten. Weder Frustration noch Arger
sind aufgetaucht.

181



Empirische Studie

Wie in der Beobachtung geschildert, 16ste eine eigentlich schwierige Horiibung Freude
bei den Studierenden aus. Beim ersten Horen einer Wegbeschreibung lachten sie
intensiv vor allem dariiber, dass diese sehr schnell gesprochen wurde und sie
dementsprechend sehr wenig verstanden. Somit kann diese Ubung den Lernaktivititen
zugeordnet werden, welche Spal3 erzeugen, wie in der Studie von Dewaele und
Maclntyre zur Lernerfreude im Fremdsprachenunterricht beriicksichtigt wird (vgl.
Dewaele & Maclntyre, 2014). Erst bei einer intensiveren Beschiftigung mit der Ubung
verdnderte sich die empfundene Emotion. So waren die Studierenden zwar stolz, als
sie die Ubung bewiltigten; insgesamt lag das Stolzempfinden aber niedriger als in der
vorangegangenen Sitzung.

Die Senkung des Stolzes kann man auf die Schwierigkeiten beim Horen zuriickfiihren,
die in der Unterrichtsbeobachtung dargestellt wurden. Wahrscheinlich fiihlten sich aber
alle Studierenden stolz, als sie in Gruppen ein kreatives Ende verfassen mussten, weil
sie Wortschatz aus dem Bereich Wissenschaft verwenden und sich komplexer als
gewoOhnlich im Kurs fiir Anfanger*innen ausdriicken sollten. Diese Vermutung liegt
nahe und darauf wurde in der Analyse derselben Emotion in der parallelen Gruppe
eingegangen, welche dieselbe Aktivitdt durchfiihrte. Dabei bezog sich der Stolz auf
retrospektive Leistungen der Lernenden, wie das Kapitel 2.2.2 analysiert.

Hinsichtlich der negativen emotionalen Erlebnisse féllt die Emotion Angst auf, weil
die Halfte aller Teilnehmer*innen sie spiirte und im Durchschnitt eine Intensitdt von
3,1 Punkten erreichte. Zudem erlebten vier von zwdlf Studierenden Arger. Diese letzte
Emotion hatte eine Intensitit von 2. Beide Emotionen sind gestiegen; Angst um 0,4
und Arger um 0,6.

In der Beobachtung wurden Langeweile und Frustration bei einigen Studierenden
interpretiert, als sie die Horlibungen durchfiihrten. Hochstwahrscheinlich haben die
Probleme beim Horen Angst bei den Studierenden ausgeldst. Obwohl die Studierenden
nicht so viel wie in der ersten Sitzung sprachen, sondern sie horten mehr, war das
Empfinden von Angst in der zweiten Sitzung hdher als in der ersten Stunde. Dieses
Ergebnis bestdtigt, dass Angst nicht nur beim Sprechen auftritt, sondern sie kann in
Verbindung mit den anderen kommunikativen Fertigkeiten stehen. Das Kapitel 2.2.3
fasst die Studie von Cronjdger zusammen, die Lerneremotionen bei Schiiler*innen im
Franzosischunterricht untersucht (vgl. Cronjager, 2009). Die vorliegende Dissertation
liefert auch Ergebnisse iiber den Zusammenhang zwischen Lerneremotionen und
Sprechfertigkeiten aber im universitiren Kontext, wobei die Hemmungen der
Studierenden hoher als bei Kindern sein kdnnen.

Beziiglich der Emotionen der Dozentin erhdhte sich die Intensitdt von Belustigung um
einen Punkt und somit erreichte diese Emotion die hochste Stufe, ndamlich 5 Punkte.
Zwei andere positive emotionale Erlebnisse blieben in der zweiten Sitzung gleich:
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Freude und Stolz hatten wieder 4 Punkte. Mit dieser Bewertung wurde auch die
Intensitdt von Zufriedenheit eingestuft. Im Vergleich zu der ersten Sitzung sanken die
negativen Emotionen, weil weder Frustration noch Arger ausgeldst wurden.

Wihrend der Beobachtung wurden Freude und Interesse interpretiert, wobei erstere
Emotion mit den Fragebogenergebnissen iibereinstimmt. Wiahrend die positiven
Emotionen der Lehrkraft in der zweiten Sitzung vorherrschten; drei mit jeweils vier
Punkten und Belustigung mit 5, wurden keine negativen Emotionen angegeben. Auch
wenn die Lernenden Schwierigkeiten beim Horen hatten, kam die Lehrperson diesen
Problemen mit Humor entgegen. Das Kapitel 2.3 dieser Untersuchung erldutert, dass
die emotionalen Erlebnisse der Lehrenden durch verschiedene Varianten verursacht
werden (vgl. Krapp & Hascher, 2014); zum Beispiel kann die Zielerreichung der
Lernenden die Emotionen der Lehrperson beeinflussen. Auch wenn es einigen
Studierenden schwer fiel, die Ziele beim Horen zu erreichen, bewiltigten diese mit dem
Engagement der Dozentin die gestellten Aufgaben. Dies trug zu einer positiven
Stimmung der Lehrkraft bei, wie die positiven Emotionen wiederspiegeln, wobei
Zufriedenheit mit der hochsten Bewertung herausragte.

An dieser Stelle soll erwdhnt werden, dass die Kursleiterin zum zweiten Mal am
Forschungsprojekt teilnahm, auch mit der Gruppe Deutsch III hatte sie sich beteiligt.
Es ist auffillig, dass die negativen Emotionen der Dozentin wie Arger und Frustration
in der Gruppe Deutsch III hohe Werte hatten, wihrend diese in der ersten Sitzung mit
Anfanger*innen niedrige Punkte verzeichneten und in der zweiten Unterrichtsstunde
nicht ausgelost wurden. Wie im Kapitel 3.3 begriindet, beabsichtigt die vorliegende
Untersuchung verschiedene Gruppen zu analysieren, um Unterschiede zwischen den
Emotionen der Lehrenden und Studierenden je nach dem Sprachniveau zu erfassen. Da
es eine signifikante Abbrecherquote im dritten Semester gibt, ist es von Bedeutung,
dass selbst ein und dieselbe Lehrperson mehr negative Emotionen in der Interaktion
mit Studierenden im dritten Semester als mit Lernenden im ersten Semester erlebt. Im
Interview mit der Dozentin wird auf die unterschiedlichen emotionalen Erlebnisse mit
beiden Gruppen eingegangen.

Welche emotionalen Erlebnisse wurden in der parallelen Gruppe bei der zweiten
Sitzung ausgeldst? Uberwogen auch die positiven Emotionen bei Studierenden und
dem Dozenten? Im Folgenden wird diesen Fragen nachgegangen.

Kurs ,, Deutsch I miindlich zweite Gruppe * — zweiter Beobachtungsmoment:

Zur Folgesitzung kamen dieselben Kursteilnehmenden der ersten Stunde. Die folgende
Ubersicht vermittelt die wichtigsten Lerneremotionen:
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Abb. 32: Selbst eingeschitzte Emotionen der Studierenden aus Deutsch I
miindlich Gruppe 02 am 25.10.2016

Durchschn. Intenstitat
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Anmerkung: TN = Teilnehmer*innen, die die dargestellten Emotionen empfunden

haben

Alle Studierenden verspiirten positive Emotionen, wobei diese durchschnittlich hohe
Intensitdten hatten. So stand Belustigung an erster Stelle mit 4,8, gefolgt von Interesse
mit 4,6. Die fiir diese Untersuchung spezifisch positiven ausgewéhlten Emotionen
verzeichneten auch hohe Werte, denn Stolz erreichte den dritten Platz mit 4,1 Punkten

und Freude belegte die vierte Stelle mit im Mittel von 3,8. Auch wenn alle
Teilnehmenden Angst angaben, war die Intensitdt sehr niedrig, im Durchschnitt 1,1.

Beziiglich der Emotionen des Lehrenden fasst die Grafik 33 sie zusammen.

184



Empirische Studie

Abb. 33: Selbst eingeschiitzte Emotionen der Lehrperson aus Deutsch I
miindlich Gruppe 02 am 25.10.2016
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In der zweiten Sitzung erreichten vier positive Lehreremotionen vier Punkte, ndmlich
Freude, Stolz, Interesse und Belustigung, wihrend Arger und Frustration mit jeweils 1
niedrige Werte verzeichneten.

Interpretation

Der Beobachtung zufolge herrschten bei den Studierenden positive Emotionen vor;
Interesse belegte den ersten Platz gefolgt von Freude und Belustigung. Dies entspricht
in hohem Malle den Umfrageergebnissen. Allerdings war die Reihenfolge der
Fragebogen anders, weil Belustigung an erster Stelle stand, mit einer hohen
durchschnittlichen Intensitit, ndmlich 4,8. Danach erschien Interesse gefolgt von Stolz
und Freude.

Wihrend alle positiven Emotionen in der zweiten Sitzung anstiegen, sanken die Werte
der negativen emotionalen Erlebnisse. Beispielsweise erhohten sich Freude um 0,8
Punkte und Stolz um 1,1. Angst nahm um 1,9 zu und keiner erlebte Arger.

Wahrscheinlich stiegen die positiven Emotionen in der zweiten Sitzung, weil das
Thema grammatikalisch fokussiert war, als vielmehr inhaltlich. Die Studierenden
sollten sich mit dem Thema Essen beschéftigten, wobei sie nicht so viel wie in der
ersten beobachteten Sitzung auf die Struktur Perfekt achten mussten, sondern auf den
Wortschatz der Nahrungsmittel.
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Ein moglicher weiterer Grund fiir die Zunahme der Intensitit der positiven emotionalen
Erlebnisse war der interaktive Unterricht. Im Gegensatz zur ersten Sitzung gab es
weniger Plenumsarbeit in der zweiten Stunde, sondern Partnerarbeit. Belustigung
erreichte ihren Hohepunkt, als die Lernenden beim Bicker, auf dem Markt oder beim
Metzger etwas kaufen sollten. Mit dieser Aktivitit amiisierten sich die Lernenden,
deswegen hatte Belustigung durchschnittlich den hochsten Wert. In der Beobachtung
lag die Vermutung nah, dass das Thema Essen als interkulturelles Phdnomen bei den
Kursteilnehmenden Interesse erzeugte. Dies wurde durch die Fragebogenergebnisse
bestdtigt.

Obwohl die Beobachterinnen Stolz bei den Studierenden nicht interpretierten, belegte
diese Emotion den dritten Platz mit einer hohen durchschnittlichen Intensitit, ndmlich
4,1. Dies lag an der Aktivitit des freien Sprechens, bei der die Lernenden Stolz auf ihre
Leistungen verspiirten, weil sie ohne Hilfe der Lehrperson die Aufgabe selbst
bewiltigen konnten, ndmlich etwas einzukaufen. An dieser Stelle hatte die Lehrperson
kaum eine Uberwachungsrolle, es sei denn, dass die Lernenden etwas falsch
aussprachen und sie wurden korrigiert. Jedoch sprachen die Studierenden miteinander
eher frei. Das Kapitel 2.2.2 erldutert den Fragebogen ,,Self Description Questionnaire®,
nach dem ein Item fiir das Stolzerlebnis sich auf die Kenntnisse der Person bezieht: ,,I
think, I can be proud of my knowledge in [DOMAIN]“ (Goetz et al., 2010, S. 55). Im
Fall der Deutschstudierenden konnten sie sich vermutlich nicht nur stolz auf ihre
deutschen Kenntnisse fiihlen, sondern auf die Kompetenz in der Fremdsprache,
erfolgreiche Einkaufsgespréiche zu fithren, denn sie formulierten Fragen und reagierten
meist angemessen auf die Kommentare der Kunden bzw. Kundinnen.

Auch wenn Angst bei allen Studierenden ausgelost wurde, war die Intensitéit eher
niedrig. Am Anfang der Sitzung kontrollierte die Lehrperson die Hausaufgabe im
Plenum. Die Kontrolle konnte Angst bei allen verursacht haben, da die Lernenden
sprechen mussten und bei falschen AuBerungen korrigiert wurden. Allerdings sagte der
Lehrende Kommentare auf Spanisch iiber das Essen, erzdhlte sogar Witze, dariiber
freuten sich die Studierenden. Durch lustige Lehrerkommentare wurde die negative
Emotion ausgeglichen. Dariiber hinaus wirkte die Dynamik der Einkaufsgespriache auf
die nicht reprasentative Zahl oder sogar auf das Ausblenden der negativen Emotionen.

Vergleicht man diese Ergebnisse der zweiten Sitzung mit denen der parallelen
Lernergruppe iiberwogen in beiden positive Emotionen. Jedenfalls erreichten drei
positive Emotionen Werte iiber 4 Punkte in der zweiten Gruppe, ndmlich Belustigung,
Interesse und Stolz, wihrend dies in der ersten Lernergruppe mit nur zwei Emotionen
geschah. AuBlerdem traten die negativen Emotionen intensiver bei einigen
Studierenden der Gruppe 01 auf als bei der Gruppe 02. Wie lésst sich das erkldren?
Vermutlich tragt u.a. die Art der Lerneraktivitdt zum Empfinden der Emotionen bei.
Wihrend sich die Lernenden in der ersten Gruppe mit Horaufgaben beschiftigten,
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bewiltigten die Deutschstudierenden der parallelen Gruppe Einkaufsdialoge. Bei der
ersteren Aktivitdt verlangt man viel Konzentration und hat weniger Kontrolle, wie es
im Kapitel 3.1.1 geschildert wurde. Dies kann zum Auftreten der negativen Emotionen
fiihren. Stattdessen beeinflusste die Interaktion zwischen den Deutschlernenden, wie
es der Fall bei den Einkaufsgespridchen der zweiten Gruppe war, die hohen Werte der
positiven Emotionen.

Laut der Beobachtung wurden Interesse und Freude bei dem Dozierenden interpretiert.
Diese Emotionen wihlte der Dozent auch im Fragebogen aus. Im Vergleich zur ersten
Sitzung blieben Stolz und Freude bei einer Intensitdt von 4 Punkten gleich. Es ist
auffillig, dass die Emotion Belustigung die hochste Stufe erreichte, was fast mit den
Ergebnissen den Lerneremotion {ibereinstimmt, denn Belustigung wertete der
Lehrende mit 5 Punkten und die durchschnittliche Intensitdt der Studierenden lag um
4.8.

Eine &hnliche Beobachtung hinsichtlich der sich angleichenden Intensititen im
Emotionserleben lieR sich auch bei den negativen Emotionen machen. Dabei sank
Frustration um einen Punkt und Arger befand sich wieder in einer niedrigen Intensitit
auf der ersten Stufe. Damit wird die gegenseitige Wechselwirkung der Lerner- und
Lehreremotionen bestétigt (vgl. Frenzel et al., 2008), weil beide hohe Intensititen bei
positiven emotionalen Erlebnissen verzeichneten und niedrige Stufen bei negativen
Emotionen erreichten.

Allgemeine Analyse der Fragebogenergebnisse

Durch die Fragebogenergebnisse ldsst sich eindeutig eine Forschungsfrage der
vorliegenden Untersuchung beantworten und zwar: Welche Emotionen iiberwiegen im
Deutschunterricht an der Universidad Nacional de Colombia? Denn es gibt Tendenzen
bei den in den Umfragen von Studierenden und Lehrenden ausgewéhlten Emotionen.
So herrschten bei den meisten Studierenden Interesse, Belustigung und Freude vor. Nur
in einer Sitzung erreichte Interesse keinen hohen Wert, aber bei den anderen Stunden
hatte diese Emotion fast immer den ersten Platz, gefolgt von Belustigung. AuBlerdem
wurden Freude und Stolz in allen Sitzungen ausgelost. Bei den negativen emotionalen
Erlebnissen wurde Angst immer verursacht und Arger trat in den meisten Sitzungen in
Erscheinung. Jedoch empfanden nicht alle Studierenden diese negativen Emotionen,
sondern in den meisten Féllen nur einige und die Werte waren eher niedrig.

Allerdings ist anzumerken, dass Unterschiede zwischen den Werten unter den
Lerneremotionen je nach dem Sprachniveau und sogar nach den Fertigkeiten
vorhanden waren. Hier ist besonders auf die Gruppe Deutsch III — schriftlich
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hinzuweisen. Zwar standen in dieser Gruppe in beiden Sitzungen Interesse bzw.
Belustigung an erster Stelle; gleichzeitig wurden aber auch die hochsten Werte fiir
Arger verzeichnent: Diese Emotion wurde in der ersten Sitzung bei sieben von zwdlf
Studierenden ausgelost bei einem Mittelwert von 2,1. Damit war diese Gruppe die
einzige, in der sich iiber die Hilfte der Studierenden mit einer Intensitét tiber 2 drgerte.
Ferner verspiirten alle Teilnehmenden in der zweiten Sitzung Langeweile mit im Mittel
2.9.

Die Emotion Interesse erreichte in den Gruppen Deutsch VI miindlich und schriftlich
eine durchschnittliche Intensitdt von 4. Belustigung erreichte auch 4 Punkte in der
ersten Sitzung der Lerngruppe Deutsch VI schriftlich. Zudem hatten die positiven
Emotionen Freude und Stolz hohere Werte in dem schriftlichen als in dem miindlichen
Sprachkurs. Das Empfinden von Angst war hdufiger und intensiver im Kurs mit dem
Schwerpunkt Sprechen als in dem mit der schriftlichen Kommunikation,
beispielsweise hatten sechs Studierende von neun in der ersten Sitzung der Gruppe
Deutsch VI miindlich Angst und diese lag im Mittel bei 2,6, wihrend vier Lernende im
schriftlichen Kurs eine durchschnittliche Angst von 1,25 empfanden.

In der ersten Gruppe Deutsch I verzeichnete die positive Emotion Interesse den
hochsten Wert der Lerneremotionen in der ersten Sitzung, denn sie lag um eine
durchschnittliche Intensitit von 4,7. Es ist zu beobachten, dass Belustigung in
derselben Unterrichtsstunde auch 4,7 Punkte erreichte. Zudem befanden sich drei
positive Emotionen iiber 4 Punkte in der zweiten Sitzung der zweiten Gruppe Deutsch
I, ndmlich Interesse, Belustigung und Stolz. Gleichzeitg hatte Angst in derselben
Unterrichtsstunde den niedrigsten Wert der beobachteten Sitzungen, weil sie bei den
sechs Teilnehmenden eine durchschnittliche Intensitéit von 1.1 erreichte.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die hochsten Werte der positiven Emotionen
bei Studierenden beider Gruppenm Deutsch I zu erkennen waren, wihrend das
Empfinden von negativen Erlebnissen am hochsten in der Gruppe Deutsch Il —
schriftlich war. In den fortgeschrittenen Kursen wurde beim Sprechen mehr Angst als
beim Schreiben ausgelost.

Mit diesen Ergebnissen wird bestitigt, dass die Studierenden am Anfang des Studiums
mehr positive Emotionen als negative empfinden. Auch wenn sie mit
grammatikalischen Strukturen wie dem Perfekt konfrontiert wurden, stand im
Vordergrund die Kommunikation, die Themen entsprachen eher dem Alltag und die
Sitzungen waren abwechslungsreich. Dies beeinflusste die vorherrschende
Wahrnehmung der positiven Emotionen. Da sich die Lernenden im dritten Semester
mit einem sehr komplexen grammatikalischen Thema, ndmlich dem subjektiven
Gebrauch der Modalverben, beschiftigten und der Wechsel von Sozialformen nicht

188



Empirische Studie

stattfand, fiihrte dies zu den hochsten Werten der negativen Emotionen. Im Kapitel 3.3
dieser Untersuchung wurde die Abbrecherquote der Studierenden im dritten Semester
erwahnt. Wahrscheinlich konnen negative Emotionen in diesem Semester eine Rolle
beim Studienabbruch spielen. Fiir weitere Studien konnte von Interesse sein, die
Abbrecherquote und die empfundenen Emotionen der Betroffenen zu analysieren.
Lernende, die das Studium nicht abbrechen, sondern weiter studieren, wie es der Fall
von Studierenden der Gruppen Deutsch VI schriftlich und miindlich ist, konnen
unterschiedliche Emotionen je nach der Fertigkeit empfinden; denn die Studierenden
empfanden mehr Freude und Stolz in der Gruppe Deutsch VI schriftlich als in der
miindlichen Gruppe.

Die Beobachtungsergebnisse entsprachen meistens den Fragebogenergebnissen.
Abweichende Ergebnisse gab es z.B. bei der Emotion Stolz. Dieser wurde kaum
beobachtet, aber die meisten Studierenden empfanden diese Emotion und sogar mit
einer durchnittlichen Intensitét ab 2,7 Punkten, aul3er in der ersten Sitzung der Gruppe
Deutsch VI miindlich, in der fiinf Studierende von neun Stolz mit einer
durchschnittlichen Intensitét von 1,6 verspiirten.

Beziiglich der Lehreremotionen nahmen alle Dozierenden Interesse wahr. Lehrerfreude
wurde immer ausgeldst und in den meisten Sitzungen tauchte Stolz auf. Das Empfinden
der negativen Emotionen Arger und Frustration wurde meist entweder niedrig oder
nicht bewertet. Genauso wie in der Wahrnehmung der Emotionen der Studierenden gab
es Unterschiede zwischen den Niveaus. So hatten die negativen Emotionen der
zustidndigen Dozentin fiir die Gruppe Deutsch III — schriftlich die hochsten Werte,
Enttiuschung in der ersten Sitzung sowie Frustration und Arger in der zweiten Sitzung
mit jeweils 4 Punkten. In der Gruppe Deutsch VI — miindlich erlebte die Lehrende
Interesse mit der hochsten Intensitdt in beiden Sitzungen, ndmlich 5 Punkte. Die
Dozentin des schriftlichen Kurses empfand auch eine positive Emotion sehr intensiv
und zwar Vergniigen in beiden Unterrichtsstunden. Freude erreichte bei ihr in der
ersten Sitzung 4 Punkte und in der zweiten Stunde 5.

Dieselbe Lehrperson, die im Deutsch Il — schriftlich negative Emotionen mit hoher
Intensitdt verspiirte, bewertete in der ersten Sitzung der ersten Gruppe Deutsch [
miindlich Interesse und Zufriedenheit mit jeweils 5 Punkten und Freude sowie Stolz
mit 4, wihrend Arger nur einen Punkt verzeichnete. Bei dem zustéindigen Dozenten fiir
die zweite Gruppe Deutsch I — miindlich wurde Belustigung mit einer hohen Intensitét
ausgeldst; in der ersten Unterrichtsstunde lag sie bei 4 Punkten und in der zweiten
Sitzung bei 5.

An dieser Stelle soll hinzugefiigt werden, dass die Fragebogenergebnisse mehr Daten
als die Beobachtungen fiir das Erfassen von Emotionen ermittelten, weil jede Person
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einen Fragebogen ausfiillte und dieses Instrument das quantitative Verfahren und nicht
die qualitativen Methoden, wie es der Fall von den Beobachtungen ist, verfolgt. Wie
im Kapitel 3.1 dieser Untersuchung erldutert wurde, ermoglichen unterschiedliche
Instrumente, das Forschungsobjekt aus verschiedenen Perspektiven zu erfassen. Durch
die Fragebogenergebnisse wurde die Analyse der beobachteten Emotionen ergénzt, wie
es mit der Emotion Stolz geschah. Diese interpretierten die Beobachter*innen selten,
aber die meisten Teilnehmenden empfanden Stolz. Auf jeden Fall waren die
Beobachtungen bereichernd fiir die Analyse der Fragebogenergebnisse, weil man
erstens beide Daten, ndmlich die Resultate der Beobachtungen und der Fragebogen,
vergleichen konnte. Zweitens wurden die Fragebogenergebnisse zum Teil anhand der
beobachteten Sitzungen interpretiert. Dank der ausgewidhlten Emotionen in den
Fragebogen hat man jedoch eine umfassende Ubersicht der emotionalen Erlebnisse der
beteiligten Studierenden und der Lehrperson in jeder Sitzung, weil alle Beteiligten
nicht nur Emotionen auswéhlten, die sie verspiirten, sondern sie diese nach ihrer
Intensitit bewerteten. Das Instrument Geneva Emotion Wheel (GEW) (vgl. Scherer et
al., 2013) konnten die Proband*innen problemlos beantworten. So lasst sich das GEW
als ein zuverldssiges Forschungsinstrument erkennen.

Um mogliche Ursachen sowie Folgen der erlebten Emotionen bei Deutschlernen bzw.
-lehren zu erkennen, werden im Folgenden Interviews mit einigen Proband*innen
dargestellt.

3.4.3 Auswertung der Interviews

Wihrend der Untersuchung beantworteten vier Dozent*innen und zwolf Studierende
die Leitfadeninterviews.

Die einleitenden Fragen drehten sich um die Frage, warum die Lehrenden Deutsch
unterrichteten und wie lange sie das schon taten. Danach ging es um ihre Lehrmethoden
und im Hauptteil schlieBlich um das Empfinden der ausgewihlten Emotionen.
Abschliefend sollten die Lehrenden eine Bewertung abgeben, inwieweit diese
Emotionen Einfluss auf ihren eigenen Lehrprozess hatten.

Die Studierenden wurden zunidchst nach ihrer Motivation fiir ein Deutschstudium
befragt sowie nach einem moglichen Kontakt mit der deutschen Sprache vor Beginn
des Studiums. Studierenden, die nicht aus Bogotd kamen, wurden zusitzlich Fragen
beziiglich der Emotionen am ersten Tag in der Universitdt, sowie in der ersten
Unterrichtsstunde und im ersten Semester gestellt. Alle Deutschstudierenden
beantworteten Leitfragen nach dem Auslésen der Lerneremotionen Freude, Angst,
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Stolz und Arger. Zuletzt sollten die Proband*innen dariiber nachdenken, ob die bereits
erwahnten Emotionen ihren Lernprozess beeinflussen.

Die Lernenden stammen nicht nur aus Bogotd, sondern auch aus anderen Orten
Kolumbiens, um verschiedene Lernbiografien und Perspektiven des Sprachlernens zu
untersuchen. Fiir den Datenschutz der Proband*innen wird eine Abkiirzung wie
Dozentin BDA verwendet. Da die meisten Interviews auf Spanisch erfolgten, werden
die Inhalte auf Deutsch zusammengefasst und wenn es notig ist, einige Stellen im
Original wiedergegeben.

Interview 001 mit der Dozentin BDA

Das erste Interview wurde mit der Dozentin des Kurses Deutsch 111 schriftlich gefiihrt.
Sie ist Kolumbianerin und lehrte zum Zeitpunkt des Interviews seit acht Jahren
Deutsch.

Hinsichtlich der Sprachlernbiografie teilte die Dozentin mit, dass sie sich schon im
frithen Alter flir Sprachen interessierte. In der Schule, die sie besuchte, gab es eine
Einfiihrung ins Deutsche und die deutsche Sprache gefiel ihr, so dass sie entschied,
Philologie und Sprachen mit dem Schwerpunkt Deutsch an der Universidad Nacional
de Colombia zu studieren. Zentral fiir ihre Lehrphilosophie ist die Lernerautonomie. In
diesem Zusammenhang sieht sie sich vor allem als Wissensberaterin, die die
Studierenden nach Bedarf unterstiitzt.

Zu ihren Emotionen befragt, gab die Dozentin an, dass sie sich im Unterricht freute,
immer wenn die Studierenden ein behandeltes Thema verstanden hatten und dariiber
ithrerseits gliicklich waren. Dann ging sie auf das konkrete Beispiel der beobachteten
Sitzungen ein, in denen der subjektive Gebrauch der Modalverben angeschnitten
wurde. Sie schéitzte dieses Thema als komplex ein, da es fiir die Studierenden zunichst
nicht einfach gewesen sei, die Bedeutung der Verben zu begreifen. Als es ihnen aber
gelungen sei, dieses Thema zu verstehen, hitten sie sich gefreut, was gleichzeitig
Freude bei ihr selbst erzeugt habe. Diese geteilte Freude beim Verstehen driickte die
Lehrende so aus: “(...) en esos momentos en los que ellos ya comprenden y se ponen
contentos, pues eso me hace poner también alegre a mi.”

Diese Einschidtzung von seiten der Dozentin ist insofern iiberraschend, da sie ihr
eigenes Freudeempfinden eher als niedrig angegeben hatte (2 in der ersten und 1 in der
zweiten Sitzung). Deshalb ist es umso auffdlliger, dass sie ithr Freudeempfinden
urséchlich mit der positiven Reaktion ihrer Studierenden verbindet. Dadurch wird noch
einmal bestdtigt, dass es eine Wechelwirkung zwischen den Lerneremotionen und den
Geflihlen der Lehrperson gibt (vgl. Frenzel, G6tz & Pekrun, 2008).
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Beziiglich der Emotion Frustration teilte die Lehrperson mit, dass sie sich frustiert
gefiihlt habe, als die Deutschstudierenden ihre fiir die Sitzungen erforderlichen
Materialien nicht mitgebracht oder sich fiir das Thema nicht interessiert hatten. Sie
betonte, dass ihre Frustration vor allem deshalb entstanden sei, weil die Studierenden
eigentlich Arbeitsblétter als Hausaufgabe hitten bearbeiten sollen. Dies sei aber nicht
passiert; stattdessen seien einige Studierenden ohne die Arbeitsblétter, also auch ohne
die Hausaufgabe erschienen. Vor allem érgerte sich die Dozentin dariiber, dass die
Studierenden die Gelegenheit zum autonomen Arbeiten nicht wahrgenommen hatten.
Im Spanischen duBlerte die Dozentin ihre Frustration folgendermallen: “se supone que
han hecho trabajo autonomo en la casa y NO lo traen, eso me hace, eso me hace, sentir
un poco frustrada.” Das spanische Wort ,,no* bzw. ,,nein* ist grofl geschrieben, weil
die Lehrperson den Ton erhohte, als sie es sagte, was als ein weiteres Zeichen fiir das
Frustrationserlebnis interpretiert wird. Im Kapitel 2.3.4 wurde auf inadédquates
Benehmen der Lernenden als Ursache fiir Frustration bei Lehrenden eingegangen (vgl.
Chang, 2009). Die im Interview reflektierte Unterrichtssituation korreliert mit der
Theorie zu frustierenden Erlebnissen bei Lehrkrédften. Das Verhalten der Studierenden
wurde von der Lehrperson als inaddquat eingestuft, weil sie viel Wert auf
Lernerautonomie legt und deshalb die Erwartung an ihre Studierenden hatte, dass diese
ihre Hausaufgaben machten. Thre Erwartungshaltung wurde enttduscht und deshalb
empfand sie Frustration. Dies kann ein Grund sein, weshalb ihr Freudeempfinden
deutlich niedriger war als das ihrer Studierenden; die Frustration iiberwog die positiven
Empfindungen.

Dariiber hinaus ging die Dozentin davon aus, dass diejenigen Studierenden, die ihre
Materialien mitgebracht und die Ubungen geldst hatten, frustiert gewesen seien, weil
thre Kommiliton*innen nicht das gleiche Tempo wie sie gehabt hitten. Die Annahme
der Dozentin kann man mit den Fragebogenergebnissen der Studierenden vergleichen,
weil dort Frustration auch untersucht wurde. Zehn Lernende von zwdlf verspiirten am
11.11.2015 Frustration und die durchschnittliche Intensitit lag um 2,6 und am
18.11.2015 fiihlten sich wieder zehn Studierende von insgesamt zwof Teilnehmenden
frustriert und der Mittelwert betrug 2,5. Betrachtet man diese Ergebnisse, wird
bestitigt, dass sich die Studierenden auch frustiert fiihlten. Allerdings ist schwierig, die
Ursachen fiir die empfundene Frustration der Deutschstudierenden schlusszufolgern.
Wurde Frustration bei den meisten Studierenden ausgeldst, weil einige die
Hausaufgabe nicht gemacht hatten, wie die Dozentin vermutete oder konnten es andere
Griinde fiir das Eintreten dieser Emotion sein, wie zum Beispiel, die Komplexitit des
grammatikalischen Themas?

Beziiglich der Frustration der Lehrperson unterstrich die Dozentin ihre besonderen
Schwierigkeiten mit Wiederholer*innen: ,(...) en algunos casos con algunos
estudiantes siento mucha frustracion sobre todo con los que estan repiTIENdo*. Das
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Wort ,,repitiendo* entsprach dem deutschen Verb ,,wiederholen” und die Lehrkraft
betonte es in der Wortmitte, um ihre Lehrfrustration hervorzuheben. Fiir sie war
frustrierend, dass die Wiederholer*innen, die im vorigen Semester mit denselben
Themen wie im aktuellen Sprachkurs konfrontiert wurden, nach einem Jahr, zum
Zeitpunkt des Interviews, die Inhalte noch nicht verstanden hédtten. Aus Sicht der
Lehrperson zeigten die Wiederholer*innen nicht nur ein unmittelbares
unangemessenes Verhalten, wie etwa eine nicht erledigte Hausaufgabe, sondern ihre
gesamte Grundhaltung wirkte auf die Lehrerin falsch: Diese Studierenden gében sich
keine Miihe. Die von der Lehrperson eingeschitzten fehlenden Bemiihungen der
Lernenden gelten als ein weiteres unangemessenes Verhalten, das zur Frustration fiihrt.
Dieses Beispiel untermauert noch einmal die im Kapitel 2.3.4 dargestellte Theorie zur
Lehrerfrustration: Das wahrgenommene Benehmen der Lernenden wird von den
Lehrenden als falsch bewertet und verursacht deshalb Frustration bei den Lehrkraften.
Jedoch gab die Dozentin an, dass sie Mitleid fiir die Studierenden fiihle, fiir die das
Thema neu war, weil sie verstehe, dass es sehr komplex sei.

Interessanterweise berichtete die Lehrperson iiber das Stolzerlebnis, als sie Arbeiten
erhielt, fiir die sich die Studierenden viel bemiiht hatten. “ellos si se esforzaron mu:cho,
se ve muy creativo el trabajo entonces como que lo entregaron con mas alegria y eso
me hizo sentir muy bien.” Die Texte galten fiir die Dozentin als kreative Arbeiten, die
die Lernenden mit Freude abgegeben hitten, woriiber sie sich ihrerseits freute. Die
gegenseitige Auswirkung der Emotionen zwischen Lernenden und Lehrenden wird
damit wieder bestitigt. Zur Frage, ob die Lehrperson in den beobachteten Sitzungen
Stolz verspiirte, beantwortete sie, dass sie diese Emotion nicht viel empfunden habe,
weil die Studierenden in den Unterrichtsstunden eher ihre Arbeiten vorzeigen sollten.

Beziiglich der Emotion Arger im Unterricht gab die Dozentin an, diesen besonders in
der ersten Sitzung gespiirt zu haben. Der Ausldser fiir den Arger war die
Unpiinktlichkeit einiger Studierender, die im Voraus wussten, dass jemand sie fiir eine
Untersuchung beobachten wollte: “(...) me molestdé mucho porque ellos saben que yo
soy muy estricta con la llegada y, pero como qué no les importd que hubiera ademas
alguien que necesitara también de la ayuda de ellos para llevar a cabo una investigacion
y entonces eso me molestd6 mucho (.) mucho, mucho, mucho”. Die Lehrkraft
wiederholte das spanische Wort “mucho”, was in diesem Kontext ,,sehr bedeutet, sie
habe sich sehr iiber die Unplinktlichkeit gedrgert, weil die Studierenden wiissten, dass
sie streng mit der Piinktlichkeit sei. Besonders wurde der Arger bei ihr ausgeldst, da
sie davon ausging, es sei fiir die verspiteten Studierenden nicht wichtig gewesen, dass
jemand ihre Hilfe fiir eine Untersuchung gebraucht hitte. An dieser Stelle soll
hinzugefiigt werden, dass die Beobachtung das Forschungsobjekt durchaus
beeinflussen kann. Die Lehrperson drgerte sich iiber die verspéteten Teilnehmenden,
die ihrer Meinung nach nicht so hilfsbereit fiir die Studie gewesen seien. Hétte sich die
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Lehrperson nicht so sehr gedrgert, wenn die Beobachter:innen nicht in ihren Sitzungen
anwesend gewesen waren?

Vergleicht man die Aussage der Lehrenden mit den Ergebnissen der Fragebdgen, stellt
man fest, dass die Informationen der ersten Sitzung den Worten der Lehrperson
widersprechen und diesen in der zweiten Sitzung entsprechen. Am 11.11.2015 kreuzte
die Dozentin die Emotion Arger im Fragebogen nicht an. Dies ist widerspriichlich mit
der Aussage im Interview. Allerdings wéhlte sie Enttduschung mit vier Punkten aus.
Kann es sein, dass sie iiber die verspiteten Studierenden enttiuscht war, was zum Arger
fiihrte, was sie aber am Tag der ersten Beobachtung nicht mitteilen wollte? In der
zweiten Sitzung erreichte Arger eine Intensitit von 4 und das steht im Zusammenhang
mit den Erkenntnissen iiber diese Emotion im Interview. In Anlehnung an die Theorie
von Fiehler kann die differenzierte Wahrnehmung des Argers bei der Dozentin erliutert
werden. Nach diesem Autor ist sich das Individuum seiner Emotionen nicht immer
bewusst (vgl. Fiehler, 1990). So hat die Lehrperson wohl Arger in der ersten Sitzung
verspiirt, aber sie konnte beim Ausfiillen des Fragebogens vermutlich nicht viel dariiber
nachdenken. Beim Sprechen allerdings konnte sie diese Emotion sowie ihre Ursachen
deutlicher als beim Ausfiillen des Fragebogens analysieren, da sie im Interview iiber
die Argererscheinung berichten sollte. Daher gab es, wie bei Fiehler beschrieben, eine
Interaktion, bei der die Emotionen Gegenstand des Gespréichs wurden.

Wie im Kapitel 2.1.2 erldutert wurde, beruht das Emotionskonzept auf dem
episodischen Gedéchtnis (vgl. Pavlenko, 2005). Wihrend sich die Dozentin an
bestimmte Emotionen in den von ihr durchgefiihrten Sitzungen erinnerte, dachte sie an
konkrete Ereignisse in den Unterrichtsstunden, wie die Verspdtung einiger
Studierenden, die bei ihr Arger ausldste.

In der Interviewfrage nach dem Einfluss von den fiir diese Untersuchung ausgewihlten
Emotionen auf den Lehrprozess antwortete die Lehrperson, dass ihre Motivation
gesunken sei, als sie sich verdrgert oder frustiert gefiihlt habe. Dies beschrieb die
Dozentin wie folgt: ,,Cuando estoy enojada o frustrada siento que mi motivacion
disminuye y asi mismo mi mi humor, se pone un poco mas pesado y entonces como
que soy mas impaciente.” Nicht nur die Motivation werde durch den Arger oder die
Frustration beeintrachtigt, sondern auch ihre Stimmung verschlechtere sich dann, was
dazu fiihre, dass sie ungeduldiger werde. Im Spanischen verwendete die Lehrende das
Wort ,,impaciente, was dem deutschen Adjektiv ,,ungeduldig™ entspricht. Wenn sie
sich ungeduldig werde, erklére sie nicht ausfiihrlich (im spanischen Zitat ,,al grano®)
und so reagiere sie auf Fragen seitens der Studierenden folgendermalien: ,,Eso ya lo
deberia saber”. Im Deutschen wird dieser Ausdruck so tubersetzt: ,,Das sollten Sie
langst wissen®. Die Verwendung der Sie-Form ist ein zusétzlicher Hinweis auf den
Arger und die Frustration der Lehrperson. Da Lehrende in Kolumbien ihre
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Studierenden oft duzen (siehe Kapitel 3.3), wird ein Tadel durch eine Sie-Form
verstérkt.

Sei die Dozentin aber im Unterricht froh, sehe man dies und die Studierenden wiirden
mit ihr iiber bestimmte Themen sprechen, mit denen sie weder mit ihren
Kommilitonn*innen oder noch mit anderen Dozierenden reden wiirden. So betonte die
Lehrperson das Vertrauen der Studierenden, wenn sie als Lehrkraft eine freundliche
Stimmung zeige. Aullerdem unterstrich sie, dass man merke, wann sie gut gelaunt sei
oder nicht. An dieser Stelle wurde gefragt, ob die Studierenden offener mit ihr
sprechen, wenn sie ihre Freude ausdriickte. [hre Antwort lautete: “cuando estoy de, de
muy buen humor, es totalmente visible, entonces como que si sienten libertad de
acercarse a mi, pero cuando ellos se dan cuenta que estoy de mal genio, que estoy
molesta, ellos tratan de (.) permanecer en su sitio, hacen pocas preguntas, porque saben
que algo paso6 que esta como bloqueando ahi la conexion”. Offensichtlich fiihlen sich
die Studierenden mutig, sich der Dozentin zu ndhern und mit ihr zu reden, wenn diese
gut gelaunt sei. Sei sie hingegen schlecht gelaunt, wiirden sich die Teilnehmenden nicht
von ihrem Platz riihren und wenige Fragen stellen, weil sie wiissten, dass etwas die
Kommunikation beeintréchtigt habe. Die vorherige Aussage der Dozentin steht im
Zusammenhang mit dem einfithrenden Titel dieser Untersuchung nédmlich Lernfaktor:
, weil die Emotionen der Lehrenden den Lernprozess der Studierenden
beeinflussen. Nehmen letztere wahr, dass die Kursleiterin froh ist, trauen sie sich mit
ihr zu reden; sogar iiber personliche Themen. Im Gegensatz dazu stellen die
Studierenden wenige Fragen, wenn sie merken, dass die Stimmung der Dozentin nicht

3

Emotionen*

gut ist. Hochstwahrscheinlich hdtten die Lernenden Zweifel gehabt, aber nicht alle
wurden beseitigt, weil die entsprechenden Fragen aufgrund des wahrgenommenen
Argers der Dozentin nicht gestellt wurden. AuBerdem sind die Emotionen nicht nur ein
Lernfaktor, sondern auch ein Lehrfaktor: Verspiirt sich die Lehrende verédrgert oder
frustiert, besteht die Moglichkeit, dass sie mit Vorwiirfen antwortet.

Zum Schluss des Interviews erinnerte sich die Dozentin an ihre eigene Studienzeit und
die erlebten Emotionen ihrerseits und der Lehrenden und reflektierte, dass ihre
Erfahrungen mit denen ihrer eigenen Studierenden offenbar {ibereinstimmen. Wenn ihr
bestimmte Lehrveranstaltungen gefallen haben oder die Lehrperson gut gelaunt war,
habe sich die interviewte Lehrende als Studierende mehr Miihe als bei anderen
Seminaren gegeben, bei denen sie keinen Spal3 hatte. War der Lehrende verédrgert oder
erklédrte die Themen schnell, habe die ehemalige Lernende nicht bestmdglich reagiert.
"en las clases que mas me gustaban, donde me me esforzaba mas, eran las clases donde
mas las pasaba bien y el profesor mas contento estaba, pero cuando el profesor estaba
molesto o o estaba de afan o pasaban esas cosas, pues obviamente en esas clases yo no
respondia del mism(o), de la mejor manera. Entonces asi mismo trato de ser con mis
estudiantes la mayoria del tiempo. Ser méas abierta, mas tranquila, mas alegre, pero uno
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no puede evitar ponerse de mal genio muy a menudo.“ An dieser Stelle soll betont
werden, wie die Erlebnisse der Lehramtstudierenden ihre Vorgehensweisen im eigenen
Unterricht beeinflussen konnen, denn die Dozentin erkennt, dass sie versucht,
freundlich und offen zu sein, weil sie sich der Auswirkung ihrer Stimmung bewusst ist.
Allerdings kann sie nicht vermeiden, hdufig schlecht gelaunt zu sein.

Fiir die Forschungszwecke war es sehr hilfreich, dass sich die Dozierende offen {iber
ihre Emotionen &uflerte und sogar im Interview iiber ihre negativen emotionalen
Erlebnisse  nachdachte. Nach einem  Austausch mit kolumbianischen
Psychologiestudierenden, die bei der Erstellung der fiir diese Untersuchung adaptierten
Fragebdgen halfen, teilte einer mit, dass Kolumbianer*innen nicht so gern sagen, dass
es ihnen nicht gut gehe und eher positive emotionale Erlebnisse mitteilen. Diese
Aussage kann man durch Studien zum Thema subjektives Wohlbefinden unter
Kolumbianer:innen belegen. Selbst Obdachlose gaben in einer Untersuchung an, dass
iiber 50% der 142 Befragten sehr zufrieden mit ihrem Leben waren (vgl. Silva-
Colmenares & Cadena Cancino, 2006). Ein Beispiel fiir die hohe Selbsteinschitzung
des Wohlbefindens in einem universitiren Bereich ist eine Untersuchung an der
Universidad de Los Andes aus dem Jahr 2006. So bewerteten 80% der 795 Mitglieder
der Hochschulgemeinschaft (Dozierende, Studierende und Mitarbeiter*innen)
beispielsweise in einer Umfrage das Gliicklichsein mit hohen Werten (vgl. Gomez,
Villegas de Posada, Barrera & Cruz, 2007). Im Gegensatz zu dieser Tendenz berichtete
die Lehrende ausfiihrlicher {iber ihre negativen Emotionen als iiber ihre positiven
emotionalen Erlebnisse.

Ausgehend von den Untersuchungsergebnissen zum Wohlbefinden unter
Kolumbianer:innen ist es zu erwarten, dass die Studierenden nicht so detalliert dariiber
sprechen wiirden, wenn sie sich in den beobachteten Sitzungen nicht so gut fiihlten.
Dies konnte umso mehr der Fall sein, weil die Beziehung zwischen der Forscherin und
den Studierenden nicht mehr horizontal wie zur interviewten Kollegin war, sondern
eine Hierarchie bestand.

Interview 002 mit der Studierenden 8dl

Zu ihren Griinden fiir das Deutschstudium befragt, nannte die Studierende 8dl zuerst
die Faszination fiir die deutsche Sprache. Sie liebe, wie die Sprache klingt. Aulerdem
moge sie die deutsche Kultur und wolle, wenn es ginge, in Deutschland leben. Einen
Kontakt mit der deutschen Sprache hatte die Lernende kaum, es sei denn, als sie
deutsche Lieder gehort oder deutschsprachige Filme gesehen habe. Zum Zeitpunkt des
Interviews befand sich die Studierende im dritten Semester und hatte noch keinen
Sprachkurs wiederholen miissen.
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Nach Angaben der Lernenden empfand sie gerade in den beobachteten Sitzungen keine
Freude. Als sie allerdings allgemeiner nach dem Freudeempfinden beim Deutsch
lernen gefragt wurde, berichtete sie durchaus {iber diese positive Emotion. Die Frage
nach Freude beim Deutschlernen bejahte sie und ging auf die Ursachen ein: ,,Si, claro.
(mhm) Claro, claro, me encanta cuando entiendo. Cuando entiendo y cuando me va
bien en los parciales y etcétera y ya poder estarlo hablando, sentir que puedo decir
frases en aleman me hace muy feliz (mhm) y entender, entender también, leer algo y
saber que lo entiendo me gusta mucho y entender las peliculas me encanta, las
canciones, eso me da mucha alegria.” Sie liebe es, wenn sie versteche und gute
Leistungen in Priifungen erbringe. Zudem geniel3e sie, wenn sie deutsche Sétze richtig
formulieren konne. Sie betonte mehrmals, dass es ihr sehr gefalle, wenn sie die Sprache
verstehe. Diese Aussage steht im Zusammenhang mit der von der Dozentin genannten
Ursache fiir Freude, ndmlich wenn die Studierenden ein Thema begriffen.

Beziiglich der Emotion Angst teilte die Interviewte ihre Priifungsangst mit, denn sie
befiirchtete, dass sie die ndchste Priifung nicht bestehen wiirde. Laut der Studierenden
wurde diese Emotion bei ihr ausgeldst, als das Thema des subjektiven Gebrauchs der
Modalverben in den beobachteten Sitzungen behandelt wurde: ,,pensando en que ese
tema iba a estar en el parcial y seguramente no me iba a ir bien en eso pues es muy
malo porque me la voy tirando y pues si me va mal en ese tema pues baja mas la nota
”. Das Kapitel 2.2.3 der vorliegenden Dissertation beschreibt Merkmale der Emotion
Angst, welche in der Aussage der Studierenden zu erkennen sind. Dieser Emotion wird
ein antizipatorischer Charakter zugeordnet. Die Autorin Wierzbicka betont die
Unsicherheit und die Bedrohung fiir die Person, wenn sie Angst empfindet (vgl.
Wierzbicka, 1999). Die Studierende befiirchtete, dass das Thema in der ndchsten
Priifung getestet und sie keine gute Note erhalten wiirde, denn sie habe die Bedeutung
der subjektiven Nutzung von Modalverben nicht verstanden. Da die Teilnehmende zum
Zeitpunkt des Gesprichs der Meinung war, dass sie den Kurs nicht bestehen wiirde,
war sie sich der negativen Konsequenzen einer niedrigen Note in der néchsten Priifung
bewusst. Laut der Studierenden versplirte sie aber keine Angst vor dem Thema an sich,
sondern sie habe eher Priifungsangst, weil sie wiisste, dass sie den Inhalt spéter
verstehen wiirde. Da die Studierende deutlich diese besondere Art von Angst
ausdriickte, wurde sie nach ihren Noten im Kurs gefragt. Darauf antwortete sie im
Spanischen: ,,han sido pésimas. (I: ah) Me ha ido super mal este semestre como nunca
me habia ido en en ninguin semestre de ninguna carrera jamas. (Lachen der Probandin)”
Das spanische Wort ,,pésimas” konnte in diesem Zusammenhang mit ,,fatal iibersetzt
werden. So sah die Probandin ein, dass ihre Noten sehr schlecht waren. Sie verstirkte
diese Erkenntnis durch die Worter ,,nunca® und ,,jamas* bzw. ,,nie* und ,,niemals®,
denn sie betonte, dass sie nie vor diesem Semester so schlechte Leistungen in ihren
Studiengidngen erbrachte, niemals. Die Studentin hatte vorher Franzosisch studiert und
erst vor einem guten Jahr vor dem Interview auf Deutsch gewechselt. Aus dem
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Gesprich kann man ableiten, dass sie bis zum zweiten Semester gute Noten hatte, aber
im dritten Semester erlebte sie akademische Schwierigkeiten, was im Zusammenhang
mit dem Abbruch von Studierenden in diesem Punkt stehen konnte.

Obwohl die Studierende ihre Angst mitteilte, lachte sie am Ende der Aussage iiber ihre
niedrigen Leistungen. Das Auftreten verschiedener Reaktionen, ndmlich Lachen in
Verbindung mit einem Angsterlebnis, wird von der Autorin Barbara Merziger
folgendermallen kommentiert: ,,Gelacht wird auch iiber das, was eigentlich Angst
macht.” (Merziger, 2005, S.28). Dieses Verhalten gilt fiir Merziger als eine
Kompensationsstrategie. Im Fall der Studierenden ermdglicht das Lachen einen
Ausgleich zwischen der negativen Emotion Priifungsangst und hochstwahrscheinlich
ihrer Hoffnung, den Kurs zu bestehen.

Hinsichtlich der Emotion Stolz duflerte die Studierende eine niedrige Empfindung:
»Eh, pues muy poquito. (Mhm) Un tricito al poder hacer bien las frases que ella nos
ponia.” Die Probandin verwendete die Worter ,,poquito” und ,,tricito”; beide sind die
Diminutivformen von ,,poco® und ,,tris“ auf Deutsch ,,ein bisschen* und ,,ein wenig*.
Die Verwendung der Verkleinerungsform im Spanischen aus hispanoamerikanischen
Lindern steht in einer emotionalen Verbindung mit dem genannten Objekt oder dem
Gesagten (vgl. Zuluaga Ospina, 1970, S. 30). So betonte die Studierende durch den
Diminutiv die niedrige Intensitit der Emotion Stolz, den sie sie nur ein bisschen oder
bloB ein wenig empfand, wenn sie nach einer Aufgabe der Lehrperson Sétze richtig
bilden konnte.

Ob sich die Deutschstudierende in anderen Unterrichtssituationen stolz auf sich selbst
fiihlte, beantwortete sie wie folgt: ,,Si, si cuando cuando hago buenos trabajos y me
felicitan los profesores. Me siento orgullosa de mi.“ Stolz wurde bei ihr jedoch
ausgelost, als sie gute Arbeiten leistete und die Lehrenden ihr gratulierten. Diese
Reaktion stimmt mit den Aussagen argentinischer Studierender iiberein, welche nach
der positiven Riickmeldung ihrer Lehrperson stolz waren (vgl. Sdnchez Rojas &
Marquez, 2011).

Nach dem Empfinden der Emotion Arger im Unterricht duBerte die Studierende diese
in Verbindung mit Angst und dem Nichtverstehen: ,,eso estd como relacionado con el
miedo /,no? como que, pues para mi. Porque pues me parece super dificil y entonces es
como “maldita sea” y me da piedra no entender facil y (.) si claro, me da piedra no
entender.” Interessanterweise verwendete die Deutschstudierende in ihrer Mitteilung
iiber Argererlebnis das kolumbianische Sprichwort ,,Dar piedra , was wortlich ,,Stein
geben® bedeutet, aber im {ibertragenen Sinn entspricht es dem deutschen Ausdruck
»auf die Palme bringen®. Es brachte sie auf die Palme, dass sie das behandelte Thema,
nidmlich den subjektiven Gebrauch der Modalverben, nicht einfach verstehen konnte.
Im Kapitel 2.2.4 wurde darauf hingewiesen, dass Arger oft durch Methapern
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ausgedriickt wird (vgl. Soriano, 2016). Durch die AuBerung der Studierenden wird
diese Tendenz bestitigt. In demselben Kapitel steht, dass diese negative Emotion durch
die retrospektive Einschitzung eines Ergebnisses ausgelost wird (vgl. Titz, 2001).
Dieses bezog sich im Fall der Studierenden auf ihre Schwierigkeiten, das Thema des
Unterrichts zu verstehen.

Auf die Frage, ob die Studierende das grammatikalische Thema im Allgemeinen nicht
verstanden habe, erklérte sie, dass sie es doch begriffen habe, aber ihr falle die Bildung
der Sdtze mit Modalverben im subjektiven Gebrauch schwer. Sie hob ihre
Schwierigkeiten hervor wie folgt: “empezar a escribir las frases y que me queden bien
escritas, es es lo que se me dificulta, entonces que se me dificulte eso me da rabia”. Die
Probandin bediente sich des spanischen Wortes ,,rabia“, das auf Deutsch Wut bedeutet.
Wenn sie anfing, Séitze zu schreiben, war es fiir sie schwer, dass diese richtig formuliert
wurden. Dies hat bei ihr Wut ausgeldst.

Beziiglich der Auswirkungen der Emotionen auf den Lernprozess betonte sie den
Zusammenhang zwischen den emotionalen Erlebnissen und dem Erlernen: “sentir las
negativas lo hace mas lento, mas tedioso y mas (.) Cuando tu te sientes muy feliz con
todo, eh, buscas mas sobre el idioma”. Wiéhrend die negativen Emotionen den
Lernprozess verlangsamen, er langweilig empfunden wird, haben gliickliche Lernende
mehr Lust, etwas liber die Fremdsprache zu wissen.

Am Ende des Interviews fligte die Probandin hinzu, dass sie problemlos im Unterricht
positive Emotionen zeige. Hingegen versuche sie, Frustration oder Arger zu
unterdriicken, weil sie glaube, dass das Ausdriicken der negativen Emotionen einen
Einfluss auf die Note haben konnte. Im Kapitel 2.2.4 dieser Untersuchung wurde
betont, dass Studierende oft den Arger nicht zum Ausdruck bringen, wenn die Lehrkraft
anwesend ist (vgl. Titz, 2001). Die Aussage der kolumbianischen Studierenden ist ein
Hinweis darauf, warum das Mitteilen des Argers in der Anwesenheit der Lehrperson
nicht méglich ist: Es wird befiirchtet, dass der Argerausdruck eine negative
Auswirkung auf die Bewertung der Leistungen haben konnte.

Interview 003 mit dem Studierenden lca

Als der Studierende 1ca in der zehnten Klasse war, hatte er die Mdglichkeit, einen
intensiven Deutschkurs in einem Sprachinstitut in Bogotd zu besuchen. Dieser gefiel
dem Lernenden sehr und er stellte fest, dass er gern und einfach Sprachen erlernen
konnte. Dann ist er auf den Deutschstudiengang an der Universidad Nacional de
Colombia aufmerksam geworden und wollte Deutsch studieren, weil er die Erwartung
hatte, dass ihm dies Tiiren 6ffnen wiirde. Der Proband sah das Deutschstudium als
etwas ,,anderes”, etwas Besonderes an; er wollte sich von ,normalen Menschen*
unterscheiden, die Ingenieurwesen, Biologie oder Chemie studieren.
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Zum Zeitpunkt des Interviews studierte der Teilnehmende seit zwei Jahren Deutsch; er
war drei Monate in Augsburg gewesen, um dort als Au-Pair zu arbeiten, aber er blieb
nicht das ganze Jahr, da einiges schiefgelaufen war.

Im Unterschied zur Studierenden 8dl, die denselben Sprachkurs an der Uni belegt hatte,
erlebte er Freude in den Sitzungen, als er vergleichen konnte, dass die anderen
Studierenden eine Aktivitdt nicht richtig gelost hatten, aber er schon: ,,cuando mis
amigos o mis compaiieros, intentan hacerlo y no lo tienen perfecto, pero a mi si me sale
bien, pues la alegria, obviamente, es un poco mayor, (...) pero sin &nimo de ser odioso*.
Am Ende seiner Aussage betont der Studierende, er wolle nicht arrogant wirken, wenn
er seine Leistungen im Vergleich zu den Ergebnissen anderer Studierender sehe.
Ausgehend von der Aussage des Studierenden kann man ableiten, dass seine Freude in
Verbindung mit Stolz ausgelost wurde. Nach Titz konnen diese zwei Emotionen eng
verbunden sein (vgl.Titz, 2001). Im Fall des Deutschstudierenden erschien zuerst der
Stolz auf die guten Leistungen, was zur Freude fiihrte. Beruhten die erbrachten
Leistungen des Probanden auf dem kurzen Aufenthalt in Deutschland? Die Vermutung
liegt nahe. In einem anderen Interview berichtete eine Studierende tiiber die
Aufspaltung der Studierenden, die in Deutschland gelebt hatten und diejenigen, die
nicht in einem deutschsprachigen Land gewesen waren. Laut der Studierenden war die
erste Gruppe besser als die zweite, was Lernleistungen anging.

Allerdings verspiirte der Studierende Angst, als er in denselben Ubungen, deren
Ergebnisse Freude erzeugten, Fehler entdeckt hatte. Die Angst erschien wie bei der
Studierenden im Zusammenhang mit der Priifung: ,,pero me da miedo que esos errores
los llegué a tener en el parcial y pues son cosas significativas que igual van bajando
puntos.” Dass er diese Fehler in der Priifung begehen wiirde, verursachte Angst bei
ihm, weil Punkte abgezogen werden.

Hinsichtlich der Emotion Stolz berichtete der Proband wie seine Kommilitonin {iber
ein niedriges Empfinden dieser Lernemotion bei ihm: ,,responder asi rapido en algo
que estamos recién estamos aprendiendo, pues me hace sentir un poquito orgulloso.*
In seiner AuBerung bezog er sich auf das schnelle Reagieren auf eine Frage der
Lehrperson beziiglich des neu behandelten Themas. Genauso wie die Studierende
benutzte er das Wort ,,poquito® bzw. ,,ein bisschen®, um den gering erlebten Stolz
auszudriicken. Zudem kam er zum Ergebnis, dass er gleichzeitig in den beobachteten
Sitzungen Stolz und Freude verspiirte, als er zur Dozierenden gegangen war, sich bei
ihr nach einer von ihm gelésten Ubung erkundigte und die Riickmeldung der Lehrkraft
positiv war. So wird die Rolle der Lehrperson von beiden Studierenden betont. Wenn
sie ein positives Feedback von der Lehrenden bekamen, fiihlten sich die Studierenden
stolz auf ihre Leistungen.
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Arger verspiirte der Studierende beim Entdecken kleiner Fehler: ,,me frustro un poco
cuando tengo esos pequefios errores y que son cosas pequeias, por ejemplo que se me
olvido declinar.” Im Kapitel 2.3.3 wurde darauf hingewiesen, dass Arger durch das
Wort , frustiert ausgedriickt werden kann (Cronjédger, 2009, S. 35). Auffilligerweise
bediente sich der kolumbianische Proband des spanischen Verbs , frustrarse®, um
seinen Arger mitzuteilen, als er kleine Fehler beging, wie z.B. Deklinationsendungen.
Allerdings betonte er die positive Seite seines Argers: ,,entonces esas cosas como que
me frustran, pero eso mismo me lleva a esforzarme a hacerlo mejor la siguiente vez.”
Obwohl ihn sprachliche Fehler frustiert hétten, fithre dies dazu, dass er sich mehr
anstrenge, um ein nichstes Mal bessere Leistungen zu erzielen. Ahnlich wie Angst
kann die Emotion Arger ein Ansporn fiir einige Lernende sein.

Auf die Frage, ob die ausgewéhlten Emotionen den Lernprozess beeinflussten, seufzte
der Studierende und antwortete Folgendes: ,,pues esos sentimientos son los que lo
llevan a uno a realmente a uno a tener eh como ese interés por seguir aprendiendo o
ese desinterés por decir ‘no esto es duro’ ademas ahorita en estos primeros semestres;
tercero, cuarto, mas o menos desde segundo es cuando, y lo he notado mucho en mis
compaifieros y amigos de otras carreras, es que uno tiene como esta crisis de ‘;realmente
esta serd mi carrera? jRealmente esto serd lo mio? . Laut dem Studierenden tragen
diese Geflihle dazu bei, dass man bei positiven Emotionen Interesse hat weiterzulernen
oder wahrscheinlich fithren die negativ emotional geladenen Erlebnisse zum
Desinteresse. Der Studierende verwendete das Wort ,,sentimientos*, was der deutschen
Bezeichnung ,,Gefiihle entspricht. Wie im theoretischen Teil erwdhnt wurde, werden
die Begriffe ,,Emotionen” und ,,Gefiihle“ als Synonyme behandelt und mit der
AuBerung des Probanden kann man dies bestitigen. Ferner kann das Desinteresse
gleichzeitig eine Krise bei den Studierenden ausldsen, nicht nur in Bezug auf das Fach
Deutsch, sondern auch insgesamt auf den Studiengang bezogen. Nach Aussage des
Studierenden kann die Entscheidung zum Studienabbruch getroffen werden, wenn
Studierende eine Krise erleben, die mit Emotionen und den Leistungen
zusammenhdngt. Niedrige Leistungen verursachen die Krise, wie folgt erklért wird:
,»Pero si uno empieza a tener errores, le va mal en el parcial o algo asi, uno se empieza
a sentir mal y eso lo lleva a pensar “;Sera que esto si es mi carrera? ;Sera que esto si
es lo mio?” Begehen die Studierenden Fehler, haben sie eine schlechte Bewertung in
einer Priifung, kann sich die betroffene Person fragen, ob er geeignet fiir den
Studiengang ist.

Beziiglich des Ausdrucks von Emotionen teilte der Studierende mit, dass er ein
kommunikativer Mensch sei, der weder Angst noch Scham habe, seine Emotionen
offensichtlich zu zeigen. Er finde es von Vorteil, dass die Lerngruppen im Studiengang
Philologie und Sprachen mit dem Schwerpunkt Deutsch klein sind, weil man den
Lehrenden ndher sein konne, als wenn die Gruppen aus 50 Personen bestiinden, bei
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denen sich die Lehrperson kaum das Gesicht, geschweige denn die Namen der
Teilnehmenden merken konne. Hingegen seien die Studierenden in den Deutschkursen
offener der Lehrkraft gegeniiber.

Uber welche emotionalen Erlebnisse berichten Lehrende und Studierende in
fortgeschrittenen Kursen? Unterscheiden sich die Emotionen der Teilnehmenden,
wenn diese einen miindlichen bzw. einen schriftlichen Kurs belegen? Welche
Emotionen werden bei Lehrkriften ausgeldst? Im Folgenden wird auf diese Fragen
eingegangen.

Interview 004 mit der Dozentin GFR

Dieses Interview fand mit der Lehrperson fiir die Gruppe Deutsch VI miindlich statt.
Ihre Muttersprache war Deutsch. Sie nannte folgende Griinde fiir das Deutschlehren:
Erstens studierte sie Deutsch als Fremdsprache. Zweitens bewarb sie sich um eine
DAAD-Assistenz, welche sie bekam. Deswegen unterrichtete sie Deutsch an der
Universidad Nacional de Colombia. Thre Motivation fiir das Lehren der deutschen
Sprache fasste sie folgendermaflen zusammen: ,,Natiirlich habe ich das studiert und
mache ich das, weil es mir Spall macht. Allerdings war sie nicht sicher, ob sie fiir
immer Deutsch lehren wiirde. Anschliefend wurde sie befragt, warum sie sich
vorstellte, dass sie nicht immer unterrichten wiirde. Darauf antwortete sie: ,,aber ich
denke fiir immer wird mich das nicht erfiillen.*

Zum Zeitpunkt des Gesprachs lehrte sie seit zwei Jahren Deutsch. lhre ersten
Erfahrungen als Deutschlehrerin sammelte sie in Mexiko, wo sie angefangen hatte zu
studieren. Bei den von ihr im Deutschunterricht verfolgten Prinzipien nannte sie, selbst
nicht viel zu reden und das entdeckende Lernen zu fordern. Zum ersten Leitfaden hob
sie hervor, ,,dass ich versuche, selbst nicht viel zu sprechen. Also mein Input sehr
gering ist und eher die Studenten sprechen.” Uber Freude im Unterricht berichtete sie:
»Natiirlich spiire ich immer Freude, wenn die Schiiler oder Studenten irgendetwas
anwenden, oder offensichtlich verstanden haben, was ich ihnen beigebracht habe.*
Dazu fiigte sie hinzu, sie freue sich, wenn die Studierenden etwas duflerten, was sie in
der letzten Stunde gelernt hitten. An dieser Stelle wird das Auslésen der Freude in
Verbindung mit den Anstrengungen der Lehrperson gebracht (vgl. Groeben &
Hurrelmann, 2006) Im Fall der zustindigen Lehrperson fiir die Lehrveranstaltung
Deutsch VI miindlich betonte sie die Freude, wenn sie sicher feststellte, dass ihre
Bemiihungen zu den miindlichen AuBerungen der Lernenden beigetragen hiitten.

Beziiglich der Emotion Frustration bezog sich die Lehrperson auf niedrige Leistungen
der Lernenden, wenn diese beispielsweise etwas nicht konnten, obwohl man das
entsprechende Thema mehrmals im Unterricht geilibt habe. Unangemessenes Verhalten
der Studierenden verursachte auch wie bei der ersten interviewten Dozentin
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Frustration, ,,wenn es Sachen gibt, wie 50% haben die Hausaufgabe nicht gemacht oder
kommen zu spét®.

Stolzerlebnisse hatte sie oft in Verbindung mit Freude, wenn die Lernenden etwas
anwendeten, was sie bei ihr gelernt hatten. Auf sich selbst war sie stolz, als sie ein
kompliziertes Thema gut habe erkldren konnen. An dieser Stelle betonte die Dozentin
thre eigene Leistung als Ausloser fiir den Stolz. Dieses Erkenntnis steht im
Zusammenhang mit dem folgenden Item zum Stolz bei Lehrenden: ,,] am proud of the
way I am teaching this course “ (Trigwell, 2012, S. 611).

Arger empfand sie, als sie sich auch in bestimmten Situation frustiert gefiihlt habe, z.B.
wenn niemand die Hausaufgabe gemacht hatte. Inaddquates Verhalten wird wieder
erwahnt: ,,Wenn man spiirt, dass man vielleicht nicht respektiert wird, also, wenn
Studenten die ganze Zeit am Telefon sind oder sogar im Unterricht telefonieren.” Wie
im Kapitel 2.3.4 kénnen Arger und Frustration gemeinsam ausgeldst werden. Dieses
Phidnomen schien der Fall der Dozierenden zu sein.

Beziiglich der Auswirkungen der Emotionen auf das Unterrichtsgeschehen berichtete
die Lehrende folgendes:

,wenn man sich in einer Stunde sehr drgert, dann ist man nicht vielleicht
mehr so motiviert fiir die verbleibende Stunde (...) Aber ich glaube, seit ich
hier unterrichte, ist es mir das, noch nicht passiert, dass ich mich so
wirklich geédrgert habe, dass ich selber gemerkt habe, das mich negativ
beeinflusst hat. Dass ich mich so gefreut habe, das mich POsitiv beeinflusst
hat, das schon eher. Das eher, dass man sich freut oder stolz, was die
Stundenten etwas verstanden haben oder gut machen und deswegen
freudlicher motivierter den restlichen Unterricht gestaltet, ja.*

Laut der Dozierenden haben sowohl negative als auch positive erlebte Emotionen
einen Einfluss auf ihre eigene Motivation: drgert sich die Lehrende, sinkt die
Motivation, werden Freude oder Stolz ausgelost, erhoht sich die Motivation. Bei
der letzten Situation leitet die Lehrperson mit Freude die fehlende
Unterrichtsstunde.

Uber den eigenen Ausdruck der Emotionen teilte die Dozentin mit, sie mache es nicht,
wenn ja, eher unbewusst. Beim Argererlebnis driicke sie den Arger aus, aber sie
versuche, es zu vermeiden. [hr Verhalten begriindete sie folgendermalen: ,,Ich mache
das nicht gerne, weil ich mir denke, wir sind in einer Universitit und nicht in der Schule
und ich will nicht die Lehrerin sein, die sagt ,,dh, ihr diirft nicht zu spdt kommen.* Im
Kapitel 2.3.3 dieser Untersuchung wurde auf eine Studie in slowenischen
Grundschulen hingewiesen, wobei Arger an der ersten Stelle der ausgedriickten
Emotionen stand (vgl. Prosen et al., 2011). Im Gegensatz dazu betonte die zustindige
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Lehrperson fiir die Gruppe Deutsch VI - miindlich ihr diskretes Verhalten beim
Umgang mit Arger; dieser wird nicht zum Ausdruck gebracht, weil der Argerausdruck
aus der Perspektive der Dozentin nicht angemessen fiir den universitiren
Sprachunterricht sei. Auf die Frage, ob sie ihre Freude gern mitteile, antwortete sie:
»Wenn ich Freude empfinde, dann sage ich Sachen wie: ,Ja, sehr gut, prima, super
gemacht* aber sonst nichts.* Wihrend die Dozentin versuchte, Arger zu unterdriicken,
duBlerte sie immerhin kurz Lob, um ihre Freude mitzuteilen.

Interview 005 mit der Studierenden 1lo

Die Teilnehmende 1lo kam aus einem siidwestlichen Gebiet in Kolumbien und hatte
die Moglichkeit, als eine der besten sieben Schiiler*innen in ihrer Region kostenlos die
Aufnahmepriifung fiir einen Studienplatz an der Universidad Nacional de Colombia zu
belegen. Thre Erwartungen an das Ergebnis waren jedoch nicht hoch, wie sie im
Interview erklérte: ,,simplemente hice el examen para cumplir la responsabilidad que
mis profesores me habian dado, que mi colegio me habia asignado. Y pues no habian
metido esa sicologia que a la Nacional no pasaba nadie.” Sie habe die Priifung gemacht,
um die Verantwortung zu iibernehmen, die ihr ihre Schule und ihre Schullehrenden
gegeben hatten. Ferner gab es das Geriicht, dass niemand (wahrscheinlich aus ihrer
Region, in der Armut herrscht) an der Universidad Nacional zugelassen werde. Im
Kapitel 3.3 dieser Studie wurde erwidhnt, dass die Universidad Nacional
hervorragenden Schiiler*innen aus armen Gebieten, bzw. aus indigenen Gemeinden
oder mit afroamerikanischen Wurzeln die Moglichkeit gibt, sich an dieser Hochschule
zu bewerben. Die Studierende gehorte zu letzterer Gruppe. Als erste Option fiir das
Studium meldete sich die Probandin 11o zum Studiengang Philologie und Sprachen mit
dem Schwerpunkt Deutsch. Als sie aber die Zulassung erhielt, machten sich ihre Eltern
Sorgen um ihre Unterkunft in Bogota. Sie fragten sich, wo ihre Tochter in der Grof3stadt
tibernachten wiirde.

Zunichst tiberlegte sich die Studierende, zu Englisch zu wechseln. Jedoch gefiel ihr
das Deutschstudium so, dass sie entschied, es fortzusetzen. Zudem besal} sie keine
Vorkenntnisse iiber die deutsche Sprache. Das Einzige, was sie wusste, war das Wort
,hallo“, aber sie sprach es falsch aus, weil sie sich am Spanischen orientierte, wo der
Laut ,,h* stumm bleibt. Dariiber hinaus erlebte die Probandin einen Kulturschock, als
sie anfing, in der Hauptstadt zu studieren, weil sie sich am ersten Unitag in der grof3en
Hochschule verlief und die Personen in der neuen Umgebung ,,anders* als sie dachten
und sich verhielten. Eines Tages begriiite sie eine unbekannte Person und fragte sie
nach dem Befinden. Dieses Verhalten wurde von der betroffenen Person
zuriickgewiesen und sie fragte sich, warum die Probandin sie begriifite, auch wenn sie
diese Personen noch nicht kannte. Im Verlauf der Zeit gewdhnte sich die Studierende
jedoch an die neue Umgebung.
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Die erste Unterrichtsstunde und das erste Semester als Deutschstudierende schilderte
sie als eine harte Zeit: ,,fue horrible porque hablaban y yo decia: ‘;Pero qué es esto?*
(...) Lo que mas fuerte me dio fue los nimeros; aprender como se decian los nimeros
porque en espaiiol se empieza al derecho veintitrés, pero en aleman se empieza por el
ultimo y se termina con el primero.” Sie konnte nicht verstehen, als die anderen auf
Deutsch sprachen und fragte sich, was alles bedeutete. Dies hielt sie fiir furchtbar, auf
Spanisch verwendete sie das Wort ,,horrible*. Besonders schwierig empfand sie jedoch
die deutschen Zahlen, weil die Zahl 23 beispielsweise nicht nach der Reihung der
Ziffern wie im Spanischen ausgesprochen wird, sondern man auf Deutsch mit der
Nummer 3 beginnt. Bei diesen Schwierigkeiten zog sie ihr Deutschstudium in Zweifel.
Das bereits geschilderte Verhalten bezog sich auf die Krise, welche vom
Teilnehmenden 1ca beschrieben wurde; verstehen die Studierenden ein Thema nicht,
stellen sie thr Studium in Frage. Denoch gab sie nicht auf und zum Zeitpunkt des
Gesprichs befand sie sich im sechsten Semester und hatte die Sprachkurse Deutsch VI
miindlich und schriftlich belegt.

Als die Probandin iiber Freude im Deutschunterricht berichtete, sprach sie mit
Begeisterung iiber die zustdndige Dozentin fiir den Kurs Deutsch VI schrifilich: ,,me
gusta mucho las clases con la profesora XXX porque ella las hace muy dinamicas, las
hace muy divertidas y en una ocasion, pues, eh, varias veces nos hemos puesto a jugar®.
Sie moge die Sitzungen der Dozentin, weil sie den Unterricht dynamisch gestaltet habe,
die Sitzungen unterhaltsam gewesen seien und sie Spiele durchgefiihrt habe. Die
Erkenntnis der Studierenden stimmt mit der Theorie iiber Lernfreude {iberein, die im
Kapitel 2.2.1 dargestellt wurde; Sprachlernende konnen in vielfdltigen Sitzungen
Freude empfinden (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014). Dies entspricht den
Beobachtungsergebnissen.

Angst erlebte die Studierende, als sie zum freien Sprechen aufgefordert wurde, weil sie
nicht wusste, ob sie ihre AuBerungen richtig formulieren wiirde: ,,uno tiene ese temor,
esa duda de si lo voy a decir bien, si estd mal, entonces uno como que siente ese miedo
de decirlo, de participar, por miedo a equivocarse.” Fiir den Ausdruck iiber Angst
benutzte die Studierende sowohl das Wort ,,temor® auf Deutsch ,,Furcht® als auch
»miedo“ | Angst“. Im Kapitel 2.2.3 wurde auf den Gebrauch dieser Worter als
Synonyme im Alltag hingewiesen und die Studierende bestitigt dies. Zudem hob sie
die Entstehung der Emotion Angst bei ihr in Verbindung mit der Sprechfertigkeit
hervor. Dies ist ein eindeutiges Beispiel fiir das emotionale Erlebnis ,,Foreign
Language Anxiety* (vgl. Horwitz, Elaine K., 2001).

Auch wenn sie Angst vor sprachlichen Fehlern hatte, verspiirte sie bei gelungenen
Mitteilungen Stolz. An dieser Stelle bestdtigte die Studierende den Trend, der von den
anderen Deutschlernenden erwdhnt wurde, ndmlich das Stolzerlebnis im
Zusammenhang mit dem Lob der Lehrperson: ,,(...) la profesora dice: ‘sehr gut’,
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entonces uno dice: ‘Och, lo hice muy bien’, entonces uno se siente muy orgulloso por
esa parte porque uno aunque uno tenga temor, tenga duda y eso, y que la profesora te
diga lo hiciste muy bien, entonces uno se siente ‘uy que bien Y uno se siente todo
“begeistar” (begeistert)”. Am Ende dieser AuBerung lachte die Studierende iiber ihr
Fazit: sie habe sich nicht nur stolz auf ihre Leistungen, sondern auch begeistert gefiihlt,
weil die Dozentin zu ihr ,,sehr gut* gesagt habe.

Geirgert habe sich die Deutschstudierende beim Nichtverstehen. Ebenso habe sie
Arger erlebt, wenn ihr eine Ubung bzw. ein Satz nicht gelungen sei. Auf die Frage, ob
sie eine Strategie habe, um dieser negativen Emotion entgegen zu wirken, antwortete
sie, dass sie ihren vertrauten Kommiliton*innen ihre Zweifel mitteilte. Falls sie auch
das Thema nicht verstanden hétten, haben sie der Dozentin Fragen gestellt.

Uber den Einfluss der ausgewihlten Emotionen auf ihren Lernprozess berichtete die
Probandin, wenn sie Freude oder Stolz verspiirt habe, habe sie Lust, weiterzulernen
und nicht aufzugeben. Habe sie aber negative Emotionen, wie zum Beispiel Arger,
empfunden, wolle sie erst einmal Abstand zu den Dingen gewinnen. (Auf Spanisch:
»entonces uno como que intenta dejar las cosas ahi.). Auf die Riickfrage, ob sie einmal
aufgrund der Emotionen Angst oder Arger das Studium habe abbrechen wollen,
antwortete sie wie folgt: ,,Si, si, de hecho si por ejemplo eh, el tema que ha, me dio
fuerte, fuerte, fuerte, fue el pasivo y yo decia algunas veces, decia: ,,Yo deberia estar
estudiando alguna otra cosa.” Sie habe sich iiberlegt, etwas anderes zu studieren, als
sie Schwierigkeiten mit dem Passiv gehabt habe. Dieses Thema wurde in einer der
beobachteten Sitzungen der Lehrveranstaltung Deutsch VI schriftlich behandelt, wobei
die Dozentin den Schwierigkeitsgrad des Passivs betonte. Im Gesprich mit der
Studierenden wurde die Frage gestellt, was sie motivierte, weiter Deutsch zu studieren.
Darauf antwortete sie: ,,El hecho de que ya esté en este nivel, estoy viendo alemén VI.
El hecho de que haya llegado hasta acé, entonces es como una sefial de que yo si puedo.
Que cuando uno se propone las cosas aunque haya distintas adversidades, después de
que uno tenga la iniciativa de superarlas, puede hacer las cosas.” Die Tatsache, dass sie
immerhin bis Deutsch VI gekommen war, war ein Zeichen fiir sie, dass sie doch
Deutsch beherrschen konne. Hat einer vor, etwas zu erreichen, kann es einem gelingen,
selbst wenn Hindernisse im Weg stehen, weil man sie {iberwinden kann. An dieser
Stelle kann das Studium als Prozess einer Person mit Emotionen betrachtet werden.
Auch wenn negative Erlebnisse in Erscheinung treten, bedeutet dies nicht, dass man
nicht weiterlernen kann. Durch die Anstrengung erzielt man Erfolge. Diese konnen
auch positive Emotionen, wie zum Beispiel Freude und/oder Stolz bei den
Deutschlernenden auslosen. Zudem war die Probandin 1lo stolz auf sich selbst, weil
sie die einzige Studierende bis zum Zeitpunkt des Gesprichs war, die aus ihrer
Heimatstadt kam: ,,pues soy la tnica persona de XXX que estd estudiando aleman,
entonces eso como que me dice eh, sigamoslo haciéndole para impulsar a otros a que

206



Empirische Studie

lo hagan. Y eso me llena mucho de orgullo.” Da es ihr gelungen sei, Deutsch an der
Universidad Nacional de Colombia zu studieren, wolle sie ein Vorbild fiir andere sein,
die sich fiir den Studiengang Philologie und Sprachen mit dem Schwerpunkt Deutsch
interessieren. Darauf sei sie stolz.

Jedenfalls fiigte die Studierende hinzu, dass sie nicht die einzige Person aus ihrem
Heimatort war, die sich fiir den Studiengang Philologie und Sprachen an der
Universidad Nacional eingeschrieben hatte. Insgesamt sind drei Personen aus XXX,
eine(r) studiert Englisch und die/der andere Franzosisch. Gemeinsam wiirden sie gern
ein Sprachenzentrum in ihrer Heimatstadt griinden, damit junge Menschen die
Moglichheit hitten, Fremdsprachen zu lernen. Vor allem wollen die drei
Fremdsprachenstudierenden einen sozialen Beitrag fiir Jugendliche aus ihrer Stadt
leisten: ,,impulsar a los jévenes que tomen el camino de aprender otros idiomas y que
ellos puedan como moverse a otras partes del mundo (...) para que ellos se enfrasquen
en otras cosas porque no es un secreto para nadie en XXX lo que prima es la violencia,
el narcotrafico y todo eso, entonces la idea como que de nosotros es hacer eso como
para que a partir de ahi, no sé, sembrar alguna semillita.” In dieser AuBerung ging die
Studierende auf soziale Probleme ein; dazu verwendet sie die Worter ,,violencia® auf
Deutsch ,,Gewalt“ und ,narcotrafico“ bzw. ,Drogenhandel”. Im Gebiet XXX
herrschen die Gewalt und der Drogenhandel vor und durch das Fremdsprachenlernen
wird beabsichtigt, dass die jungen Menschen sich fiir andere Themen interessieren
sowie reisen konnen und nicht in die oben genannten sozialen Probleme geraten.
Hiermit wird die Theorie von Hufeisen und Gibson (vgl. Hufeisen & Gibson, 2003)
iiber das Fremdsprachenlernen verizifiert, welches von externen Aspekten; wie zum
Beispiel der Lernumwelt, sowie von emotionalen und kognitiven Faktoren beeinflusst
wird. Unter der Beriicksichtigung des kolumbianischen Kontextes, der Emotionen und
der Kognition kann man den Lernprozess der Probandin analysieren; da sie aus einem
Gebiet stammt, welches durch soziale Schwierigkeiten gepragt wird, horte sie trotz
sprachlicher Hindernisse in ihrem Lernweg mit dem Deutschstudium nicht auf.
Hingegen betonte sie den Stolz, weil sie noch Deutsch studiert und sogar beabsichtigt,
anderen Menschen aus ihrer Region die deutsche Sprache beizubringen.

Im Folgenden wird noch ein Fall einer anderen fortgeschrittenen Studentin, die auch
nicht aus Bogota kam, dargestellt. War der Lernprozess dieser Studierenden wie flir
die Probandin 1lo schwierig? Fiihlte sie sich auch stolz auf ihre Leistungen?

Interview 006 mit der Studierenden 3az

Die Studentin 3az kam aus einer Region Kolumbiens, die sich im Zentrum des Landes
befindet und nicht weit von der Hauptstadt liegt. Bevor die Probandin Deutsch
studierte, konnte sie nur ,,Hallo* sagen. Zudem wusste sie, dass die Band ,,Tokio Hotel*
existierte, weil ihre Schwester ein Fan dieser Gruppe war und sie als Kind die

207



Empirische Studie

Lieblingslieder ihrer Schwester horte. Die Probandin mochte den Ton des Liedes
,Durch den Monsum*®, deswegen trillerte sie es, auch wenn sie nichts verstanden hatte.
Sie wollte Philologie an der Universidad Nacional de Colombia studieren, konnte
schon Englisch, mochte Franzdsisch nicht und es blieb nichts iibrig, als Deutsch
auszuwihlen. Nach dem zweiten Semester war ihr Interesse geweckt, in Deutschland
zu leben. Ferner stellte sie fest, dass die Welt sich 6ffnet, wenn man Deutsch lernt. Ihre
Motivation stieg sogar an, wie sie mitteilte: ,,Me di cuenta que el lenguaje tiene su
estructura légica y su estructura semantica tan fascinante, entonces ahi me empecé a
enamorar del aleman.” Die logische Struktur der deutschen Sprache und ihre Semantik
faszinierten die Studierende so sehr, dass sie begann, sich in das Deutsche zu verlieben.

Als die Studentin 3az den ersten Unitag hatte, habe sie sich stolz und aufgeregt gefiihlt,
denn ein Traum ging in Erflillung: sie konnte an der renommiertesten Universitdt
Kolumbiens, der Universidad Nacional, studieren. Aus diesem Grund wollte sie ihr
Bestes geben. Dennoch erlebte sie im ersten Semester eine Enttduschung: ,,tuve una
pequefia decepcion con mi eleccion de carrera y me di cuenta de que no era tan chévere
como yo me la habia imaginado. Que digamos mis mis primeros docentes, que me
introdujeron en el mundo del aleman no tuvieron como la mejor metodologia. (...)
estuve a punto de cambiarme de carrera el primer semestre y odié el aleman. El primer
semestre llegué a odiarlo.” Sie war enttduscht von ihrer Studienwahl. Auerdem stellte
sie fest, dass das Studium nicht so ausgezeichnet war, wie sie sich vorgestellt hatte.
Laut der Studierenden hétten die Lehrkréfte der Sprachkurse im ersten Semester nicht
die beste Methodologie gehabt. Infolgedessen war sie kurz davor, den Studiengang zu
wechseln. Betont wird, dass die Studierende im ersten Semester Deutsch hasste. Nach
dieser Feststellung lachte die Studierende, weil sie einsah, dass sie diese negative
Emotion nur am Anfang des Studiums verspiirt hatte. Fiir sie sei sehr schwierig
gewesen, den Akkusativ und die Deklinationsfélle zu verstehen.

Nicht nur der Kontakt zur deutschen Sprache verursachte bei der Studierenden negative
emotionale Erlebnisse, sondern auch die neue Umgebung, besonders konnte sie sich
mit ihren Kommiliton*innen aus der Grof3stadt nicht verstehen: ,,No me la llevaba muy
bien con mis compaferos de carrera (...) porque yo vengo de un pueblo muy
conservador y ellos ac4 pues siempre han estado en la ciudad, entonces me molestaban
muchisimo porque habia muchas cosas que yo no entendia; términos de su jerga,
etc.(...) Entonces todo el primer semestre fui sola, frustrada y un poco deprimida ”
Wihrend sie aus einem konservativen Dorf kam, lebten ihre Kommiliton*innen in der
Hauptstadt. Diese machten sich iiber sie lustig, weil sie vieles nicht verstand, wie z.B.
Begriffe aus der Studentensprache. So fiihlte sie sich im ersten Semester einsam,
frustiert und ein bisschen deprimiert. Allerdings {iberwand sie dann diese Krise. Aus
Stolz wollte sie nicht aufgeben und studierte weiter. Im zweiten Semester hatte sie
andere Lehrende mit anderen Methoden und so begann sie, besser als vorher Deutsch
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zu verstehen. Dartiber hinaus las sie Méirchen der Briider Grimm in zweisprachigen
Versionen. Dabei verglich sie die deutsche Sprache mit dem Spanischen und konnte
das Deutsche besser begreifen. Einmal telefonierte sie mit ithrer Mutter und sagte ihr,
dass sie aufgeben wolle, aber die Mutter erinnerte sie daran, dass die Studierende die
Entscheidung, in die GroBstadt zu ziehen und dort zu studieren, selbst getroffen habe,
obwohl die Familie dagegen gewesen sei. Deshalb solle sie jetzt durchhalten. Nach
diesem Gespriach mit der Mutter beschloss sie, nach einem Job zu suchen. Sie fand eine
Arbeit, lernte neue Menschen kennen und lenkte sich von den Schwierigkeiten im
Studium ab. Ahnlich wie bei der Studierenden 1lo erlebte die Probandin 3az einen
Kulturschock in der GrofBstadt, verstand einige grammatikalische Themen nicht und
iiberlegte sich, den Studiengang zu wechseln. Zum Zeitpunkt des Gespriachs befand sie
sich im sechsten Semester und hatte die zwei Sprachkurse fiir das Niveau Deutsch VI
belegt.

Auf die Frage, ob sie in den beobachteten Sitzungen Freude empfand, antwortete sie
folgendes: ,,(...)la primera fue comunicacion oral. Yo no senti alegria en esa clase en
ningin momento. Y la segunda fue en la clase con ZZZ vy si senti alegria porque me
gusté mucho la metodologia que utiliz6 ZZZ en esa clase para enseiar, no para
repasarnos, las pasivas con Konjunktiv II. (...) Finalmente pude entender la pasiva en
aleman después ya de tres anos de estudiar aleman.” Sie habe sich in der ersten Sitzung
des Kurses Deutsch VI - miindlich nicht gefreut, aber in schriftlich sei bei ihr Freude
ausgelost worden, weil es ihr gefallen habe, wie die Dozentin das Thema Passiv mit
Konjunktiv II wiederholte und die Studierende nach drei Jahren des Studiums das
Passiv endlich verstehen konnte. Die bereits geschilderte Freude gilt als eine
Leistungsfreude (vgl.Titz, 2001). Das Freudeerlebnis bezog sich auf ein retrospektives
Ergebnis, denn die Studierende freute sich iiber das Verstehen des Passivs im
Deutschen. Beim Berichten hob die Probandin die Methodologie der Lehrperson
hervor; wihrend sie im ersten Semester von den Verfahrensweisen ihrer Lehrkrifte
enttduscht war, lobte sie den Umgang mit dem Passiv seitens der zustdndigen Dozentin
fiir Deutsch VI schriftlich. Die Methodologie dieser Lehrerin wird auch von der
Probandin 1lo positiv beurteilt, die ebenfalls das Passiv bei dieser Dozentin verstand.
Hingegen empfand die Studierende keine Freude im Kurs Deutsch VI miindlich. Kann
es sein, dass neben den von der Lehrperson angewandten Methoden die produktiven
kommunikativen Fertigkeiten auch eine Auswirkung auf die empfundenen Emotionen
haben? Erleben die Studierenden mehr positive Emotionen, wenn sie schreiben sollen
und kein Risiko wie zum Beispiel beim Sprechen eingehen, das Gesicht vor den
Kommiliton*innen zu verlieren? In der Tat verspiirte die Studierende 3az
Fremdsprachenverwendungsangst, als sie in der Lehrveranstaltung mit dem
Schwerpunkt Sprechen ihre Meinungen zum Ausdruck bringen wollte: ,,Fue la de
Donald Trump (...) Si, yo tenia mucho que decir, eso que es un tema tan controversial.
Yo me acuerdo que tenia muchisimo, muchisimas opiniones, pero siempre que iba a
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hablar tenia muchisimo miedo.” Im Gesprédch erinnerte sich die Probandin an die
Sitzung tiber das Referat zum Thema Abtreibung in der Regierung von Donald Trump.
Eigentlich habe sie vieles sagen wollen, aber sie habe immer Angst vor dem Sprechen
gehabt. Als Grund fiir das Angsterlebnis nannte die Studierende die Satzstellung im
Deutschen, denn sie habe an die Struktur gedacht, zum Beispiel die Verbposition bei
Relativsétzen, aber wenn sie gesprochen habe, habe sie nicht mehr gewusst, was sie
vorher gesagt habe und wie sie ihre AuBerung beenden kdénnte. Wie im Kapitel 2.2.1
erldutert wurde, beeintrichtigt die Fremdsprachenverwendungsangst die Leistungen
der Lernenden beim Sprechen. Dies war der Fall der Studierenden 3az.

Zudem nahm sie im Unterricht wahr, dass die Lehrperson Gesten gemacht habe, als die
Studierenden Fehler begingen. Dabei fiihlte sich die Probandin nicht wohl. Dieses
Verhalten der Dozentin 16ste bei ihr Angst aus. Es ist auffillig, dass die betroffene
Lehrperson im Interview meinte, sie versucht, ihre Emotionen nicht auszudriicken bzw.
ihr dies nicht bewusst war. Jedoch bewertete die Studierende den Gesichtsausdruck der
Lehrerin bei Fehlern der Teilnehmenden als unangemessen. Nach dem Modell von
Anne Frenzel, Thomas Go6tz und Reinhard Pekrun (vgl. Frenzel et al., 2008)
beeinflussen sich die Emotionen der Lehrenden und Lernenden gegenseitig. So konnte
man flir den beschriebenen Fall interpretieren, dass die Lehrerin mit einigen
miindlichen Leistungen der Studierenden nicht zufrieden war, dies von der Probandin
wahrgenommen wurde und Angst bei ihr verursachte, was gleichzeitig ihren Beitrag
zur Diskussion beeintrichtigte. Ausgehend von der bereits geschilderten Interaktion
zwischen der Dozentin und der Studierenden stellt sich die Frage, ob Lehrende von
thren Lernenden eine Riickmeldung iiber ihr Verhalten bekommen sollten, um es
anzupassen, damit die Teilnehmenden beispielsweise keine bzw. weniger Angst beim
Sprechen hétten.

Im Gegensatz zum miindlichen Sprachkurs sei die Studierende nie dngstlich in der
Lehrveranstaltung Deutsch VI schriftlich gewesen: ,,En clase con LLL no, nunca senti
miedo de equivocarme. Ella tiene la particularidad de hacernos sentir muy cémodos
con nuestros errores, entonces siempre digo cualquier burrada y si es muy tonto, todos
nos reimos y ya. Yo no me afecto por eso, pero en oral no, en oral si tengo miedo de
hablar.” Laut der Probandin habe sie keine Angst, sprachliche Fehler zu machen, weil
die zustdandige Lehrperson fiir den schriftlichen Kurs fiir eine angenehme Atmosphére
gesorgt habe, in der die Studierenden sogar iiber ihre Fehler lachten. So hiangt die Angst
nicht unbedingt mit der Sprechfertigkeit zusammen, sondern eher mit dem
Lehrerverhalten und der Stimmung im Unterricht.

Aus Sicht der Probandin habe nicht nur die Dozentin bei sprachlichen Schwierigkeiten
der Teilnehmenden inaddquate Gesten gemacht, sondern auch fortgeschrittene
Teilnehmende hétten ihre leistungsschwécheren Kommiliton*innen zuriickgewiesen.
Erstere waren vor dem Zeitpunkt des Interviews schon in Deutschland gewesen und
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hatten ein besseres Sprachniveau, wihrend die anderen dieses Land noch nicht kannten
und sich nicht so einfach ausdriicken konnten. Die Ablehnung wird wie folgt
zusammengefasst: ,,los del otro grupo nos miran como: “no, dijiste todo mal.” Nos
hacen como gestos, caras.” Die leistungsstirkeren Studierenden hédtten den anderen
Teilnehmenden durch Blicke signalisiert, dass Letztere alles falsch gesagt hétten.

Allerdings war die Studierende stolz auf ihre Leistungen in einer Sitzung der
Lehrveranstaltung Deutsch miindlich VI, als sie die einzige war, die in einem Training
fiir die Priifung Goethe-Zertifikat C1 eine Ubung in einer Horiibung richtig Idste. Mit
dem Stolzerlebnis dieser Studierenden wurde diese Untersuchung eingefiihrt und an
dieser Stelle findet man eine ausfiihrlichere Beschreibung der empfundenen Emotion:
,»Y sobre todo que pude entender mas que QUIENES siempre tienen el nivel mas alto,
quienes ya han viajado a Alemania, siempre son los mejores en la miindliche
Kommunikation, entonces me senti orgullosisima.” Hiermit ist die Lernumwelt der
Studierenden im Zusammenhang mit den Leistungen und Emotionen relevant. Nach
der Einschitzung der Probandin hatten die Studierenden, die schon in Deutschland
gelebt hatten, ein besseres Niveau als sie. Dennoch gelang es ihr, effektiver als die
fortgeschrittenen Studierenden eine komplexe Horiibung auf dem Sprachniveau C1 zu
verstehen. Das ist ein Beispiel fiir die Entstehung der Emotion Stolz in Verbindung mit
Selbstwertgefiihl, wie im Kapitel 2.2.2 dieser Dissertation erldutert wurde
(Wierzbicka). Die Probandin war zwar stolz auf das Ergebnis, aber vor allem auf ihre
Leistungen im Vergleich zu den besten Studierenden.

Beziiglich der Emotion Stolz in den beobachteten Sitzungen teilte die Studierende mit,
diese sei in Verbindung mit Freude ausgeldst worden, als sie das Passiv habe verstehen
konnen. Der Trend, dass die Emotionen Freude und Stolz zusammen auftreten konnen,
wird mit diesem Beispiel noch einmal bestitigt.

Als die Probandin beantworten sollte, ob sie Arger im Unterricht verspiirt habe, dachte
sie liber das spanische Verb ,,enfadarse* nach, wie folgt: ,,Es que el enfado es una
emocion muy fuerte, ;no? Como enfadarse en el sentido de uno estar colérico, ;no?
(...) (Molesto? Bueno, molesta si en la clase de oral usualmente es predominante la
molestia.” Fiir sie stellte das Verb ,,enfadarse* (sich drgern) eine sehr starke Emotion
dar, die eher Wut entspricht. Deswegen bevorzugte sie, das Wort ,,molesta® zu
benutzen, etwa ,,verdrgert” In der Lehrveranstaltung Deutsch VI miindlich habe sich
die Studierende verérgert gefiihlt. Auch wenn Bisquerra (vgl. Bisquerra Alzina, 2010)
das Wort ,,Wut* als Oberbegriff fiir Argererlebnis im Spanischen bevorzugt (siehe dazu
Kapitel 2.2.3), sollten auch interkulturelle Aspekte der Spanischsprechenden im
verbalen Emotionsausdruck betrachtet werden, weil der Ausdruck ,,verdrgert sein® in
Kolumbien benutzt wird, um Arger mitzuteilen, wie die Studierende es tat. Das Wort
»Wut® auf Spanisch ,,colera® scheint zu stark zu sein. Den ersten Grund, den die
Probandin fiir diese negative Emotion nannte, war das Verhalten der Lehrerin
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gegeniiber einigen Studierenden: ,,Entonces me molesta numero uno la actitud que a
veces toma la docente con algunos estudiantes.” Worliber sei sie noch verdrgert
gewesen? Uber das Verhalten der leistungsstirkeren Studierenden, welche die anderen
Teilnehmenden fiir ,,Dummies‘ gehalten hitten. Im Referat iber Donald Trump drgerte
sie sich {iber eine fiir sie radikale Meinung eines Kommilitonen. Den
Forschungsergebnissen zufolge konnen Diskussionen Ausloser fiir Freude im
Fremdsprachenunterricht sein (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014) Dennoch kann ein
umstrittenes Thema wie Abtreibung negative Emotionen auslosen. Daher stellt sich die
Frage, wie Dozierende mit verschiedenenen Meinungen {iber Kontroversen umgehen,
damit die Teilnehmenden andere Sichtweisen als ihre eigene beriicksichtigen und sich
flexibel verhalten konnen.

Offensichtlich driickte die Studierende ihre Emotionen nicht verbal aus, aber sie
vermutete, durch ihre Gesten sei ihr Emotionsausdruck zu erkennen gewesen.
Nachdem sie einer Dozierenden mitgeteilt hatte, dass sie das Thema Akkusativ nicht
verstanden habe, horte sie von einer anderen Lehrenden, mit der die angesprochene
Dozierende den Kurs teilte, jemand habe der anderen Lehrenden die Stirn geboten, die
Lehrerin gestort bzw. verdrgert und die Studierenden sollten geduldig sein. Seitdem sei
das Interesse am Lernprozess gesunken. An der Universidad Nacional de Colombia
werden die Sprachkurse fiir das Fach Deutsch nach den produktiven Fertigkeiten
angeboten. Dabei konnen die Dozierenden, die einen Kurs teilen, z.B. Deutsch VI
schriftlich und mindlich, iiber die Interaktion mit den Studierenden miteinander
kommunizieren.

Argerte sich die Probandin im Unterricht, habe sie dazu geneigt, abzuschalten und auf
die Uhr zu schauen, um zu wissen, wann die Sitzung zu Ende kam. Im Gegensatz dazu,
wenn sie Freude erlebte, sei ihre Motivation angestiegen. Dieser Zusammenhang
zwischen positiven Emotionen und Motivation wurde von der ersten Probandin
bestdtigt. Jedenfalls hatten die negativen Emotionen einen stirkeren Einfluss auf den
Lernprozess der Studierenden 3az als die positiven Erlebnisse: ,,No me motiva tanto lo
positivo como me desmotiva lo negativo. Entonces en mi caso, si. Tengo que tener
cuidado con esas emociones negativas.” Laut der Deutschstudierenden wirke das
Positive auf sie nicht so sehr wie das Negative. Daher kam sie zur Erkenntnis, sie solle
vorsichtig mit den negativen Emotionen sein.

In den letzten beiden Gespriachen betonten die Studierenden die Methodologie der
zustdndigen Dozentin fiir die Lehrveranstaltung Deutsch VI — schriftlich. Welche
Emotionen erlebte diese Lehrperson? Welche Auswirkungen hatten sie auf den
Unterricht?
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Interview 007 mit der Dozentin LMT

Die Lehrperson LMT war zum Zeitpunkt des Interviews eine Quereinsteigerin in dem
Fach Deutsch als Zweit- und Deutsch als Fremdsprache. Sie kam aus Deutschland,
wuchs zweisprachig auf und half Freunden sowie Bekannten anderer Nationalititen
mit der deutschen Sprache. Als sie mit ithrem letzten Studium fertig war, ndmlich mit
der Tanzwissenschaft, gab es im Jahr 2015 viele Gefliichtete, so dass die Nachfrage
nach Deutschlehrenden gro3 war und sie von einer Sprachschule zur anderen ging. Da
merkte sie, sie konnte etwas Soziales machen und nicht nur die Sprache vermitteln,
was ihr vorher gefehlt habe. Dann bewarb sie sich beim DAAD um eine Stelle als
Sprachassistentin. Deutschlehren sei ein bereicherndes Erlebnis fiir sie. Insgesamt
unterrichtete sie eineinhalb Jahre.

Vergleicht man die Gruppen, in denen die Dozentin Deutsch erteilte, waren die
Voraussetzungen ganz unterschiedlich. In Deutschland mussten die Teilnehmenden die
Sprache lernen, dazu waren sie von der Arbeitsagentur verpflichtet. Hingegen haben
die Studierenden an der Universidad Nacional Lust auf das Deutsche und konnen schon
gut lesen, schreiben, Texte verstehen und mit Medien umgehen. Zudem sprechen die
kolumbianischen Studierenden Spanisch, daher ist es leichter, sich gegenseitig zu
helfen, wenn jemand sich nicht wohl fiihlt. In Migrationskursen sei jeder mit seiner
eigenen Geschichte und eigenen Sprache. Hochstwahrscheinlich priagten die
Erfahrungen in Sprachkursen mit Fliichtlingen die Bemiihungen der Lehrperson um
eine angenehme Atmosphdre im Unterricht.

In Hinsicht auf die Prinzipien der Lehrenden versuchte sie mit den Studierenden auf
Deutsch zu sprechen. Dariiber hinaus legte sie viel Wert auf eine angenehme Stimmung
in ihrem Kurs sowie auf ein angemessenes Klima fiir die Konzentration. Daher sollten
die Studierenden zuhdren und piinktlich sein. Uber das Vertrauen im Unterricht
berichtete sie, wie folgt: ,,Ich mochte eine Atmosphére schaffen, wo man lernen kann.
Fiir mich gehort auch dazu, dass sie sich wohl fiihlen, dass das Vertrauen da ist, dass
die wissen, die konnen zu mir kommen, die konnen mir auch blode Fragen stellen. Ich
sage: ‘es gibt keine bloden Fragen, ihr konnt alles fragen’. Natiirlich, das ist eine
angenehme Atmosphére. Das ist mir sehr wichtig®“. Das Angebot der Dozentin, jede
Frage zu stellen, stimmt mit der Wahrnehmung der Studierenden 3az iiber die
Lehrveranstaltung Deutsch VI — schriftlich liberein, in der die Kursteilnehmende im
Gegensatz zu miindlicher Kommunikation keine Angst vor sprachlichen Fehlern hatte
und ihrer Meinung nach die Teilnehmenden iiber ihre Fehler lachen konnten.

Ferner unterschied die Lehrkraft die Sozialformen je nach der Fertigkeit. Wenn es um
Lesen ging, sollte jede Person allein den Text lesen. Hingegen sollten die Studierenden
gemeinsam in Gruppenarbeit Texte schreiben. Begriindet wird das kollektive
Schreiben durch eine Herausforderung fiir die Lernenden: ,weil ich glaube,
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Zusammenschreiben ist eine ganz schwierige Aufgabe, ja? Man muss sich nicht nur
verstdndigen, was man schreibt, sondern wie man das schreibt. Jedenfalls nimmt
dieses Schreiben Zeit in Anspruch, denn die Studierenden brauchten ldnger als geplant.
Fiir sie sei aber wichtig gewesen, dass die Lernenden durch das gemeinsame Schreiben
bestimmte Aspekte erkldren sollen und so die leistungsschwécheren Studierenden von
den fortgeschrittenen Teilnehmenden profitieren.

Auch wenn sie einen Seminarplan erstellte und die Studierenden ihn kannten, habe sie
ihn je nach ihren Beobachtungen variiert. So schilderte sie die Sitzung zum Thema
Passiv: ,,die eine Grammatikstunde, die wir gemacht haben, ich hatte das eigentlich
nicht geplant, aber als ich die Stunde davor gesehen habe, wir hatten eine Ubung zu
diesem Thema gemacht und die haben das alle falsch gemacht, also nicht alle, sehr
konfus, das war alles sehr konfus, dann habe ich gedacht, nun machen wir nur Stunde
dazu®. Sie habe sich erlaubt, vom Semesterplan in Anbetracht der Bediirfnisse der
Lernenden abzuweichen. Diese Entscheidung hat beispielsweise in einer der
beobachteten Sitzungen dazu gefiihrt, dass die Wiederholung des Themas Passiv bei
der Studierenden 3sa Freude ausldste.

Freude erlebte die Lehrperson in der ersten Sitzung, als sie sich mit den Studierenden
iber Kosenamen unterhielt und diese visuell darstellte: ,,.So Mauschen, Béarchen,
Mausebér (lacht); das war ganz witzig, weil natiirlich diese, wenn man das so
verbildlicht, was das heif3t, Ja? die Maus, der Béar (Lacht), es ist so, ich habe versucht,
an diese Tafel zu malen und das fanden auch alle total witzig, weil es so skurril ist, das
so gesamt zu sehen. Das war zum Beispiel sehr witzig. Solche Momente mag ich, weil
ich den Eindruck habe, ja, das ist etwas, was sie verstehen.“ In der
Unterrichtsbeobachtung konnte man die Freude der Lernenden interpretieren, als sie
sich mit diesen Namen beschéftigten. Vermutlich wurde die Freude in Verbindung mit
Interkulturalitit ausgeldst, weil die spanischen Kosenamen kaum wie die deutschen
Namen mit Tieren zu tun haben. Fiir die Lehrende bedeutete diese lustige Aktivitit
einen Anlass, etwas zu vermitteln, was die Lernenden aus ihrer Sicht verstanden hétten.
Uber das mogliche Verstehen freute sie sich. Die Lehrenden erleben Freude, wenn ihre
Anstrengungen zum Lernerfolg beitragen (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2006); das von
der Lehrperson bei den Studierenden interpretierte Verstehen {iber einige Kosenamen
verursachte ein Freudeerlebnis.

Jedenfalls fiihlte sich die Dozentin frustiert, als die Studierenden in der néichsten
beobachteten Sitzung einen Text schreiben sollten und sie mit der Zeit fiir das
Schreiben nicht effektiv umgegangen waren. Diese Situation schilderte sie
folgendermalen: ,,ich dann sozusagen immer wieder dahin gehe, ja und wie weit? Und
mmm ja, und (...) was soll ich sagen: ‘das haben wir schon oft gemacht. Das ist nicht
das erste Mal® (...) dann habe ich mir aber die Texte durchgelesen; ich hab’die
mitgenommen nach Hause und die hab’ich mir durchgelesen und zwei davon waren
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auch wirklich nicht gut geschrieben.(...) das war kein Titel, das hat keine richtige
Einleitung, das war nicht klar, worum es eigentlich geht (...). Ich weil nicht, ob die sich
nicht konzentrieren konnen, ob die nicht diszipliniert genug sind oder ob sie das auch
verwirrt hat, diese gemeinsame Arbeit, aber das hat mich ein bisschen gedrgert.” Die
Frustration verspiirte sie zuerst aufgrund des Umgangs mit der Zeit seitens der
Lernenden. Dann stellte sie fest, dass zwei Texte ihren Erwartungen nicht entsprachen.
Wie im Kapitel 2.3.4 erliutert wurde, kénnen Frustration und Arger zusammen
auftreten. Ausloser fiir die Frustration der Lehrperson war ein unangemessenes
Verhalten der Studierenden; obwohl die Lehrperson ihnen mehr Zeit fiir das
gemeinsame Schreiben gab, erfiillten zwei abgegebene Dokumente nicht die
Voraussetzungen flir einen akademischen Text. Im Interview dachte die Lehrperson
iiber die Griinde fiir die missgelungene Arbeit nach: Mangel an Konzentration der
Studierenden? Oder lag es an fehlender Disziplin?

Im Gegensatz zu den zwei fehlerhaften abgegebenen Texten fiihlte sich die Lehrerin
stolz auf die von den Studierenden erstellten Plakate zum Thema Passiv: ,,bei dieser
Grammatikstunde zum Beispiel, ich fand schon, als sie diese Plakate gemacht haben
und ich hatte dann die Plakate so an die Tafel. (...) Und dann fand ich das so schon,
immer wieder so auf diese Plakate zuriickzukommen, ,,guckt mal, das habt ihr
geschrieben. Das ist die Regel, ne?“ So verspiirte die Dozentin Stolz, welcher durch
die Leistungen der Studierenden ausgeldst wurde, weil sie autonom die Regeln zum
Passiv zusammenfassten und sich daran fiir andere Ubungen orientieren konnten. Im
Kapitel 2.3.2 wurde die Umfrage ,,Emotions in Teaching Inventory (ETI) beschrieben,
in der drei Items zum Stolzerlebnis zu finden sind:

,, I am proud of the way I am teaching this course.
I get a feeling of pride as a result of my work on this course.
I feel proud of the way I prepare for my teaching in this course.”
(Trigwell, 2012, S. 611).

Allerdings beziehen sich die Items hauptsidchlich auf die eigenen Leistungen der
Lehrperson. An dieser Stelle konnte man sich liberlegen, dieses Forschungsinstrument
zu erginzen, um den Stolz auf die Leistungen der Teilnehmenden zu erfassen, weil die
Lehrenden darauf stolz sein konnen wie die Dozentin LMT und die anderen zwei
befragten Lehrkréfte. Erfolgreiche Ergebnisse der Studierenden koénnen sich zwar aus
den Bemiihungen der Lehrenden ergeben, was mit dem Item: ,,I get a feeling of pride
as a result of my work on this course* gezeigt wird (Trigwell, 2012, S. 611). Jedoch ist
dieses Verhalten lehrerzentriert, zumal die Lernenden selbst Leistungen erzielen
konnen, die sich nicht unbedingt auf die im Unterricht anwesende Lehrperson
zurlickfiihren lassen.
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Uber Arger berichtete die Dozentin, sie habe nur die bereits geschilderte Gruppenarbeit
argerlich gefunden, in der die Studierenden einen Text schreiben sollten und diese
Aktivitit so langsam verlief. Im Gesprach nannte sie noch einen Grund fiir die
Schwierigkeiten der Studierenden mit der schriftlichen Aufgabe: ,,manchmal denke ich
vielleicht sind vier Stunden in der Woche viel zu viel, um voll konzentriert da zu sein.*
Wihrend die Sprachkurse in deutschen Universititen eher einmal zwei Stunden in der
Woche stattfinden, werden diese Kurse in kolumbianischen Hochschulen mindestens
zweimal unter der Woche angeboten. Da letztere ldnger als erstere dauern, vermutete
die Lehrperson, aufgrund der erforderlichen Arbeitszeit in der Prisenz der Sprachkurse
wiren die kolumbianischen Studierenden nicht aufmerksam genug. Dies konnte ihre
Leistungen beeintrachtigen.

In ihrer Antwort auf den Einfluss von den ausgewihlten Emotionen auf den
Lehrprozess teilte sie mit: ,,Ja, ja beeinflussen, auf jeden Fall, aber es ist auch
interessant, weil ich so den Eindruck habe, (...) auch emotional ist das ein Prozess, der
da abléuft. (...) Oder an anderen Tagen, vor jetzt paar Tagen hatte ich den Eindruck,
alle sind so lustlos und ich musste mich richtig beherrschen, um sehr freundlich zu
bleiben und dann habe ich den Unterricht anders gemacht als geplant. Wenn wir nur
lesen, dann schlafen wir nur ein.” So zeigte die Lehrende ihre emotionale Kompetenz,
weil sie ausgehend von der beobachteten Stimmung der Studierenden die Sitzung
anpasste. Ferner versuchte sie, proaktiv zu reagieren, wenn sie merkte, etwas lief
schief. Ein Beispiel dafiir schilderte sie wie folgt:

jetzt habe ich dir erzéhlt, diese Hausarbeiten ne? Ich habe ihnen klar gesagt:
,,schreibt das so und so vom Format her* und die Hélfte macht das nicht. Und das
argert mich auch, weil ich denke so, es kann NICHT sein. (...) Das war nicht neu,
das war nicht einen Tag vorher. Und dann denke ich auch, o.k., natiirlich, das
beeinflusst mich und ich versuche, das positiv umzuwandeln. (...) wir setzen uns
noch einmal zusammen, wir reden dariiber, welchen Teil habt ihr nicht
verstanden? Warum nicht?

Auch wenn sich die Lehrkraft iiber die Fehler der Halfte der Gruppe bei der Hausarbeit
argerte, traf sie MaBnahmen, damit die Lernenden diese Probleme iiberwinden
konnten. Deswegen bot sie den betroffenen Studierenden eine zusétzliche Beratung an.
Damit ging sie proaktiv mit dem Arger um und versuchte, aus den Schwierigkeiten mit
der Hausarbeit eine bessere Leistung bei den Lernenden zu erzielen. Wahrscheinlich
trug die Verbesserung der Arbeiten auch zur angenehmen Unterrichtsstimmung bei,
die in den Sitzungen beobachtet und von den zwei interviewten Teilnehmenden
bestdtigt wurde.

Dartiber hinaus erzdhlte die Lehrende, sie driicke eher wenig ihre Emotionen aus.
Jedenfalls habe sie vor, freundlich und ansprechbar fiir die Studierenden zu sein.
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Das Engagement der Dozierenden trug dazu bei, dass sich die Studierenden in der von
thr geleiteten Lehrveranstaltung Deutsch VI - schriftlich wohlfiihlten, wie die
Probandinnen 1lo und 3az in beiden Interviews mitteilten. Um ein differenziertes Bild
der Unterrichtswahrnehmung darzustellen, befassen sich die folgenden Interviews mit
emotionalen Erlebnissen zweier Ménner, die beide fortgeschrittenenen Sprachkurse
belegten.

Interview 008 mit dem Studierenden 5sa

Der Proband 5sa hob im Interview hervor, er habe schon gut Englisch sprechen konnen,
bevor er sich fiir einen Studiengang an der Universidad Nacional de Colombia
entschied. Unbedingt hatte er vor, Sprachen zu studieren und Deutsch schien ihm etwas
Ungewohnliches: ,,No todo el mundo estudia alemén, no es tan usual. Todo el mundo,
si uno dice que quiere estudiar lenguas normalmente es inglés o francés.” Seiner
Meinung nach studieren viele Menschen in Kolumbien eher Englisch oder Franzosisch.
Am Anfang fand er Deutsch schwierig, aber die deutsche Sprache gefiel ihm. Zum
Zeitpunkt des Gesprichs lernte er Franzosisch in einem Sprachinstitut, wo er als
Englischlehrer arbeitete. Zudem belegte er einen Italienischkurs in der Universitét. Im
Allgemeinen liebte er Sprachen. Vor dem Studium hatte er keinen Kontakt zur
deutschen Sprache, er habe aber vor dem ersten Semester versucht, sich einige
Sprachkenntnisse anzueignen, aber dieses Unterfangen hielt er fiir schwierig: ,,Intenté
estudiar como un poquito antes de entrar al primer semestre, pero era muy dificil.
Siempre se necesita quien lo guie.“ Laut des Studierendes 5sa sei es notig, eine Person
zu haben, die die Sprache erkldren kann.

Wihrend des Studiums arbeitete er zwei Monate als Au-Pair in Deutschland und im
Interview berichtete er iiber seine Erlebnisse:

“Yo creo que pues al principio a uno lo reciben como, uno es el invitado,
todo el mundo se porta muy gentil pues, pero después la relacion “tu estas
trabajando para mi” y entonces ya hay como una jerarquia (...) y si de
repente yo que ya llevaba buen nivel de aleman protestaba y decia que algo
no me parecia, entonces les daba mas mal genio, no sé, muy dificil.”

Er hatte den Eindruck, dass die Menschen zu ihm in Deutschland am Anfang seines
Besuchs nett gewesen seien und ihn als Gast behandelt hétten, dann dnderte sich das
Verhiltnis zwischen ihm und der Familie, bei der er arbeitete, weil die Hierarchie
betont wurde. Da er gut Deutsch hitte sprechen konnen, seien seine Arbeitgeber*innen
nicht so zufrieden gewesen, wenn ihm etwas nicht gefallen und er seine Meinung
mitgeteilt habe. Mit der deutschen Kultur erlebte der Studierende einen Schock, der die
Interaktion mit anderen Studierenden beeinflusste, die auch in Deutschland waren, aber
im Gegensatz zu ihm gute Erfahrungen gesammelt hatten:
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,»Y con la cultura como tal pues no sé yo tengo varias discusiones con mis
amigos porque hubo gente que tuvo muy buenas experiencias también, no
a todo el mundo le va mal. Entonces ellos vienen, ellos vienen
encantadisimos (...) la gente viene a decir “lo PERfecto de Alemania y que
es mejor que aca que en Colombia que es un molidero”, o sea, bueno
entonces que esa parte también le choca a uno mucho. Uno se va con esos
imaginarios que Alemania es un pais absolutamente perfecto que alla no
pasa nada, no. Realmente tu puedes caminar por los centros de las grandes
ciudades y tu vas a ver indigencia también, cosas.”

Laut dem Probanden seien seine Kommiliton*innen, die in Deutschland gelebt hatten,
von dem Leben in diesem Land begeistert gewesen. Diese hitten behauptet:
Deutschland sei perfekt und besser als Kolumbien, aber der Studierende war anderer
Meinung, denn man koénne durch die GroBstddte gehen und auch Armut sehen. Der
Proband gehdrte zu den Studierenden, liber die die Studierende 3az berichtet hatte,
ndmlich zu jenen, die wihrend ihres Studiums einen Aufenthalt in Deutschland
verbrachten und daher ein besseres Sprachniveau hatten. Dennoch ist es auffallig, dass
der Studierende 5sa nicht wie seine Kommilitonin von den sprachlichen Unterschieden
zwischen den Teilnehmenden berichtete, die schon in Deutschland gewesen waren und
denjenigen Studierenden, die bis zum Zeitpunkt des Interviews nur in Kolumbien
Deutsch gelernt hatten. Fiir ihn spielte eher eine wichtigere Rolle das Bild iiber
Deutschland, welches seiner Meinung nach von den anderen Studierenden eher positiv
ibertrieben verteidigt wurde.

Im Interview konnte er sich nicht an freudige Momente in den beobachteten Sitzungen
erinnern. Uber Argererlebnisse berichtete er auch nicht. Um das Gesprich iiber
Emotionen in Gang zu bringen, wurde daher die Entscheidung getroffen zu fragen, ob
er Angst in seinem Lernprozess erlebte. Dazu schilderte er eine schwierige Situation
im zweiten Semester: ,,en el segundo semestre con el profesor WWW y pues no sé ¢l
me parecia que ¢l no lo motivaba a uno y ese sefior hace que casi yo me salga de
aleman.” Er habe aufgeben wollen, weil er mit einem Dozierenden nicht zufrieden war.
Dies fiihrte zu einer hohen Demotivation, so dass er sich im dritten Semester {iberlegte,
lieber Franzosisch zu studieren. Allerdings leitete eine erfahrenere Lehrkraft den
ndchsten Sprachkurs und die Motivation des Studierenden Ssa stieg wieder an.

Beziiglich der Emotion Stolz habe er ein Stolzerlebnis verspiirt, als er fiir die
Lehrveranstaltung Landeskunde ein Referat iiber Kafka gehalten habe, mit dem er
zufrieden gewesen sei und zu dem ihm ein Kommiliton gratuliert habe. Auf die Frage,
ob er in den Lehrveranstaltungen Deutsch VI schriftlich und miindlich Stolz erlebte,
antwortete er wie folgt: ,,Si, si claro pues yo creo que cuando uno recibe las notas, eso
le da bastante orgullo (Lachen). Siempre en general me va bien. Si las notas son un
muy buen estimulo, claro, le dan mucho orgullo, cuando uno saca buenas notas.” Er sei
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auf seine guten Noten stolz gewesen. Damit wird der enge Zusammenhang zwischen
guten Leistungen und dem Stolz erneut bestitigt. Wird eine Aufgabe -einer
Studierenden bzw. eines Studierenden positiv bewertet, 16st die gute Bewertung bei der
betroffenen Person Stolz aus.

Es ist auffillig, dass der Proband in den Umfragen bei den meisten beobachteten
Sitzungen tendenziell positive Emotionen auswihlte und die negativen Erlebnisse eher
niedrig waren. Allerdings kreuzte er im Fragebogen zur ersten Sitzung der
Lehrveranstaltung Deutsch VI schriftlich einige negative Emotionen mit hoheren
Intensititen an. Als er zu dieser Auswahl befragt wurde, erinnerte er sich, dass er
Schwierigkeiten hatte, das Thema (Passiv) zu verstehen: ,,No entendia muy bien o sea
todos lo cogian asi como rapido y yo me quedaba no entendia muy bien. (...) De pronto
es eso, de pronto se frustra uno, pero es cuestion de estudiar.” Aus seiner Sicht hatten
die anderen Studierenden die Ubungen schnell begreifen kdnnen, aber er habe sie nicht
richtig verfolgt und dies habe zur Frustration gefiihrt. Interessanterweise erzahlten die
zwei anderen Studierenden bereits iiber positive Erlebnisse bei der Wiederholung des
Themas Passiv. Bei dem Studierenden 5sa verursachte dieselbe Aktivitdt eher negative
Emotionen, wie zum Beispiel Frustration. Dieses Ergebnis passt zu der Theorie, dass
emotionale Erlebnisse individuell sind (vgl. Brosch, Tobias, Scherer, Klaus R., 2008).
Im Fall der drei interviewten Studierenden der Lehrveranstaltung ,,.Deutsch VI
schriftlich® l6ste dieselbe Aktivitdt (das Vertiefen des Themas Passiv) bei ihnen
unterschiedliche Emotionen (Freude, Stolz, Frustration) aus. Wihrend die Frauen
dhnliche emotionale Erlebnisse verspiirten, nimlich Freude und Stolz, verursachte die
Wiederholung bei dem Mann Frust, weil er die Ubungen nicht richtig 16sen konnte.

Dariiber hinaus kdnnen negative Emotionen dazu beitragen, dass die Lernenden
einsehen, sie sollten mehr lernen, wie der Proband Ssa mitteilte. So sind negative
emotionale Erlebnisse nicht unbedingt nur von Nachteil. Dies steht im Zusammenhang
mit der positiven Seite von Angst, die im Kapitel 1.2 anhand der Forschungsergebnisse
zu Emotionen mexikanischer Englischstudierender (vgl. Méndez Lopez, 2012)
erldutert wurde; Angsterlebnisse fiihrten zu Anstrengungen beim Englischlernen.

Im Interview teilte der Studierende mit, dass er zum Zeitpunkt des Gesprichs als
Englischlehrer arbeitete. Daher konnte er die Lern- und Lehrperspektive sowie die
Rolle der Emotionen beim Lernen in Betracht ziehen. So stellte er Folgendes fest:

,y0 manejo estudiantes (...) Estoy como de los dos lados. Estoy como del
papel del estudiante aca en la universidad y afuera también tengo otras
personas, entonces uno se da cuenta que las emociones son absolutamente
influyentes. Entonces si uno de repente no esta en una actitud positiva todos
los dias, uno de pronto algo le pasé, uno se indispone entonces de repente
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uno no entiende bien, asi como el tema del pasivo, de pronto ese dia me
paso algo.”

Der Studierende vermutete, seine schlechte Stimmung habe an jenem Tag dazu
beigetragen, dass er das Thema Passiv nicht gut verstehen konnte.

Beziiglich der positiven Emotionen erkannte er ihre Bedeutung fiir eine hohe
Motivation. Aullerdem versuche er im Unterricht, eine positive Einstellung zu haben.
Gerne driicke er seine Emotionen im Sprachunterricht aus. Wenn er etwas lustig
gefunden habe, habe er sogar Witze gemacht und beteiligte sich gern am
Unterrichtsgeschehen. Allerdings neige er dazu, sich zuriickzuhalten, wenn seine
Stimmung im Unterricht nicht gut gewesen sei. Seine Kommiliton*innen hatten das
distanzierte Verhalten bemerkt, weil sie ihn gefragt hitten, warum er sich nicht aktiv
am Unterricht beteiligt hdtte. So konnte man bestdtigen, wie die Emotionen der
Lernenden einen entscheidenden Einfluss auf den Unterrichtsverlauf haben; fiihlt sich
jemand wohl im Unterricht, meldet sich diese Person oder kann sogar mit Humor
reagieren. Ist sie hingegen nicht zufrieden mit sich selbst, wirkt sich dies auf die
Teilnahme an der Sitzung aus.

Interview 009 mit dem Studierenden 4kn

Dieser Proband hatte das beste Ergebnis der Priifungsaufnahme seiner Kohorte. Somit
konnte er jeden Studiengang auswihlen, weil er dank seiner ausgezeichneten
Priifungsleistungen zu jedem Studium zugelassen werden konnte. Vor der Zulassung
zum Studiengang Philologie und Sprachen mit dem Schwerpunkt Deutsch hatte er eine
Ausbildung im Bereich Audiotechnik gemacht und bis zum sechsten Semester
offentliche Verwaltung studiert. Fiir seinen Lebensplan wollte er aber Dozent im
Bereich Sozialwissenschaften werden. Auch wenn Philologie keine Sozial wissenschaft
ist, interessierte er sich fiir diesen Studiengang, weil er Didaktik beinhaltet, welche
auch von Vorteil fiir das Lehren von anderen Sprachen sein kann. Zudem hatte er einen
deutschen Nachbarn, der ihm ein Jahr lang Deutsch auf dem Niveau A1 beibrachte. Ein
weiterer Grund fiir den Studiengang Philologie und Sprachen mit dem Schwerpunkt
Deutsch war die Moglichkeit, seinen Horizont zu erweitern.

Beziiglich der Emotion Freude erinnerte sich der Studierende an eine lustige Anekdote
in der ersten beobachteten Sitzung, welche ausfiihrlich in der Unterrichtsbeobachtung
unter Kapitel 3.4.1 geschildert wurde. In dieser Unterrichtsstunde zog er einen Schuh
aus und eine Kommilitonin gab dem Schuh einen Tritt, so dass dieser wegflog und in
die Mitte des Raumes fiel. Dabei erlebte er gleichzeitig Spall und Scham, weil die
Sitzung aufgenommen wurde. Auch wenn er kein weiteres konkretes Freudeerlebnis in
Verbindung mit den beobachteten Sitzungen beschreiben konnte, betonte er seine
Freude am Semesteranfang, als er festellte, er habe sich beim Sprechen besser
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ausdriicken konnen: ,,Y este semestre lo inicié con, tal vez no con un vocabulario tan
extenso, pero si con mucha mayor fluidez, como que ya me entendian mejor las cosas
y podia articular ideas més complejas, pero un momento especifico no. (.) Si, pero fue
la sensacion de que la frustracion se iba un poquito.” Laut des Studierenden hatte er
bessere Leistungen in den Sprachkursen mit dem Schwerpunkt Schreiben, als in den
Kursen mit dem Fokus auf Sprechen. Dies verursachte bei thm Frustration in den
letzteren Veranstaltungen. Dennoch habe er sich in der Lehrveranstaltung Deutsch VI
miindlich flissiger als in den vorigen Sprachkursen duflern und sogar komplexere Ideen
mitteilen kdnnen. Bei diesen Leistungen kam er zum Ergebnis, dass seine Frustration
ein bisschen gesunken sei. An dieser Stelle soll wieder aufgegriffen werden, wie
Emotionen mit bestimmten Fertigkeiten verbunden sind. Beim Sprechen kénnen die
Lernenden Angst (vgl.Horwitz, Elaine K., 2001) verspiiren, aber auch andere negative
emotionale Erlebnisse wie Frustration treten im Zusammenhang mit der
Sprechfertigkeit in Erscheinung.

Wie es bereits und an anderen Stellen dieser Untersuchung geschildert wurde, kann die
Emotion Fremdsprachenverwendungsangst bei Sprachlernenden ausgelost werden. Im
Interview berichtete der Proband {iber diese Angstform, als er ein Referat iiber eine
kolumbianische Demonstration halten musste, in der ein Demonstrant am ersten Mai
eine Schreckschusspistole gegen Polizisten abfeuerte. Die Begriindung der erlebten
Angst beschrieb der Studierende wie folgt:

,»ese dia me angustié, primero porque era practicamente una hora hablando,
pero ademds porque igual es un tema complejo, igual también esta el
estigma de uno como mamerto, y pues no s¢, yo a pesar del estigma y lo
que sea, yo creo pues si uno va a ser mamerto, pues uno tiene que aplicarlo
a cualquier situacion de su vida, lo que implica también la academia”

Er hatte Angst, weil er ungefdhr eine Stunde lang sprechen musste. Ferner war das
Thema sehr komplex. Dariiber hinaus wurde er als ,,mamerto* stigmatisiert. Die
kolumbianische Bezeichnung ,,mamerto* ist ein verdchtliches Wort fiir linksorientierte
Menschen. In Anlehnung an das Modell von Hufeisen und Gibson soll hier
beriicksichtigt werden, wie wichtig es ist, die Emotionen als Lernfaktor in Anbetracht
anderer Faktoren, wie der Lernumgebung der Lernenden, zu untersuchen. (vgl.
Hufeisen & Gibson, 2003). Der Studierende war édngstlich nicht nur, weil er auf
Deutsch ein Referat halten sollte, sondern auch aus seiner spezifischen Position, die
ithn als ,,mamerto” stigmatisierte, iiber ein umstrittenes Thema zu debattieren?>.

2 |In der Regel demonstrieren eher linke Gruppen gegen konservative Regierungen in Kolumbien. Dabei
kdnnen Auseinandersetzungen zwischen den Demonstrant*innen und der Polizei stattfinden. Im Fall des
Studierenden empfand er Angst, weil er als Linker ein Referat Uber ein Ereignis gegen Polizisten innerhalb
einer Demonstration auf Deutsch halten wollte. Gegen die aktuelle Regierung (2022-2026), deren Prasident
flr viele Analysten linksorientiert ist, demonstrieren jedoch eher rechtsorientierte Menschen.
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Allerdings sah er ein, dass er als linksorientierte Person in jeder Lebenssituation
konsequent sein sollte, auch was den akademischen Kontext betrifft.

Auch wenn der Proband Angst beim Referieren mitteilte, erkannte er, dass er im
sechsten Semester im Vergleich zum ersten Semester weniger Angst empfand. Als
Grund fiir die geringere Angstempfindung nannte der Studierende das Selbstvertrauen.

Zudem verspiirte der Studierende am Ende des Referats Stolz, weil es ihm gelungen
sei, liiber ein umstrittenes Thema zu reden. An dieser Stelle kann man hervorheben,
dass das Uberwinden einer negativen Emotion zu einem positiven Erlebnis fiihren
kann, wie der Studierende es erlebte, denn er hatte zuerst Angst, aber nachdem er den
Vortrag gemeistert hatte, fiihlte er sich stolz auf seine Leistungen.

Beziiglich der Emotion Arger erinnerte sich der Studierende an die letzte Sitzung im
Semester der Lehrveranstaltung Deutsch VI schriftlich, in der die Lehrperson einen
politischen Kommentar duflerte. Es wurde liber einen Vorschlag in der Schweiz
diskutiert, nach dem die Biirger*innen monatlich eine Geldsumme vom Staat erhalten
sollten. Im Folgenden wird die Interaktion zwischen der Lehrenden und dem
Lernenden iiber diese MaBBnahme dargestellt:

,Lehrperson: “como no, asi es el socialismo, usted no hace nada y (...)”
Studierender: “No, asi no es el socialismo. ;Como asi? ;Qué pasd? (Name
der Dozentin) “Pero asi no es la cosa, el trabajo es obligatorio, hay que
trabajar. No es que usted puede ser un vago y le van a dar plata.”

Laut des Probanden behauptete die Dozentin, bedeute Sozialismus, dass man nichts
tue. An dieser Stelle soll gekldrt werden, dass, wenn man diesen Sachverhalt auf
Spanisch so ausdriickt, gemeint wird, dass die Menschen in einem solchen System
nicht arbeiten. Darauf reagierte der Studierende und erklérte, dass dies nicht der Fall
im Sozialismus sei, denn die Arbeit sei obligatorisch, man miisse arbeiten. In seiner
Reaktion verwendete der Studierende das Wort ,,vago* auf Deutsch ,,Faulpelz*, denn
es geht nicht darum, im Sozialismus ein Faulpelz zu sein und das Recht zu haben, Geld
zu bekommen. Im Interview wurde nach der Reaktion der Lehrperson auf die
Kommentare des Probanden gefragt, worauf der Studierende antwortete, sie sei ganz
ruhig gewesen. Aus der Perspektive des Studierenden konnte er offen seine Meinung
im Deutschunterricht ausdriicken, auch wenn er negative Emotionen, wie das
beschriebene Argererlebnis, verspiirt hatte. An dieser Stelle soll erliutert werden, dass
der Proband zum Zeitpunkt des Interviews zustdndig fiir die Studierendenvertretung
des Studienganges Philologie und Sprachen an der Universidad Nacional de Colombia
war. Bei dieser Vertretung liben Studierende u.a. Kritik an verschiedenen Aspekten des
universitiren Lebens, wie zum Beispiel Curricula, Finanzen der Universitéit usw.
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Hinsichtlich der Beeinflussung von Emotionen auf den Lernprozess hob der
Studierende hervor, dass nicht nur die emotionalen Erlebnisse im Unterricht das Lernen
beeinflussen, sondern auch die Erfahrungen im Alltag. Er erlebte beispielsweise Ende
April 2016 den Verlust seines Hundes, deswegen konnte er sich zu diesem Zeitpunkt
nicht flieBend auf Deutsch ausdriicken. Selbst wenn er nicht immer im Unterricht seine
Emotionen &dullerte, glaubte er, man konnte merken, wenn er mit etwas nicht
einverstanden war oder etwas ihn storte. Er teilte mit, er habe kein Problem, seine
Emotionen zum Ausdruck zu bringen.

In den letzten Abschnitten dieses Textes wurde auf einige emotionale Erlebnisse der
Studierenden und Lehrenden von den Sprachkursen Deutsch 11 schriftlich und Deutsch
VI miindlich sowie schriftlich eingegangen. Welche Emotionen teilten Studierende und
Dozierende von Deutsch I miindlich mit? Im Folgenden werden Interviews mit
Teilnehmenden aus den zwei Gruppen und den Lehrkriften dargestellt.

Interview 010 mit der Studierenden Gp10

Die Probandin belegte die Lehrveranstaltung Deutsch I miindliche Kommunikation und
war in der ersten Gruppe der zwei angebotenen Sprachkurse eingeschrieben. Threr
Meinung nach sei ein besonderer Grund fiir das Deutschlernen die Geschichte
Deutschlands gewesen, denn dieses Land erlebte schwierige Momente, die aber
iiberwunden wurden. Zudem zeichne sich Deutschland durch seine Entwicklung aus.
Es war fiir die Studienwahl von Bedeutung zu wissen, dass viele Kolumbianer*innen
in Deutschland leben, weil die Studierende anderen moglichen Auswandernden beim
Sprachenlernen helfen wollte.

Kontakt mit der Sprache hatte die Studierende Gpl0 mit Freund*innen, die in
Deutschland gelebt hatten und nach Kolumbien zuriickgekehrt waren. Auflerdem
beteiligte sie sich an informellen Sprachkursen und wurde zu einigen Sitzungen der
deutschen Lehrveranstaltungen eingeladen.

Da die Studierende nicht aus Bogotd kam, verglich sie thre Heimatstadt mit der
Hauptstadt. Bei ihr lebten die Leute eher entspannt (como que la gente estd de paseo),
wiahrend in Bogota gearbeitet werde, komme, was mag (llueve truene o relampagueé
hay que trabajar). Sie war die einzige Studierende aus einer anderen Region, die
mitteilte, vor dem Studium ein bisschen Angst vor den Studierendenprotesten in der
Universitiat zu haben. An dieser Stelle soll erldutert werden, dass im Verlauf der
Geschichte der Universidad Nacional de Colombia verschiedene Proteste gegen
(Bildungs)reformen stattfanden. In einigen Semestern streikten die Studierenden und
das fiihrte dazu, dass die betroffenen Semester verschoben oder sogar gestrichen
wurden. Die Probandin Gp10 betonte, dass sie nicht an Demonstrationen gewdhnt war.
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Im ersten Semester konnte sie Menschen kennen lernen, die unterschiedliche
Meinungen vertraten und vorher in 6ffentlichen und privaten Schulen lernten.?*

Als die Studierende zum ersten Mal Unterricht hatte, war sie mit der Rdumlichkeit und
der Ordnung zufrieden, wie sie mitteilte:

,»todo organizado, eh, si fue muy chévere. Fue como, se siente uno como
ya estudiando de verdad en una universidad. Lo mismo en el segundo piso
cuando tomamos las clases de oral que es una mesa grande y todos ahi
alrededor, construyendo la clase. Es muy diferente como uno se piensa una
clase.”

In ihrem Beitrag hob sie auch den Raum hervor, wo sie den Sprachkurs Deutsch I
miindliche Kommunikation hatte, weil die Sitzordnung in U-Form war und alle,
Lernende und Lehrperson, zur Sitzung beitrugen, was nicht dem Unterricht entsprach,
den sie gewohnt war.

Freude verspiirte sie in der ersten Sitzung, als sie mit ihren Kommiliton*innen spielte,
um Sétze im Perfekt zu bilden. Dies steht im Zusammenhang mit den Beobachtungs-
und Fragebogenergebnissen. Zudem bestdtigt dies die Theorie iiber Spiele im
Fremdsprachenunterricht als Ausloser fiir Freude (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014).
Das Freudeerlebnis schilderte die Studierende: ,,Como descubrir que si a partir de una
frase, asi uno se equivoqué, como que al corregir, ya uno empieza a hacerlas todas bien
y entre todos aprendiendo, si se siente como un salon de nifios, mas jugando, pero es
bonito.” Auch wenn sie Fehler gemacht habe, als sie einen Satz bildete, habe sie sich
nach der Korrektur verbessern konnen. Aulerdem unterstrich sie, dass man mit den
anderen gelernt und sich gefiihlt habe, als ob sie beim Spielen in einem Klassenzimmer
fiir Kinder gewesen sei. Dies sei angenehm fiir sie gewesen. Dies ist ein eindeutiges
Beispiel fiir die Forderung der miindlichen Fertigkeit, in der die Fehlerkorrektur durch
Kommiliton*innen in der Gruppenarbeit geschah und durch das Spiel Freude ausloste.

Es ist aber auffillig, dass die Studierende Angst im Zusammenhang mit einem Spiel
ansprach. Im Interview erklérte sie, dass sie diese Emotion verspiirte, als sie ein Blatt
fiir ein Wechselspiel bekam. Sie sei nicht sicher gewesen, wie sie auf die Fragen
wihrend des Spiels antworten sollte, weil die erlernte Struktur, ndmlich Perfekt, noch
neu fiir die Teilnehmenden gewesen sei und sie beim Spielen schnell hétten reagieren
sollen. Dieses Emotionserlebnis teilte die Probandin wie folgt mit: ,,Uno siempre siente
como susto cuando ya le va a tocar responder. (...)” In ihrer AuBerung benutzte die

24 In Kolumbien gibt es je nach der Region neben 6ffentlichen Schulen zahlreiche Privatschulen. Viele
Studierende an &ffentlichen Universitdten waren Schiler*innen an 6ffentlichen Schulen. Aus diesem Grund
vermuten viele Menschen, wie die Probandin, dass Absolvent*innen privater Schulen nicht an einer
staatlichen Universitat wie der Universidad Nacional de Colombia studieren wiirden.
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Studierende das Wort “susto”, was auf Deutsch etwa ,,Schreck® bedeutet. Sie bekam
immer einen Schreck, als sie miindlich antworten musste. Die Tendenz der
Fremdsprachenverwendungsangst, welche von anderen Studierenden erldutert wurde,
wird mit der bereits erwihnten AuBerung bestitigt.

Beziiglich der Emotion Stolz berichtete die Probandin dariiber in Verbindung mit ihren
Leistungen: ,,En una de las partes del juego cuando ya sabiamos como responder y en
esas no me corrigieron.* Sie habe sich stolz auf sich selbst gefiihlt, als sie beim Spielen
wusste, wie sie antworten sollte und nicht korrigiert wurde.

Die Studierende erkannte den Einfluss von Emotionen beim Lernen; als Beispiele
nannte sie Stress und Frustration, welche den Lernprozess beeintriachtigen. Fiir sie sei
das Lernen mdglich, wenn man mehr Freude als Frustration erlebe. In ihrem eigenen
Prozess habe sie versucht, negative Emotionen zu regulieren. Sie habe beispielsweise
auf eine Frage falsch geantwortet und sich trotz der Korrektur nicht verbessert. In dieser
Situation hétte sie sich drgern konnen, aber stattdessen habe sie durch die
Selbstregulation ihre Fehler eingesehen und versucht, bessere Leistungen zu erbringen.
Beim Nichtverstehen schlug sie sogar Strategien vor: ,,Cuando hay algo que no se logra
entender, detenerse, organizarlo. Ahi habria que romper también con el orgullo y
preguntarle al compaiero: ‘;Como es que se dice?’. Dejarse corregir, no ponerse
molesto por eso.”“ Zuerst soll man sich die Zeit nehmen, um die neuen Themen zu
begreifen. Zweitens sei es empfehlenswert, den negativen Stolz abzulegen und einen
Partner nach dem nicht verstandenen Inhalt zu fragen. Zudem unterstrich die
Studierende die Rolle der Fehlerkorrektur, indem man sich korrigieren lédsst und sich
nicht tiber die Korrektur drgern soll. Zum ersten Mal dieser Untersuchung betonte eine
Probandin den positiven Beitrag der Fehlerkorrektur beim Lernprozess im
Zusammenhang mit Emotionen.

Zum Schluss des Gesprichs nahm die Probandin an, dass sie ihre Emotionen im
Unterricht ausgedriickt habe. Wenn sie angemessen auf Fragen reagiert habe, habe sie
sich gefreut und dies mitgeteilt. Falls etwas fiir sie verwirrend gewesen sei, habe sie
um Wiederholung gebeten.

Interview 011 mit dem Studierenden 1jj

Seit seiner Kindheit habe sich dieser Proband fiir Sprachen interessiert und empfunden,
das Deutsche sei die Sprache, die ihn am meisten herausfordert habe. Er kam aus einer
Stadt in Nordosten von Kolumbien und reiste nach dem kolumbianischen
Schulabschluss in die Schweiz, um dort die Matura abzulegen und so iiber zwei
Schulabschliisse zu verfiigen.

Er war der einzige Studierende dieser Untersuchung, welcher eine deutschsprachige
Schule besucht hatte. In der Schweiz lebte er elf Monate im Kanton Zug bei einer
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Gastfamilie. Mit ihr und auch mit den Freund*innen, die er dort fand, lernte er auf
Deutsch zu kommunizieren, wie er im Interview dullerte:

,»Yo aprendi alld la variedad suiza. Acd me di cuenta de que era muy
distinto al Hochdeutsch. (...) Es empezar de cero, no entendia nada de lo
que decian. (...) Necesitaba comunicarme con mi familia anfitriona y con
mis amigos. Y a pesar de ser una obligacion, lo disfruté demasiado.”

In Zug lernte er Schweizerdeutsch und stellte erst in Kolumbien fest, dass es anders als
Hochdeutsch war. Zudem sei er ein absoluter Anfinger gewesen, habe am Anfang
seines Aufenthalts nichts verstehen kdnnen. Auch wenn er gezwungen war, mit der
Gastfamilie und Freund*innen auf Deutsch zu kommunizieren, habe er es genossen.

Dartiber hinaus gab der Studierende zu, dass der Lebenswechsel nach seiner Riickkehr
von der Schweiz nach Kolumbien fiir ihn schwierig gewesen sei. Allerdings habe er
keinen Schock mit der Universitdt in der Grof3stadt erlebt, denn die Universidad
Nacional de Colombia hielt er fiir kosmopolitisch und so habe er sich nicht so weit von
der Kultur gefiihlt, die er im Ausland erlebt hatte. Zunéchst studierte der Proband fiinf
Semester Medizin, aber dann brach er das Studium ab, da es ihm nicht gefiel. Laut des
Studierenden habe er sich verpflichtet gefiihlt, sich fiir Medizin einzuschreiben, weil
sein Vater Arzt war. Im Gegensatz zu Medizin habe er sich mit dem Deutschstudium
dann gliicklich gefiihlt. So gab erkldrte er: ,,Yo me tomo6 muy bien las clases. A mi me
encantan los idiomas y siempre que estoy aprendiendo algo nuevo referente a los
idiomas me siento muy feliz.” Die Sitzungen habe er genossen. Zudem habe er
Sprachen geliebt und immer, wenn er etwas Neues gelernt habe, das mit
Fremdsprachen zu tun hat, habe er sich gefreut.

Hinsichtlich der Emotion Freude in den beobachteten Sitzungen teilte er folgendes mit:
,Generalmente, durante toda la clase siempre estuve bastante feliz, alegre. Mmm, por
el mismo hecho de estar trabajando con lenguas.” Wihrend des Unterrichts sei er recht
zufrieden gewesen, in der Tat habe er Freude empfunden, weil er sich mit Sprachen
beschiftigt habe. In Anlehnung an die linguistische Theorie von Wierzbicka wird das
Freudeerlebnis des Studierenden analysiert. Nach dieser Autorin erlebt eine Person
Freude (joy), wenn sie fiihlt, dass etwas Gutes passiert: ,,when this person thinks this
this person feels something very good* (Wierzbicka, 1999, S. 50-51). Der Proband
interessierte sich schon als Kind fiir Sprachen, damit konnte er sich im Studiengang
Philologie und Sprachen beschéftigen. Die Sprachen waren das Gute, daher freute er
sich, wenn er im Unterricht die deutsche Sprache erlernte. Ferner betonte der
Studierende 1jj die positive Auswirkung der Freude auf seinen Lernprozess:
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»Se refleja en unas ganas de aprender y me incentiva mucho a estudiar mas, a estudiar
por mi cuenta.” Die Lernfreude fiihrte dazu, dass der Proband motiviert gewesen sei,
auch selbststindig zu lernen.

Auf die Frage, ob er Angst empfunden habe, antwortete er, dass er zu keinem Zeitpunkt
diese Emotion in den Sitzungen verspiirt habe. Die Vermutung liegt nahe, dass er
aufgrund seines Interesse an Sprachen, seinem Aufenthalt in der Schweiz und seinen
Deutschkenntnissen keine Angst im Studium deutsche Philologie hatte.

Hingegen sei er stolz auf sich selbst gewesen, wenn er etwas hédtte verwenden kénnen,
was fiir seine Lerngruppe schon fortschrittlich gewirkt habe: ,,Siempre que, que
produzco alguna frase o simplemente tomo temas que son un poco mas adelantados.”
Da er vor dem Studium in einem deutschsprachigen Land lebte, konnte er davon
profitieren; er war in der Lage, sich komplexer als seine Kommiliton*innen
auszudriicken, was in ithm gleichzeitig Stolz auf sich selbst ausloste. Diese Art von
Stolz ist eine Leistungsemotion (vgl. Pekrun & Stephens, 2010). AuBBerdem wird von
diesem Studierenden auch die Verbindung zwischen Stolz und Freude (vgl. Titz, 2001)
bestitigt: ,,cuando me siento orgulloso por algo que estoy haciendo bien, como te habia
contado, digamos usar nueva informacion, (...) eso me produce felicidad.” Wenn er
sich stolz gefiihlt habe, weil er beispielsweise neue Informationen verwendet habe,
habe dies auch bei ihm ein Gliicksgefiihl erzeugt. Wie im Kapitel 2.2.1 dargestellt
wurde, konnen Sprechende die Emotion Freude durch verschiedene Worter mitteilen.
Dazu gehort das Emotionswort ,,felicidad*, welches der Proband benutzte.

Arger habe der Studierende verspiirt, wenn er gemerkt habe, dass sich seine
Kommiliton*innen nicht genug angestrengt haben, um die deutsche Sprache zu
erlernen:

“(...) me molesta cuando, cuando, es mas por parte de mis compafieros que
simplemente no se esfuerzan en aprender el idioma y lo toman como algo
muy a la ligera. No se dan cuenta de que estan en una universidad, y en
esforzarse para ello, simplemente muestran mediocridad en clase. Eso me
molesta.*

Es ist interessant, dass die Lerneremotion Arger in diesem Fall durch fehlende
Anstrengungen anderer Studierender ausgelost wird. Diese Ursache wird eigentlich in
Studien zur Emotion Arger bei Lehrkriften genannt (Siehe Kapitel 2.3.3). In seinem
Beitrag betonte der Lernende, dass seine Kommiliton*innen sich nicht dessen bewusst
seien, an einer Universitit zu studieren und sich mehr bemiihen sollten. Ihr Verhalten
bewertete er als mittelméaBig.

Auf die Frage, ob die Emotionen einen Einfluss auf das Lernen haben, antwortete der
Studierende wie folgt: ,,Si, claramente. () El miedo no lo experimenté en esta carrera,
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pero si lo llegué a experimentar en medicina y digamos que me cohibe de estudiar, me
bloquea.” Fiir ihn wiirden die emotionalen Erlebnisse das Lernen beeinflussen. Als er
Medizin studierte, habe er Angst empfunden. Dieses habe beispielsweise dazu gefiihrt,
dass er sowohl Hemmungen als auch Blockaden hatte. In Philologie habe er keine
Angst gehabt. Durch die Erfahrungen des Studierenden wird beleuchtet, wie eng
Vorlieben und Freude zusammenhdngen. Sprachen weckten seit der Kindheit des
Probanden Interesse bei ihm, daher fiihlte er sich mit dem Deutschstudium zufrieden.
Hingegen war er von Medizin nicht begeistert, was die negative Emotion Angst bei
ihm ausloste.

Laut des Probanden habe er im Unterricht seine Emotionen ausgedriickt. So teilte er
mit: ,,Es bastante notorio cuando estoy en clase, siempre me estoy moviendo, siempre
estoy sonriendo. Si, las expreso y las expreso bastante. Estoy bastante activo por esa
felicidad constante.” Immer wenn er Unterricht hatte, habe er sich bewegt und gelacht.
Er schitzte sich aufgrund seiner Zufriedenheit selbst aktiv ein.

Welche Emotionen hatte eine Anfiangerin derselben Gruppe, welche im Gegensatz zu
dem Studierenden keinen Aufenthalt im Ausland erlebt hatte? Im Folgenden wird
darauf eingegangen.

Interview 012 mit der Studierenden 3kp

Diese Probandin kam aus Bogota, interessierte sich fiir Sprachen, habe schon Kontakt
mit der englischen Sprache gehabt und wollte eine zweite Fremdsprache lernen. Da
ihre Schwester Deutsch in einem offenen Kurs (curso de extension) der Universidad
Nacional de Colombia lernte, fand die Studierende, dass die deutsche Sprache sehr gut
klang. Deswegen entschied sie sich, Deutsch zu studieren. Vor dem Studium konnte
die Studierende nicht mehr als ,,hallo* sagen.

Nach den allgemeinen Informationen zur Person berichtete die Probandin 3kp iiber den
Kurs Deutsch I miindliche Kommunikation Gruppe 02. Sie habe den Deutschunterricht
fiir vielféltig gehalten.

Wihrend der ganzen beobachteten Stunde habe sie Freude versplirt. Diese Emotion
wurde ihrer Meinung nach ausgeldst, weil ihr Deutsch gefallen habe.
Interessanterweise verglich sie den Einfluss von Freude auf ihren Lernprozess mit dem
Fremdsprachenerwerb bei Kindern:

,»S1 es importante porque pues como decia antes, mas que todo por interés,
pues yo habia visto precisamente los cursos de extension que los papas
metian a los nifios para aprender, pero los nifios no tanto, no les gustaba,
entonces no aprendia tan rapido como uno que si queria, que le gustaba la
clase.”
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Im Gesprich hob die Probandin ihr Interesse an der Sprache hervor, welches sie bei
den jungen Teilnehmenden in offenen Sprachkursen der Universitdt, an denen ihre
Schwester teilgenommen hatte, nicht beobachtete. Als Vermutung dafiir gab die
Studierende an, dass die Kinder von den Eltern zum Sprachenlernen gezwungen
worden seien und deshalb den Unterricht nicht genossen hitten. Dies habe dazu
geflihrt, dass erstere nicht so schnell wie sie selbst spiter als Studierende gelernt hétten.
Diese hingegen habe den Unterricht gemocht. Im Kapitel 2.3.1 wurde darauf
hingewiesen, wie schwer es war, die deutsche Bezeichnung ,Lernfreude” ins
Spanische zu iibertragen. Daher wurde folgende Ubersetzung ,,El disfrute de la clase®
vorgeschlagen. Dies trifft vollig zu, wenn man die Aussagen der Probandin 3kp
analysiert. Die Lernfreude war mit dem Gefallen am Deutschunterricht verbunden.

Als die Probandin iiber Angst im Unterricht sprach, gab sie an, dass sie Angst vor
Unwissenheit habe. Diese Art von Angst kdnne bei ihr Hemmungen verursachen.
Allerdings nannte sie eine Strategie, um die Sprechhemmungen zu iiberwinden: ,,mas
que todo uno diciendo: ‘pero, si no lo intento, no voy a salir de ahi.” Sie habe
festgestellt, dass sie zumindest versuchen sollte, etwas zu sagen, um die
Herausforderung zu meistern. In Kapitel 2.1.1 dieser Untersuchung findet man eine
Beschreibung zur Emotion als Prozess, nach dem SECs (Stimulus-Evaluations-
Checks) eingesetzt werden, wenn das Individuum ein wichtiges Ereignis bewertet. Zu
den SECs gehort das Bewiltigungspotenzial (vgl.Scherer, 2001). Im Fall der
Studierenden berichtete sie liber dieses Potenzial, weil sie trotz der empfundenen Angst
zu sprechen, nicht aufgab, sondern iiberwiéltigte sie durch ihre Versuche, etwas zu
duBern.

Stolz sei bei der Probandin ausgeldst worden, als sie die Bewertung der ersten Priifung
erfahren habe. So gilt Stolz als eine Leistungsemotion, weil das Stolzerlebnis im
Zusammenhang mit einem Ergebnis zusammenhdngt, wie es in Kapitel 2.2.2
dargestellt wurde. In der beobachteten Sitzung teilte die Studierende mit, sie habe
keinen Stolz verspiirt. Im Gegensatz dazu wéhlte sie im Fragebogen diese Emotion aus.
An dieser Stelle soll die Bedeutung der Verwendung von verschiedenen
Forschungsinstrumenten betont werden, weil emotionale Erlebnisse sehr komplex sind
und die Menschen sich nicht immer daran erinnern konnen, auch wenn sie in
Erscheinung traten. So kreuzte die Probandin in der Umfrage das Kistchen zum
Emotionswort Stolz an, weil sie ihn empfunden hat, aber beim Sprechen war sie sich
dessen nicht bewusst.

Uber Argererlebnisse berichtete die Studierende wie folgt: ,,Si, mas que todo se
relaciona con miedo porque ese enojo de no saber como se dice, como se hace. Es si,
frustracion.” Fiir sie sei Arger mit Angst verbunden; dieser resultiere aus fehlenden
Sprachkenntnissen, was gleichzeitig zur Frustration fiihre. Im Kapitel 2.3 zum Thema
Lehreremotionen wurde auf die nicht immer klare Grenze zwischen Arger und
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Frustration bei Lehrenden eingegangen. Diese Erkenntnis kann man auch auf die
Lerneremotionen der Studierenden iibertragen. Im Interview betonte die
Teilnehmende, dass sie sich gedrgert habe, weil sie die Artikel der Worter nicht
beherrscht habe.

Da die Probandin 3kp im Einzelinterview nicht so ausfiihrlich {iiber ihre
Emotionserlebnisse berichtete, wurde die Entscheidung getroffen, ein Partnerinterview
mit zweil Studierenden im ersten Semester durchzufiihren. Dies hatte die Absicht, dass

Anfanger*innen zu zweit detallierter als allein ihre Erfahrungen mitteilen wiirden.

Interview 013 mit den Studierenden 2nr und 3is

Die Probandin 2nr kam aus einer norddstlichen Stadt Kolumbiens. Sie berichtete, sie
interessiere sich schon seit elf Jahren fiir Sprachen und Literatur. Aus diesem Grund
studierte sie Philologie an der Universidad Nacional de Colombia. Vor dem Studium
hatte sie keinen Kontakt mit der deutschen Sprache. Urspriinglich wollte sie Musik
studieren, aber das war nicht moglich. Seit vier Jahren habe sie sich einen Studienplatz
an der Universidad Nacional gewiinscht. An ihrem ersten Tag an der Universitét habe
sie den Campus schon und grof3 gefunden. Das kulturelle Angebot sei vielfiltig.
AuBerdem habe sie die Personen und Lehrenden an der Universitét als sympathisch
eingeschétzt. Beziiglich des Kontakts mit der GrofBstadt hatte sie den Eindruck, dass
die Einwohner*innen ihrer Heimatstadt solidarischer als die Menschen in Bogota seien.
Im Zeitpunkt des Gesprichs belegte sie den Kurs Deutsch I miindliche Kommunikation
Gruppe 2.

Uber die Emotion Lernerfreude berichtete sie, sie habe sich gefreut, als sie das
Brettspiel ,,Schlangen und Leitern® im Unterricht spielte. Ihre Freude duflerte sie wie
folgt: ,, (...) me siento mejor cuando interactuamos con compaieros y digamos si hay
algo que corregir, lo corregimos entre nosotros, en grupo y es divertido.” An dieser
Stelle wird bestétigt, dass Spiele zur Freude beitragen. Zudem wird laut der Probandin
Autonomie dadurch gefordert, dass die Teilnehmenden sich gegenseitig korrigieren.

Hinsichtlich der Emotion Angst habe die Studierende diese verspiirt, als sie etwas
vorlesen musste. Die Auswirkungen dieser negativen Emotion auf ihre Leistungen
teilte sie wie folgt mit: ,,Pues a veces por nervios o por miedo, me trabo, no leo bien.*
Aufgrund der Angst habe sie sich beim Vorlesen versprochen oder nicht richtig
ausgesprochen. Dieses Beispiel zeigt, wie Angst die Sprechproduktion beeintrachtigt
(vgl. Horwitz, Elaine K., 2001).

Laut der Studierenden habe sie Stolz empfunden, als im Kurs grundlegende Themen
behandelt worden seien. Jedoch meinte sie beziiglich ihrer Fortschritte folgendes:
»siento que voy muy lento. Que nada de lo que hago sirve.” Sie habe das Gefiihl gehabt,
dass ihr Lernprozess langsam verlaufen sei. AuBlerdem sei es nicht niitzlich gewesen,
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was sie (im Unterricht) gemacht habe. Auch wenn sie Freude mitteilte, war ihr
Selbstbild niedrig. Kann es daran liegen, dass sie ihre Angst hoch einschétzte und das
Stolzerlebnis niedrig? An dieser Stelle soll hinzugefiigt werden, dass die Probandin oft
Arger im Unterricht erlebte. Als Ausldser fiir diese negative Emotion nannte die
Studierende das Nichtverstehen und das Misslingen der Unterrichtsaktivititen. Obwohl
sie nicht aufgegeben habe, Deutsch zu studieren, berichtete sie iiber Arger im
Zusammenhang mit Enttduschung: Me siento decepcionada y me enfado también. (...)
Sigo intentandolo porque toca. Pero igual hay veces que no me dan ganas ni de entrar
a clase.” Sie sei enttduscht und verdrgert gewesen und dies habe dazu gefiihrt, dass sie
nicht mehr zum Unterricht kommen wollte. Bei dieser Probandin iiberwogen die
negativen Emotionen, was gleichzeitig einen Einfluss auf die Motivation hatte. Dies
steht in Verbindung mit Ergebnissen einer Studie zur
Fremdsprachenverwendungsangst (vgl. Grotjahn et al., 2004). Den Ergebnissen
zufolge besteht eine Korrelation zwischen dieser Art von Angst und der Motivation: Je
hoher die Angst ist, desto niedriger die Lernmotivation. Allerdings sah sie ein, dass
Lernfortschritte ihre Motivation positiv beeinflusst hitten, wie sie duflerte: ,,cuando
uno ve como avances, se motiva a seguir.”“ Auch wenn die Studierende negative
emotionale Ergebnisse, wie zum Beispiel Angst, Arger und Frustration zum Ausdruck
brachte, hob sie die Auswirkungen der Fortschritte auf ihre Motivation hervor, welche
sie dazu fiihrte, weiter die Sprache zu erlernen.

Seinerseits sammelte der Studierende 3js eher positive Erfahrungen beim
Deutschlernen. Er kam aus einer Stadt, die sich nordostlich von Bogoté befindet. Vor
dem Studium Philologie und Sprachen mit dem Schwerpunkt Deutsch studierte er
Ingenieurswissenschaften an der Universidad Nacional de Colombia. Dank eines
Kooperationsabkommens der Universitidt konnte er einen Austausch in Deutschland
machen und ein Jahr dort leben. Beziiglich seines Aufenthalts im Ausland berichtete er
iiber eine Emotion in Verbindung mit der deutschen Sprache: ,,descubri una emocién
que no habia sentido y que la gente decia: ‘no es que hablar aleman, es que se necesita
toda la vida para hablar aleman’ (...) y yo vi que eso no era cierto.” Er horte von
anderen Menschen, die sagten: ,,Man braucht ein ganzes Leben, um Deutsch zu
sprechen.“ Mit dieser Meinung sei er nicht einverstanden gewesen. Er habe in einem
Jahr nur einen Sprachkurs besucht, viel mit Menschen geredet, sich in die Kultur
integriert und dann flieBend gesprochen. Nach seiner Riickkehr nach Kolumbien
beschloss er, das Studium zu wechseln und begann, deutsche Philologie zu studieren.
In Deutschland habe er Kontakt mit dem schwiébischen Dialekt gehabt.

Der Studierende 3js zog nach dem Schulabschluss in die GroBstadt, was einen
schwierigen Wechsel fiir ihn bedeutet habe, denn er sei an das Leben eines Dorfes
gewohnt. Allerdings habe es ihm gefallen, dass die Universidad Nacional de Colombia
kritisches Denken fordere, was man nicht an allen Universititen erreiche. In den
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Ingenieurswissenschaften habe er nette Dozierende kennen gelernt, aber auch
Lehrkrifte, denen es nicht wichtig gewesen sei, ob die Studierenden etwas lernten. Im
Gegensatz zu Philologie hitten sich die Lehrenden nicht nur gekiimmert, den
Unterricht zu erteilen, sondern beobachtet, ob sich die Studierenden in der Tat Wissen
und Kompetenzen angeeignet hétten.

Freude habe er im Deutschunterricht erlebt, als spielerische Aktivititen stattgefunden
haben:

»En los momentos en que hay actividades ludicas y yo creo que estd
relacionado con que un idioma es mas sencillo aprenderlo, si se juega con
¢l. Un idioma es mads sencillo, si hay una motivacion didactica y no una
clase tipo célculo, la gramdtica va aqui (...) en un ambiente académico es
necesario verla, pero es bueno combinarla con actividades ludicas. En esos
momentos ludicos, si creo que se manifiesta una alegria en el grupo
también.”

Fiir den Studierenden sei es einfacher, eine Sprache spielerisch zu erlernen. Der
Unterricht diirfe nicht wie eine Sitzung iiber Differenzialrechnung sein. Er verstehe,
dass es in einem akademischen Kontext ndtig sei, auf die Grammatik einzugehen, aber
in Verbindung mit spielerischen Unterrichtsaktivititen. Es ist interessant, dass der
Proband als ehemaliger Student im Fachbereich Ingenieurswissenschaften empfahl,
den Sprachunterricht mit Spielen zu gestalten und ablehnte, nur Grammatik zu
thematisieren, was eher der Differenzialrechnung fiir Ingenieurswissenschaften
dhnelte. Wahrscheinlich beruhten diese Vorstellungen zum Lehren auf den
Erfahrungen des Studierenden; in Mathematik fiir Ingenieurswissenschaften wird
regelgestiitztes Lernen genutzt. Dieses dient dem Grammatikwissen und ist
erforderlich fiir das Lehren und das Erlernen einer Fremdsprache. Beim Sprechen muss
man aber die Sprache verwenden, wie der Proband es in Deutschland erlebte. Daher
kann es sein, dass er spielerische Aktivititen bevorzugte, weil der Einsatz von Spielen
die spontane Anwendung der Sprache fordert. Spiele als Ausloser fiir Freude wird
wiederum bestdtigt (vgl. Dewaele & Maclntyre, 2014). Dariiber hinaus betont der
Studierende, dass spielerische Aktivititen zur Freude der Lerngruppe beitragen.

Hinsichtlich der Emotion Angst habe der Proband diese nicht in Kolumbien verspiirt,
sondern als er in Deutschland gewesen sei und die Sprache dort gelernt habe. Als Grund
fiir die nicht empfundene Angst nannte er seinen Auslandsaufenthalt, denn er sei schon
mit der deutschen Sprache vertraut. Diese Erkenntnis stimmt mit dem Bericht des
Studierenden 1jj liberein, der vor dem Studium im Bereich Philologie in der Schweiz
lebte. So kann man die Hypothese aufstellen, ob Aufenthalte in Ziellindern dazu
fiihren, dass die Sprachverwendungsangst sinkt. Leider sind die verfiigbaren Daten
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dieser Untersuchung nicht ausreichend, aber vermutlich ist es moglich, die Hypothesen
mit anderen Studien zu bestdtigen oder ihr zu widersprechen.

Uber die Emotion Stolz berichtete der Studierende 3js folgendes: ,,Cuando puedo
explicarles a mis compafieros cosas que ellos no entendieron y con mi explicacion si
lo entienden.” Er habe sich stolz auf sich selbst gefiihlt, als er seinen Kommiliton*innen
Themen habe erkldren konnen, welche sie nicht verstinden hitten, aber nach seiner
Erklarung hitten sie die Inhalte begriffen. In diesem Fall ging das Stolzerlebnis von
den Leistungen beim Erkldren des Studierenden aus. Dies steht im Zusammenhang mit
der folgenden Pramisse der Emotion Stolz, welche im Kapitel 2.2.2 erwidhnt wurde:
“people can know something very good about me” (Wierzbicka, 1999, S. 117). Da der
Proband vor dem Studium in Deutschland lebte, konnte er vermutlich die deutsche
Sprache besser als die anderen kolumbianischen Teilnehmenden verstehen. Dies
ermoOglichte ihm, Themen zu erkldren, bei denen seine Kommiliton*innen
Verstandnisschwierigkeiten hatten. Als er gemerkt habe, dass die anderen Studierenden
die Schwierigkeiten iiberwunden hétten, sei bei ihm Stolz ausgelost worden.

Beziiglich der Lerneremotion Arger teilte er folgendes mit: ,,Mas que enfado es como
tristeza de no saber como ayudar a mis compafieros. Creo que ultimamente hay como
un ambiente sombrio a causa de los parciales; algunos estan decepcionados y me da
tristeza esa situacion. (..) Le propuse a la profesora junto con XXX hacer monitorias.*
Er hob hervor, mehr als Arger Traurigkeit empfunden zu haben. Letztere sei verursacht
worden, weil der Studierende nicht gewusst habe, wie er seinen Kommiliton*innen
hitte helfen konnen. Laut des Probanden hétte es aufgrund der Priifung(sbewertungen)
eine traurige Stimmung gegeben. Einige seien enttduscht gewesen. Diese Stimmung
habe bei ihm Traurigkeit ausgeldst. Als Losungsalternative habe er der Kursleiterin
vorgeschlagen, mit einem anderen Kommilitonen Nachhilfe zu geben. Der andere
Studierende war derjenige, der in der Schweiz gelebt hatte. So unterstiitzen
fortgeschrittene Lernende, die positive Emotionen in deutschsprachigen Léndern
erlebten, leistungsschwichere Teilnehmende beim Erlernen der deutschen Sprache.

Bisher wurden Berichte einiger Anfanger*innen vorgestellt und analysiert. Im
Folgenden wird auf die Lehrperspektive eingegangen.

Interview 014 mit der Dozentin BDA

Da die Dozierende schon fiir die Analyse der Emotionen der Gruppe Deutsch III
schriftlich befragt wurde (siehe Interview 001), stellte man ihr am Anfang dieses
Gesprichs folgende Frage: ,,;Hay diferencias entre el ambiente que se percibe en el
curso Aleman I — Comunicacion Oral y el ambiente que hubo en Aleman III —
Comunicacion Escrita? Auf Deutsch lautet diese Frage so: Gibt es Unterschiede
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zwischen der Stimmung des Sprachkurses Deutsch I — Miindliche Kommunikation und
der beobachteten Stimmung im Kurs Deutsch 11l — Schriftliche Kommunikation?

Die Lehrperson beantwortete diese Frage wie folgt:

» (...) la diferencia es grande porque hace un afio estaba en comunicacion
escrita pues el ambiente no era muy agradable, pues habia estudiantes que
estaban repitiendo la materia conmigo y habia otros que no funcionaban
mucho dentro del grupo y no se adaptaron muy bien a la metodologia que
yo tenia en ese entonces. Pues era incomodo que ellos no trabajaban como
yo lo esperaba. En cambio, en este curso son nifios, chiquitos, casi todos
recién salidos del colegio, estan como muy ansiosos de conocer como es la
vida universitaria y el aleman es algo nuevo, (...) hablan poco, poco hacen
preguntas, pero en general es un ambiente chévere. Ellos son muy
tranquilos, muy risuefios, tenemos una buena comunicacion.”

Ihrer Einschitzung nach sei die Stimmung in der Gruppe Deutsch 111 schriftlich nicht
angenehm gewesen, weil es Wiederholer*innen gab. Dariiber hinaus gab es andere
Studierende, die sich nicht an ihre damalige Methodologie gewdhnt hétten. So hétten
diese Teilnehmenden nicht so reagiert, wie die Dozierende es erwartet habe. Im
Gegensatz dazu seien die Studierenden im Sprachkurs Deutsch I miindlich sehr jung
gewesen, fast alle hétten erst kiirzlich die Schule abgeschlossen. Sie hétten Interesse
am Universitétsleben gezeigt. Die deutsche Sprache sei fiir die Anfanger*innen etwas
Neues gewesen. Sie hitten wenig gesprochen und kaum Fragen gestellt, aber im
Allgemeinen habe ein angenehmes Klima im Unterricht geherrscht. Die jungen
Studierenden seien ruhig, frohlich gewesen und die Kursleiterin habe eine gute
Kommunikation mit ihnen gehabt.

Diese Wahrnehmung der Lehrperson stimmt mit der Verbindung zwischen dem
Verhalten der Lernenden und der Lehreremotionen (Siehe Kapitel 2.3) iiberein.
Entspricht das Verhalten den Erwartungen der Lehrkraft, werden positive Emotionen
bei der Lehrkraft ausgelost. Das war der Fall der Lehrperson in der Interaktion mit der
Gruppe 01 Deutsch I — miindlich, denn sie bewertete in der ersten Sitzung
Zufriedenheit und Interesse mit einer hohen Intensitit, ndmlich fiinf Punkten. In der
zweiten Beobachtung verspiirte sie Belustigung mit dem hochsten Wert. Gefolgt von
Stolz und Freude mit einer Intensitit von 4 Punkt.. Den Umfragenergebnissen zufolge
identifizierte die Dozierende in der ersten Unterrichtsstunde bei sich selbst Arger,
dieser war niedrig und erreichte nur einen Punkt. In der Folgesitzung wurden keine
negativen Emotionen ausgewihlt.

Beziiglich der angewandten Methoden mit den Anfidnger*innen betonte die Dozentin
Sprechaktivititen, wie zum Beispiel Gespriche zwischen den Teilnehmenden,
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Interaktion mit Studierenden der parallelen Gruppe. Um Sprechanldsse auBlerhalb des
Unterrichts zu fordern, mussten die jungen Lernenden fortgeschrittene Studierende
interviewen.

Freude erlebte die Kursleiterin, als sie merkte, dass die Studierenden versucht hitten,
etwas zu verwenden, was sie im Unterricht behandelt hitten. Aullerdem hob sie das
Vertrauen im Zusammenhang mit Freudeerlebnissen hervor: “Me gustan cuando se
sienten tan en confianza que podemos hacer chistes y ninguno se siente mal o aludido
o maltratado, es una relacion asi cordial; esos momentos me dan alegria.” Da ein
Vertrauen zwischen der Lehrkraft und den Teilnehmenden geherrscht habe, hétten sie
Witze erzéhlen konnen und keiner hitte sich schlecht bzw. erniedrigt gefiihlt. Solche
Momente hétten Freude bei ihr ausgelost. In den Beobachtungen wurden Witze der
Lehrperson dokumentiert und analysiert.

Auch wenn die Stimmung im Unterricht mit den Anfidnger*innen laut der Dozierenden
angenehmer als das Klima mit den Studierenden im Sprachkurs Deutsch 11 schriflich
gewesen sei, habe sie Frustration im Sprachunterricht mit den jungen Teilnehmenden
versplirt. Die Griinde dafiir nannte sie wie folgt: “frustrada me siento cuando hemos
trabajado sobre un tema o una actividad especifica para la cual queda trabajo autonomo
y ellos no lo hacen.” Frustriert habe sie sich gefiihlt, wenn die Teilnehmenden ein
Thema oder eine Aktivitit aul3erhalb der Unterrichtszeit hitten behandeln sollen, aber
die Studierenden hitten es nicht erledigt. Das Frustrationerlebnis hing mit dem
Verhalten der Studierenden beim Lernen zusammen; ein Item aus einem Instrument
zu Lehreremotionen trdgt hier Rechnung: ,,Getting students to engage with learning in
this course is a frustrating experience (Trigwell, 2012, S.618). Auf diesen
Zusammenhang wurde schon in dieser Untersuchung eingegangen, jedenfalls wird die
Frustration der Dozentin mit der Lernautonomie der Lernenden verbunden, welche
sich nicht eigenverantwortlich verhielten, als sie autonom bestimmte Aufgaben héatten
bewiltigen miissen.

Es wurde jedoch auch positives Verhalten der Teilnehmenden in Verbindung mit
Emotionen genannt. So berichtete die Lehrperson iiber Stolz in der ersten Sitzung:
,»,Orgullosa? (...) De pronto cuando ellos al verse que estaban siendo grabados, se
motivaban entre si: jpero hable en aleman, hable en aleman!” Dies ist ein eindeutiges
Beispiel fiir den Einfluss der Beobachtung auf den Forschungsgegenstand, denn die
Unterrichtsbeobachtung fiihrte dazu, dass die Studierenden sich hitten anstrengen
miissen, auf Deutsch zu reden, weil sie beobachtet wurden, was Stolz bei der
Lehrperson ausgelost habe. Diese Art von Stolz ergab sich aus den Leistungen der
Lernenden, welche an anderen Stellen dieser Untersuchung schon dargestellt wurden.

Arger erlebte die Dozierende genauso wie bei den Studierenden im dritten Sprachkurs,
immer wenn sich die Teilnehmenden verspitet hitten. Die Auswirkungen vom spéteren
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Erscheinen erkldrte die Lehrerin wie folgt: ,,(...) me molesta muchisimo cuando llegan
tarde. (...) hay algunos estudiantes que por una u otra razon estan llegando tarde y
entonces se pierden media clase, estan atrasados para la siguiente y entonces o sea €so
va a crear un vacio.” Die Lehrende vertrat die Auffassung, dass die verspiteten
Studierenden die Hilfte der Unterrichtszeit verpasst hétten und sie im Vergleich zu den
plintktlichen Teilnehmenden zuriickgefallen seien, was zu Lernliicken gefiihrt hétte.
Auf die Frage, ob dies einen Einfluss auf den Lehrprozess hatte, antwortete die
Dozentin: ,,trato de no darle tanta importancia a eso para que los otros no se queden
rezagados por un estudiante que llega tarde.” Laut der Lehrkraft habe sie das spéte
Erscheinen der Studierenden nicht kommentiert, damit die anderen Teilnehmenden
nicht durch dieses Verhalten betroffen wurden. Ausgehend von der Aussage der
Lehrenden wird ihr emotionale Kompetenz zugeordnet, denn sie konnte mit negativen
emotionalen Erlebnissen wie zum Beispiel Arger im Unterricht angemessen umgehen.

Interview 015 mit dem Dozenten SRO

Der letzte Interviewte aus der Gruppe der Dozierenden war der einzige Mann. Der
Lehrende war Kolumbianer, hatte deutsche Philologie an der Universidad Nacional
studiert und einen Master in Linguistik abgeschlossen. Er unterrichtete Deutsch, weil
dies seiner Ausbildung entspreche und Arbeitsmoglichkeiten fiir Philologen aus seiner
Sicht hauptsédchlich in der Lehre angeboten wiirden. Im Gesprach betonte der Dozent,
seine Arbeit mache ihm Spaf3. Nach dem Bachelorabschluss arbeitete er vier Jahre als
Deutschlehrer an einer Schule. Diese Arbeitsstelle sei herausfordernd, aber angenehm
gewesen. Allerdings habe er nicht mehr im schulischen Kontext titig sein wollen,
machte deshalb den Master und konnte so an der Universitét lehren. Die Arbeit im
universitidren Unterricht habe ihm besser als in der Schule gefallen. Zum Zeitpunkt des
Interviews lehrte er schon seit drei Jahren an der Universitit.

Beziiglich der angewandten Methoden im Unterricht driickte der Lehrende aus, dass
sein Unterricht eklektisch sei; er versuche, tber den kommunikativen Ansatz
hinauszugehen und den Fokus auf die Analyse linguistischer Aspekte zu legen. In
diesem Zusammenhang betonte der Lehrende sein Interesse fiir kulturelle Brauche. So
habe er den Studierenden beigebracht, iiber Essgewohnheiten in Kolumbien zu
sprechen und Gewohnheiten in Deutschland zu erkennen. Damit beabsichtige der
Dozierende, zum interkulturellen Dialog beizutragen. Falls die Teilnehmenden nach
Deutschland reisen konnten, wiren sie in der Lage, prézise {iber kolumbianisches Essen
zu berichten. So habe er Freude empfunden, als die Studierenden in einer beobachteten
Sitzung iiber Lebensmittel sprachen. Dieses Freudeerlebnis duflerte er folgendermalien:

,hubo un momento en que tuve que comprobar si tenian un, si estaban
dominando algo que les enseié la clase pasada y que les habia dejado como
tarea, ;si? Y en su gran mayoria pudieron hablar de eso y decirlo y entonces
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eso lo hace sentir a uno bien, lo hace sentir bien porque si vi que si estan
desarrollando el trabajo autonomo. (...) El tema era la comida y debian
ampliar el vocabulario y mencionaron algunas cosas que no habiamos visto
en clase, pero con ello me di cuenta de que si habian hecho lo que les habia
pedido.”

Die Freude sei ausgelost worden, weil die meisten Studierenden erfolgreich {iber das
Essen hétten reden konnen. Ein weiterer Grund fiir die empfundene Freude habe mit
der von der Lehrkraft interpretierten autonomen Arbeit der Lernenden zu tun. Bei der
Kontrolle der Gespriche der Studierenden habe der Lehrende feststellen konnen, dass
die Lernenden autonom gearbeitet hitten, weil sie im Unterricht einen Wortschatz
verwendet hétten, den sie im Kurs noch nicht behandelt hatten.

Wenn der Dozierende im Unterricht Freude verspiire, sei er offener in seinem Umgang
mit den Studierenden und der Unterricht werde entspannter. Im Gegensatz dazu dndere
sich sein Verhalten, wie er im Interview mitteilte: ,,Cuando yo me doy cuenta de lo
contrario, la clase empieza a ponerse pesada porque, pues claro, si me pongo de mal
genio y ya no respondo con el mismo gusto a las preguntas que tienen”. Argere er sich,
antworte er nicht so gern wie bei frohlichen Momenten im Unterricht auf die Fragen
der Studierenden. Die bereits geschilderten Situationen sind eindeutige Beispiele wie
die Emotionen der Lehrenden das Unterrichtsgeschehen beeinflussen (vgl. Krapp &
Hascher, 2014). Besonders haben die emotionalen Erlebnisse der Lehrperson einen
Einfluss auf die Interaktion mit den Lernenden. So ist die Emotion nicht nur ein
Lernfaktor, wie der Titel dieser Dissertation lautet, sondern auch ein Lehrfaktor,
welcher auf das Unterrichtsgeschehen wirkt.

Frustration habe der Lehrende verspiirt, als ein Studierender im Rollenspiel iiber
Lebensmittel dieser Aktivitdt nicht habe folgen konnen, was auch die Dynamik der
Lernaktivitét beintrachtigt habe. Im Gesprach hob der Dozierende die Motivation der
Teilnehmenden wie folgt hervor:

"Uno piensa si la motivacion del estudiante depende meramente de uno o
es de ¢l y uno como profesor universitario siempre estd pensando ‘¢l es
grande, ¢l tiene que pensar y €l si estd acd en la universidad es por algo’
(...) no sé uno como profesor piensa que uno interviene en la motivacion
del estudiante “;Qué sera lo que no estoy haciendo? ;O cémo podria
motivarlo?” Asi no siempre sea responsabilidad de uno. Entonces si resulta
un poco frustrante que ellos no respondan.

Als Hochschullehrender frage er sich, ob die Motivation ausschlieBlich von der
Lehrperson oder eher von dem Studierenden abhinge. Allerdings habe er sich iiberlegt,
dass der Lernende schon erwachsen sei und aus einem konkreten Grund an der
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Universitit studiere. Dariiber hinaus stellte der Dozierende sich die Frage, ob der Fehler
bei ihm liege und wie er den Studierenden motivieren konne. Es sei frustierend, dass
einige Teilnehmende nicht so reagierten, wie man es von ihnen erwarte.

Die Verbindung zwischen Frustration und Motivation wurde bereits im Unterkapitel
2.3.4 dieser Untersuchung in Anlehnung an die Theorie von Trigwell geschildert. So
bezieht sich ein Item der Frustrationsskala beispielsweise auf die Motivation einer
Lerngruppe: ,,Getting students to engage with learning in this course is a frustrating
experience® (Trigwell, 2012, S. 618). Trigwell beschreibt hier die Beziehung zwischen
einer Lerngruppe und dem Dozenten; allerdings ist ein einzelner unmotivierter
Lernender ausreichend, um bei der Lehrkraft Frustration auszuldosen, wie es der
geschilderte Fall der angeblich fehlenden Motivation bei dem Studierenden im
Anfangerkurs zeigt. Aus Lehrersicht wurden die niedrigen Leistungen des Lernenden
der geringen Lernmotivation zugeordnet, was zur Frustration des Lehrenden fiihrt.

Beziiglich der Emotion Stolz teilte der Dozierende folgende Informationen mit:

,Digamos que cuando siento orgullo, cuando lo he sentido, se lo transmito
a los estudiantes, ;si? Les digo alguna broma: ‘Recuerden que eso lo
aprendieron conmigo’ y crea un mejor ambiente en la clase. El orgullo mio
se lo transmito a ellos y ellos también se sienten orgullosos de lo que estan
haciendo. Eso crea una motivacion psicoldgica que es tan necesaria a ratos”

Immer wenn der Lehrende Stolz verspiirt habe, habe er den Studierenden dariiber
berichtet. Durch einen Witz habe er diese Emotion ausgedriickt, um eine bessere
Atmosphére zu schaffen. Somit hétten sich die Studierenden auch stolz auf ihre eigenen
Lernleistungen gefiihlt. Dies hétte auch zur Motivation beigetragen. Tatsdchlich
wurden in der Beobachtung lustige Kommentare des Dozierenden registriert, jedoch
zundchst nicht mit Stolz in Verbindung gebracht. Erst mit der Erkldrung des
Dozierenden war es moglich, diesen Zusammenhang zwischen der Verwendung von
Humor und Stolz herzustellen. Es ist das erste Mal in dieser Studie, bei dem eine
Lehrperson den Ausdruck einer positiven Emotion wie Stolz und deren Folgen auf die
gute Stimmung sowie auf das Selbstwertgefiihl und Motivation der Lernenden betont.

So wie der Lehrerstolz das Unterrichtsgeschehen beeinflusst, spielt der Arger auch eine
wichtige Rolle in der Unterrichtsform fiir diesen Dozierenden. In diesem Sinne &duf3erte
er:

,la clase cambia totalmente y se convierte en una clase magistral 100%. Yo
les digo: ‘tal pagina y vamos a escuchar.” Casi que como un castigo, como
un castigo en esas ocasiones porque es algo totalmente frontal. (...) Bien
autoritario, no participativo.*
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Wenn er sich in einer Sitzung drgere, dndere sich der Unterrichtsverlauf; sein Verhalten
werde autoritir, er unterrichte frontal und fordere die aktive Teilnahme nicht. Diese
Anderung bezeichnete der Lehrende als eine Strafe. Wiederum beeinflusst eine
Lehreremotion, nimlich der Arger, das Unterrichtsgeschehen. Beim Auslosen dieser
Emotion wechselt das Verhéltnis der Lehrperson zu den Lernenden, um die Lerngruppe
mit einem eher lehrerzentrierten Sprachunterricht zu ,,bestrafen®.

Dieser Dozierende hebt sowohl die positiven, als auch die negativen Auswirkungen der
Lehreremotionen auf den Unterrichtsverlauf hervor. Wihrend Stolz zu einer
angenehmen Stimmung beitrégt, fiihrt das Argererlebnis zu einem autoritiren
Lehrerverhalten im Unterricht.

Als Ursache fiir Arger nannte der Lehrende fehlende Anstrengungen der Studierenden
und ein respektloses Handeln im Unterricht. Dieser Zusammenhang zwischen Arger
und nicht angemessenem Verhalten der Lernenden wurde an anderen Stellen dieser
Untersuchung schon beschrieben und diese Tendenz wird mit dem Lehrerbericht
bestétigt.

Allgemeine Analyse der Interviewergebnisse

Die Forschungsfrage a) dieser Untersuchung lautet: Sind sich Lernende und Lehrende
ihrer Emotionen bewusst? Aus den Interviewergebnissen kann man schlieBBen, dass sich
weder die Studierenden noch die Dozierenden immer an die emotionalen Erlebnisse
erinnerten, die sie in den beobachteten Sitzungen versplirten. Das bedeutet, dass sie
sich ihrer Emotionen nicht immer bewusst waren. Jedoch erkannten sie wahrend der
Gespriache die Bedeutung der Emotionen beim Lernen und Lehren. Wéhrend der
Gespriche erfolgte ein Bewusstmachungsprozess, denn Zusammenhénge zwischen
emotionalen Erlebnissen und Lehren bzw. Lernen wurden beim Sprechen hergestellt.
So kam die Probandin 3az beispielsweise am Ende eines Gespriachs zur Erkenntnis,
dass sie vorsichtig mit den Auswirkungen der negativen Emotionen sein sollte, weil
diese mehr Einfluss auf ihre Motivation hdtten als die positiven emotionalen
Erlebnisse.

Die fortgeschrittenen Studierenden, ndmlich Teilnehmende an den Sprachkursen
Deutsch VI miindlich und schriftlich, berichteten iiber ihre Erfahrungen ausfiihrlicher
als die anderen Proband*innen, wihrend die Anfédnger*innen eher kurze Antworten auf
die Interviewfragen gaben. Dies kann daran liegen, dass erstere lédnger als letztere an
der Universitidt studierten und daher iiber mehr Erfahrungen im Gesprich mit
Lehrenden verfiigten. Zudem kannten die Fortgeschrittenen die Autorin dieser
Untersuchung aus anderen Sprachkursen. Fiir die Studierenden im ersten Semester war
die Studie der erste Kontakt mit der Forscherin. Daher ist es moglich, dass die
Teilnehmenden mit mehr Erfahrung detallierter mit der ihnen bekannten Dozentin
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sprachen als die Anfanger*innen mit einer fiir sie vollig neuen Lehrperson. Mit den
Lehrenden verliefen die Gespriche in einer kollegialen Stimmung. Diese informierten
auch ausfiihrlich iiber ithre emotionalen Erlebnisse.

Die Interviews stellen individuelle Berichte dar, welche sich nicht unbedingt auf die
beobachteten Sitzungen beziehen, aber aussagekréftige Daten liefern. Auch wenn jede
Person eine Lernbiographie bzw Lehrbiographie hat und auf denselben Reiz
verschiedene Emotionen ausgelost werden konnen, war es moglich durch die
Interviews einen Zusammenhang zwischen den emotionalen Erlebnissen bei
Lehrenden und Lernenden darzulegen. Mit den Aussagen der Teilnehmenden wurden
Ursachen und Auswirkungen der Emotionen erkannt. So lassen sich die Fragen c)
Welchen Determinanten unterliegen die ausgewidhlten Emotionen? und d) Inwieweit
beeinflussen Emotionen das Unterrichtsgeschehen? dieser Dissertation beantworten.

Die folgende Tabelle erstellt die Ausloser der Emotionen dar. Diese wurden von den
Lehrenden genannt.

Tab. 18: Emotionen der Lehrenden und deren Ausloser

Emotion der Lehrperson Ausloser Hiufigkeit, mit der der
Ausléser genannt wird

Freude Die Lernenden verstehen 1

das im Unterricht

behandelte Thema

Die Lernenden wenden das 2

Gelernte mit Unterstiitzung

der Lehrkraft an

Die Lernenden konnen sich 1

mit Unterstiitzung der
Lehrkraft besser miindlich

duBern.

Verwendung von 1
Kosenamen

Witze im Unterricht 1
Erfolgreiche Leistungen der 1

Lernenden beim Sprechen

Frustration Die Studierenden kommen 1

ohne die erforderlichen
Materialien zum Unterricht

Fehlende Hausaufgaben 3
Niedrige Leistungen der 2
Lernenden

Unpiinktlichkeit der 1
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Studierenden

Kein effektives
Zeitmanagement beim
Schreiben

Fehlendes Interesse
und/oder Motivation

Fehlende Bemiihungen der
Wiederholer

Stolz

Anstrengungen der
Lernenden beim Schreiben
eines Textes bzw. beim
Sprechen

In Verbindung mit Freude

Die Lernenden wenden das
Gelernte mit Unterstiitzung
der Lehrkraft an

Gute Erklirung eines
komplizierten Themas

auf die Leistungen der
Teilnehmenden

Arger

Unpiinktlichkeit der
Studierenden

Fehlende Hausaufgaben

In Verbindung mit
Frustration

Respektloses Verhalten der
Teilnehmenden

Kein effektives
Zeitmanagement beim
Schreiben eines Textes in
der Gruppenarbeit

Fehlende Bemiihungen
einiger Studierender

Die Ursachen fiir die Emotionen der Lehrenden sind unterschiedlich; diese gehen vom
Verstehen eines Themas seitens der Lernenden iiber die Anstrengungen der Teilnehmenden
bis zu einem respektlosen Verhalten der Teilnehmenden. Freude wird ausgeldst, wenn die
Lernenden etwas verstehen, anwenden und/oder erfolgreiche Leistungen erbringen. Lustige
Themen wie Kosennamen und Witze tragen auch zur Freude der Dozierenden bei.

Das Erscheinen der Studierenden ohne Hausaufgaben fiihrt zu Frustration und auch Arger
bei den Lehrkriften. Dieses war der Ausloser, der am hdufigsten bei erlebter Frustration in
den Interviews erwidhnt wurde, gefolgt von niedrigen Leistungen der Studierenden. Im
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Allgemeinen beziehen sich die Ursachen fiir Frustration auf unangemessenes Verhalten der
Lernenden, wie z.B.: Unpiinktlichkeit, kein Interesse, fehlende Bemiihungen usw.

Da die Teilnehmerzahl hoher als die Zahl der Lehrenden war, ldsst sich entsprechend zeigen,
dass mehr Ursachen fiir die Lerneremotionen als fiir die Emotionen der Lehrkrifte
angesprochen werden. Die folgende Ubersicht visualisiert sie.

Tab. 19: Emotionen der Lernenden und deren Ausloser

Emotion der Studierenden | Ausloser Haufigkeit, mit der der
Ausléser genannt wird
Freude Verstehen eines im 1
Unterricht behandelten
Themas
Gute Leistungen in 1
Priifungen
Richtige Formulierung der 1
Sétze beim Sprechen
Richtiges Losen einer 1
Aufgabe
In Verbindung mit Stolz 1
Vielfiltige Sitzungen 1
Spiele und lustige 4
Aktivititen
Lustige  Situationen im 1
Unterricht
Besseres Ausdriicken beim 1

Sprechen Kurs Deutsch VI
miindlich als in den vorigen

Sprachkursen
Beschiftigung mit Sprachen 1
Gefallen an der deutschen 1
Sprache

Angst In Verbindungen mit 2
Priifungen
Fehler entdecken 1
Die Satzstellung im 1
Deutschen
unangemessenes Verhalten 2
der Lehrperson
beim Sprechen
In Verbindung mit einer 1

Stigmatisierung (gegeniiber
Linker in Kolumbien)
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Wiéhrend eines  Spiels 1
wusste die Lernende nicht,
wie sie die  Fragen
beantworten sollte
Beim Vorlesen 1
Stolz Das richtige Bilden von 1
Satzen
Gute Leistungen der 8
Studierenden
Positive Riickmeldung der 3
Lehrenden
auf schnelles Reagieren auf 1
einer Frage der Lehrperson
in Verbindung mit Freude 1
Behandlung grundlegender 1
Themen
Erklarung von Themen, die 1
andere nicht verstanden
hatten
Fortschritte anderer 1
Lernender
Arger Beim Nichtverstehen 3
Negative Leistungen 3
Das Verhalten der 1
leistungsstirkeren
Studierenden
Politischer Kommentar 1
einer Lehrperson
Fehlende Anstrengungen 1
der anderen Studierenden
Fehlende Sprachkenntnisse 1

Spiele und lustige Aktivitdten gelten als der hdufigste Ausloser der Lernfreude. Erfolgreiche
Leistungen der Lernenden wie z.B. bei Priifungen oder beim miindlichen Ausdriick 16sen
auch Freude bei ihnen aus. Angst steht in Verbindung mit der Sprechfertigkeit, dreimal wurde

sie als Ursache genannt. Darauf folgt die Lernemotion Angst im Zusammenhang mit
Priifungen. Verhalten sich die Lehrenden aus der Lernerperspektive, wie z.B. bei der
Fehlerkorrektur unangemessen, fiihrt dies auch zu Angst.

Es ist bemerkenswert, dass acht Teilnehmende angaben, Stolz zu empfinden, wenn sie gute
Leistungen erbrachten. Tatséchlich war Stolz schwierig zu beobachten, aber mit diesem
Ergebnis positioniert sich die Kategorie ,,gute Leistungen der Lernenden® an der ersten Stelle

243



Empirische Studie

der Ursachen fiir die Emotion Stolz. Gleichzeitig war eine gute Leistung der hiufigste in
dieser Untersuchung genannte Ausloser einer Emotion. Positive Riickmeldungen der
Lehrperson stehen an der zweiten Stelle. So kann man interpretieren, wie das Verhalten der
Lehrenden eine weitere entscheidende Rolle beim Empfinden der Lernemotionen spielt:
Unangemessenes Verhalten kann Angst verursachen, hingegen tragt eine gute Riickmeldung
der Lehrkraft zum Stolzerlebnis bei. Verstehen die Studierenden ein Thema nicht, drgern sie
sich moglicherweise; dies wurde dreimal angesprochen. Einerseits haben die positiven
Leistungen einen entscheidenden Einfluss auf den Stolz, andererseits wirken sich negative
Leistungen der Studierenden auf das Argererlebnis aus. Fehlende Anstrengungen oder
Sprachkenntnisse kénnen ebenfalls zum Arger bei den Lernenden fiihren.

Die emotionalen Erlebnisse haben gleichzeitig eine Auswirkung auf das
Unterrichtsgeschehen sowie auf das Verhalten der Lehrenden und Lernenden. Die folgende
Tabelle vermittelt einen Uberblick iiber die Folgen der Emotionen der Dozierenden.

Tab. 20: Emotionen der Lehrenden und deren Auswirkungen

Emotion Auswirkungen Haufigkeit, mit der die
Auswirkungen genannt
wird

Freude Studierende sind offener 1

Studierende zeigen mehr 1
Vertrauen

Die Motivation der 1
Lehrperson erhoht sich

Man gestaltet mit Freude 1
den restlichen Unterricht

Die Lehrperson ist offener 1
in ihrem Umgang mit den

Studierenden

Der Unterricht wird 1
entspannter

Frustration Senkung der 1

Lehrermotivation

Lehrperson wird 1
ungeduldig

Die Lehrkraft macht 1
Vorwiirfe

Uber die Motivation eines 1
Lernenden nachdenken

Sich fragen, wie man einen 1
Studierenden motivieren

kann

Stolz Man gestaltet mit Freude 1

den restlichen Unterricht
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Bericht iiber den 1
empfundenen Stolz, damit
sich die Studierenden auch
stolz auf ihre eigene
Leistung fiihlten

Beitrag zur Motivation 1
Arger Senkung der 2
Lehrermotivation
Lehrperson wird 1
ungeduldig
Die Lehrende macht 1
Vorwiirfe

Ist die Lehrperson
verargert, stellen die
Teilnehmenden keine
Fragen

Die Lehrperson trifft 1
MaBnahmen, damit die
Lernenden Probleme beim
Schreiben einer Hausarbeit
iiberwinden konnen

Der Lehrende antwortet 1
nicht so gern auf die Fragen
der Studierenden
Frontalunterricht 1
Autoritdres Lehrerverhalten 1
im Unterricht

Aussagen der Lehrenden zufolge zeigen die Lernenden positive Merkmale ihrer
Personlichkeit wie Offenheit und Vertrauen bei Lehrerfreude. Ebenso beeinflusst die Freude
der Lehrkrifte die Unterrichtsgestaltung, die Lehrermotivation und die Interaktion mit den
Teilnehmenden positiv. Im Gegensatz dazu sinkt die Motivation der Lehrperson bei der
Frustration. Dabei kann auch das Lehrerverhalten unangemessen sein; man macht Vorwiirfe
oder wird ungeduldig. Allerdings hat die Frustration nicht nur negative Konsequenzen,
sondern auch iiberraschenderweise eine positive Auswirkung: Tatséchlich kann Frustration
dazu fiihren, dass die Lehrperson iiber die Lernmotivation nachdenkt.

Stolz trdgt auch wie Freude positiv zur Unterrichtsgestaltung und der Lehrmotivation bei.
Diese Lerneremotion kann gleichzeitig einen Einfluss auf den Stolz haben, den Lernende auf
ihre eigenen Leistungen verspiiren. Die einzige Auswirkung, die zweimal von den Lehrenden
genannt wurde, war die Senkung der Motivation wihrend eines Argererlebnisses. Arger bei
Lehrenden verursacht andere zusitzliche unangenehme Auswirkungen: Ungeduld, AuBerung
von Vorwiirfen, ein zuriickhaltendes Verhalten der Lernenden, Frontalunterricht und ein
autoritdres Lehrerverhalten. Dennoch gab eine Lehrperson an, konstruktiv mit der Frustration
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umzugehen, denn sie dachte an Losungen, damit die Studierenden eine Hausarbeit effektiv

verfassen konnten.

Tabelle 21 visualisiert die Auswirkungen der Lerneremotionen.

Tab. 21: Emotionen der Lernenden und deren Auswirkungen

Emotion Auswirkungen Haufigkeit, mit der die
Auswirkungen genannt
wird

Freude trdgt zum Lerninteresse bei 3

steigert die Motivation 3

Angst verlangsamt den 1

Lernprozess

Desinteresse 1

An Studienabbruch denken 2

sich fiir bessere Leistungen 1

anstrengen

beeintrichtigt die 2

Sprechfertigkeit

verursacht Hemmungen 2

fiihrt zu Blockaden 1
Stolz trdgt zum Lerninteresse bei 2

steigert die Motivation 1
Arger verlangsamt den 1

Lernprozess

Desinteresse 4

An Studienabbruch denken 2

sich fiir bessere Leistungen 2

anstrengen

fiihrt zur Frustration 1

Wihrend der Interviews gingen die Studierenden auf die Konsequenzen der Lerneremotionen
ein und diese Gruppe zeigte die groBte Ubereinstimmung der Antworten. Freude war mit

Interesse und Steigerung der Motivation verbunden, dreimal wurden diese Folgen jeweils
angesprochen. Solche Auswirkungen wurden auch in Verbindung mit Stolz erwéhnt, aber
ihre Haufigkeit war niedriger; zweimal im Zusammenhang mit Interesse und einmal mit
Motivation. Angst fiihrte zu Gedanken {iber den Studienabbruch, gefolgt von
Beeintrachtigung der Sprechproduktion und als Ursache fiir Sprechhemmungen. Allerdings
wirkte Angst bei einem Studierenden als Ansporn fiir bessere Leistungen. Zu diesem
Ergebnis kamen auch zwei Teilnehmende iiber den Einfluss von Arger auf den Lernprozess.
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Somit konnen negative Emotionen das Lernen positiv beeinflussen. Vier Studierende gaben
an, Desinteresse zu verspiiren, als Arger bei ihnen ausgeldst wurde. Argererlebnisse
verursachten bei zwei Studierenden genauso wie bei Angst den Gedanken an
Studienabbruch.

3.4.4 Triangulation

Fiir die Untersuchung Einfluss und Auswirkungen der Lerner- und Lehreremotionen wurden
in der vorliegenden Untersuchung Beobachtungen, Fragebogen und Interviews eingesetzt.
Dies entspricht dem Verfahren der Triangulation, denn diese zeichnet sich durch die
Integration unterschiedlicher Methoden aus, wie zum Beispiel qualitative und quantitative
Forschungsmethoden, um einen Forschungsgegenstand aus verschiedenen Sichtweisen zu
beleuchten (vgl. Flick, 2011). Mit den Unterrichtsbeobachtungen beabsichtigten die
Forscher*innen, die Emotionen in echten Unterrichtssituationen zu erfassen. Ziel der
Fragebogen war es, wihrend der Sitzungen empfundene Emotionen aus der Perspektive der
Proband*innen zu identifizieren. Mit den Interviews wurde auf die Ursachen der
ausgewdhlten Emotionen und deren Auswirkungen bei Einzelfdllen eingegangen.

In der Triangulation werden verschiedene Formen unterschieden, nidmlich: ,,Daten-
Triangulation®, ,,Investigator Triangulation®, ,,Theorien-Triangulation* und ,,Triangulation
von Methoden® (Denzin (1970), zitiert in Flick, 2011, S. 13-19) Beim ersten Typ vergleicht
man unterschiedliche Quellen, eine Vorgehensweise, die sich vom Einsatz verschiedener
Methoden differenziert. Dabei kann der Forschungsgegenstand durch verschiedene
Personen, Orte und Zeitrdume analysiert werden. Die ,Investigator Triangulation®
bezeichnet die Perspektiven verschiedener Forscher*innen mit dem Ziel, Verzerrungen zu
reduzieren. In der dritten Form wird das Phdnomen ausgehend von Erkenntnissen mehrerer
Theorien untersucht. Die Triangulation von Methoden kann innerhalb einer Methode
(within-method) erfolgen, wie zum Beispiel, die Anwendung von verschiedenen Skalen in
einer Umfrage. AuBlerdem ist es auch moglich, mehrere Methoden (between-method)
anzuwenden. Dies kann parallel oder nacheinander geschehen. Fiir die vorliegende
Untersuchung erfolgte die Triangulation von verschiedenen Methoden in getrennten Phasen.
Zundchst wurden Sitzungen beobachtet bzw. aufgenommen. Am Ende jeder
Unterrichtsstunde fiillten die Proband*innen die Fragebdgen aus. Nach Absprache mit
ausgewahlten Teilnehmenden erfolgten die Interviews. Dariiber hinaus verfolgte die Analyse
der wihrend der Sitzungen interpretierten Emotionen die ,,Investigator Triangulation®, weil
die Beobachtungen durch zwei oder drei Forscher*innen durchgefiihrten wurden, welche
anschliefend ihre Ergebnisse verglichen.

Schreier (vgl. 2014) weist darauf hin, dass Begriffe wie ,Mixed Methods®,
,Methodenintegration* und ,,Triangulation* fiir den Einsatz von verschiedenen Methoden
verwendet werden. Im englischen Kontext etabliert sich die Bezeichnung ,,Mixed Methods®,
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wihrend sich die Triangulation eher auf den deutschen Raum konzentriert (vgl. Schreier &
Odag, 2017). Um ein Beispiel fiir die Verwendung des Wortes Triangulation im Deutschen
anzufithren, kann man das Buch ,,Triangulation in der Fremdsprachenforschung® (Daniela
Elsner and Britta, 2014) nennen, welches Beitrige zum Triangulationskonzept in der
Forschung der Fremdsprachen umfasst.

Laut Flick (vgl. 2011) handelt sich bei den ,,Mixed Methods* um eine pragmatische
Verbindung der qualitativen und quantitativen Forschung. Bei diesem Ansatz kniipft die
quantitative Methode als erste Form an die Untersuchung an und dann die qualitative
Methode als zweite Art. In diesem Zusammenhang wird an den ,,Mixed Methods* kritisiert,
dass die quantitative Seite mehr Bedeutung als die qualitativen Aspekte hat (vgl. Schreier &
Odag, 2017).

Hernandez Sampieri (vgl. Hernandez Sampieri, Fernandez Collado & Pilar Baptista Lucio,
2014) schlédgt die folgende Klassifizierung der Mixed-Methods vor:

a) bei denen die qualitative Seite iiberwiegt

b) bei denen sowohl die qualitativen als auch die quantitativen Aspekte dieselbe
Bedeutung haben

¢) bei denen die quantitative Seite vorherrscht

AuBlerdem empfiehlt dieser Autor die Triangulation bei den Mixed Methods, ndmlich den
Vergleich der Daten, um sie zu untersuchen.

Es ist anzumerken, dass die Teilstudien bei den Mixed Methods direkt aneinander ankniipfen
(vgl. Doring & Bortz, 2016). Beispielweise kann eine qualitative Methode eingesetzt werden,
um Hypothesen zu erkennen, welche dann durch eine quantitative Studie liberpriift werden.
Die fiir diese Untersuchung ausgewéhlten Methoden wurden unabhéngig voneinander
entwickelt und beziehen sich eher auf das Verfahren der Triangulation verschiedener
Methoden. Dabei konnen die Ergebnisse nach drei Formen ausfallen:

a) miteinander iibereinstimmen
b) sich ergiinzen
c) sich widersprechen (vgl. Kelle & Erzberger, 2000)

Davon ausgehend miissen die Ergebnisse nicht immer die anderen unterstiitzen, sondern es
st moglich, dass diese sich voneinander unterscheiden. In der vorliegenden Arbeit wurden
Beobachtungen analysiert, und die Héufigkeit der interpretierten Emotionen ermdglichten
einen Ubergang des qualitativen Verfahrens zu quantitativen Daten. Dies steht im Einklang
mit der Uberfithrung der qualitativen Forschung in quantitative Ergebnisse (vgl. Flick, 2011),
was ein herkdmmliches Verfahren ist. Allerdings kritisiert Flick, dass Autor*innen von
Mixed Methods den Schwerpunkt zu stark auf die quantitativen Daten legen. Fiir die
vorliegende Arbeit wurden die gewonnenen Daten kontextualisiert. So wurden die
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Unterrichtssituationen in Kapitel 3.4 ausfiihrlich dargestellt; eine Beschreibung der Lehr-
und Lernaktivititen fand statt, um die interpretierten bzw. ausgewihlten Emotionen der
Studierenden und Lehrperson angesichts des Unterrichtsgeschehens zu untersuchen.

Nach den Unterrichtsbeobachtungen wurden die Fragebdgen ausgewertet. So konnte man auf
die Beobachtungen zuriickgreifen und gleichzeitig neue Daten erheben. Mit den Interviews
wurde beabsichtigt, vertiefende Ergebnisse sowie neue Sichtweisen einiger Teilnehmender
zu sammeln. Fiir die Triangulation kdnnen die gewonnenen Daten einer Person als Einzelfall
untersucht werden. Nach diesem Verfahren erfolgt die anschlieBende Auswertung. Als
problematisch gelten die unterschiedlichen Merkmale der Methoden, denn die
Beobachtungen liefern Daten, welche sich aus den wiahrend einiger Minuten bei einer Person
interpretierten Emotionen ergeben. Die Fragebogen vermitteln Daten jeder Person wihrend
einer Sitzung aus ihrer eigenen Perspektive. Mit den Leitfadeninterviews beabsichtigte man,
die Perspektive iiber die Emotionen bei Lernen und Lehren der Studierenden sowie
Dozierenden zu erfahren. Trotz dieser Unterschiede wird der Versuch unternommen, die
Potenziale der Triangulation auszuschdpfen. In diesem Sinne eignen sich folgende Fragen
fiir die untenstehende Analyse: Was stimmt in den erhobenen Daten {iberein? Wodurch
unterscheiden sich die Ergebnisse von einander? Wie kann man diese Ahnlichkeiten und
Unterschiede erklaren? Im Folgenden wird auf diese Fragen eingegangen. Als Grundlage zur
Diskussion dienen die Beobachtungs-, Umfrage- und Interviewergebnisse der flinfzehn
Proband*innen, niamlich elf Studierende und vier Hochschullehrende, bei denen Daten der
drei Forschungsinstrumente vorliegen. Zunédchst werden zwei Einzelfille (eine Lehrperson
und ein Studierender) der Gruppe Deutsch Il schriftlich exemplarisch dargestellt. Diese
Beispiele wurden ausgewihlt, weil sowohl die Lehrperson als auch die Lernende positive
und negative Emotionen in den Umfragen ankreuzten und {iber einige Erlebnisse aus den
beobachteten Sitzungen mit den fiir diese Untersuchung ausgewédhlten Emotionen
berichteten. Darauf aufbauend erfolgt eine allgemeine Analyse der Ubereinstimmungen
sowie die Unterschiede der erhobenen Daten

Dozentin BDA Daten der Sitzungen zu Deutsch 111 schriftlich

Zusammenfassung der Daten

Verfahren Interpretierte bzw. angegebene Emotionen

Erste Unterrichtsbeobachtung Interesse, Enttduschung

Fragebogen erster Sitzung Interesse, Frustration, Enttduschung, Freude

Zweite Unterrichtsbeobachtung Interesse

Fragebogen zweiter Sitzung Freude, Stolz, Arger, Frustration, Interesse,
Langeweile

Interview Freude, Frustration, Stolz, Arger
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Die Fragebogenergebnisse vermitteln Informationen zu verschiedenen Emotionen. Wie im
Kapitel 3.4.2 wurde die Entscheidung getroffen, neben den fiir die vorliegende Arbeit
ausgewdhlten Emotionen zwei weitere zu berticksichtigen, deren Intensitét hoch war.

In der ersten Beobachtung mit der Gruppe Deutsch III schriftlich wurden bei der Lehrenden
Interesse und Enttduschung interpretiert. Diese Emotionen wéhlte sie auch im Fragebogen
mit den Werten 4 aus. Zusétzlich nannte sie Frustration mit 3 Punkten und Freude mit 2.

Interesse war auch in der zweiten Sitzung beobachtbar und dieses schitzte die Dozierende
mit vier Punkten ein. Frustration sowie Arger bewertete die Lehrkraft ebenfalls mit einer
Intensitédt von 4 und Langeweile von 3. Sowohl Freude als auch Stolz erlebte die Lehrperson
mit einer niedrigen Intensitét von 1.

Den Beobachtungsergebnissen zufolge verspiirte die Dozierende in den zwei Sitzungen
Interesse und Enttduschung in der ersten Unterrichtsstunde. Das stimmt mit den
Fragebogenergebnissen iiberein. Im Unterricht beschiftigten sich die Studierenden mit dem
Thema subjektiver Gebrauch der Modalverben und stellten der Dozierenden Fragen, was
wahrscheinlich bei ihr Interesse ausloste. Enttduschung wurde als Reaktion der Lehrkraft auf
die Verspatung einiger Teilnehmender interpretiert.

In den Resultaten der schriftlichen Abfragen liberwiegen negative Emotionen. Auch wenn
die Beobachtung ein gesamtes Bild der Unterrichtssituation ermdglichte, kann man nicht
alles beobachten, wie es der Fall bei den empfundenen Emotionen der Probandin war. Dies
ist eine Tendenz der in der Untersuchung durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen.

Dank des Interviews konnte man verstehen, warum die Lehrende die negativen emotionalen
Erlebnisse intensiver als die positiven Emotionen wahrnahm. So betonte die Lehrende im
Gesprich, dass sie Wiederholer*innen im Kurs hatte, von denen einige die Aufgaben nicht
gemacht und sich nicht angemessen benommen hétten. Dies fiihrte zur Empfindung der
negativen emotionalen Erlebnisse, welche die Lehrende sowohl im Fragebogen als auch im
Interview unterstrich. Den Beobachter*innen war nicht bekannt, dass es Wiederholer*innen
in der Gruppe gab und ihr Verhalten einen Einfluss auf die ausgeldsten Emotionen der
Lehrerin hatte. Aus Sicht der Lehrenden hatte sich nicht nur diese Gruppe von Studierenden
unangemessen verhalten, sondern auch diejenigen, die sich in der ersten Sitzung verspétet
hatten. Dariiber drgerte sich die Dozierende, weil sie viel Wert auf Piinktlichkeit legte und
ihrer Meinung nach sei es den verspiteten Teilnehmenden nicht wichtig gewesen, dass die
Beobachter*innen auf ihre Hilfe angewiesen gewesen seien. Dieser Arger wurde von den
Beobachter*innen als Enttduschung interpretiert. Das Empfinden einer Emotion schlief3t das
Verspiiren der anderen nicht aus. Allerdings gab die Dozentin an, dass sie Arger verspiirte
und im Interview die Ursachen sowie die Auswirkungen dieser Emotion nannte. So wird
bestitigt, dass Methoden wie Interviews, die zur Introspektion dienen, auch zur
Bewusstmachung der erlebten Emotionen beitragen.
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Auch wenn die Dozierende ausfiihrlicher in den Interviews iiber Frustration und Arger
berichtete, verspiirte sie in den beobachteten Sitzungen auch Freude, was mit den Fragebogen
iibereinstimmt. Die Intensitdt war aber niedrig, deswegen kann es sein, dass sie wenig iiber
diese Emotion im Gesprich berichtete. Threr Einschitzung nach erlebte sie nicht viel Stolz,
das entspricht den Fragebogenergebnissen, denn sie wéhlte im Fragebogen der ersten Sitzung
Stolz nicht aus und in der zweiten Unterrichtsstunde erreichte er nur einen Punkt.

Studierende 8dl

Zusammenfassung der Daten

Verfahren Interpretierte bzw. angegebene Emotionen
Erste Unterrichtsbeobachtung Freude

Fragebogen erster Sitzung Interesse, Freude, Stolz, Arger, Langeweile
Zweite Unterrichtsbeobachtung Interesse

Fragebogen zweiter Sitzung Stolz, Frustration, Angst, Arger

Interview Angst, Stolz, Arger

Bei der Studierenden wurde in der ersten Beobachtung Freude interpretiert. Den
Fragebogenergebnissen zufolge erreichte sie die hochste Intensitit, ndmlich 5 Punkte. Stolz
und Langeweile hatten auch diesen Wert. Interesse befand sich unter 4 und Arger war eher
niedrig, nur eine Intensitét von 1. In der zweiten Stunde wurde Interesse beobachtet, aber die
Emotionen mit den héchsten Werten waren Frustration mit 5, Angst und Arger mit 4 Punkten.

Laut der Studierenden empfand sie keine Freude in den Sitzungen. Dies steht im Widerspruch
mit den Fragebogenergebnissen fiir die erste Unterrichtsstunde. In der ersten Stunde wurde
Freude bei der Probandin interpretiert. Sieht man die Videoaufnahme dieser Sitzung und
fixiert man sich auf die Studierende, ist es wahrzunehmen, dass sie mit einem anderen
Studierenden, mit dem sie Ubungen 1st, stindig lacht. Vermutlich hatte sie Spa am
Gesprich mit dem Partner. Wahrscheinlich kreuzte sie Freude mit einer hohen Empfindung
an, aber es kann sein, dass die Freude nicht unbedingt in Verbindung mit dem
Unterrichtstema, ndmlich dem subjektiven Gebrauch der Modalverben, ausgeldst wurde.
Dieses fand sie laut ihren Aussagen im Interview sehr schwer.

Der Schwierigkeitsgrad des Themas 1ste bei ihr eher negative Emotionen mit hohen Werten
aus, wie zum Beispiel Langeweile, Frustration, Angst und Arger. In der ersten Stunde
herrschten aber positive emotionale Erlebnisse vor, nur zeigte Langeweile einen hohen Wert.
Im Gegensatz dazu stieg die Intensitidt der negativen Emotionen in der zweiten Sitzung.
Betrachtet man die Unterrichtssituationen, beschéftigten sich die Studierenden in den beiden
Stunden mit demselben komplexen Thema, was zum Uberwiegen der negativen Emotionen
in der zweiten Sitzung flihren konnte. Ein anderer Grund fiir das Empfinden negativer
emotionaler Erlebnisse war die bevorstehende Priifung. Als die Studierende iiber Angst
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berichtete, betonte sie die ausgeldste Angst im Zusammenhang mit der Priifung, in der das
»schwierige® Thema Modalverben im subjektiven Gebrauch getestet wurde. Dariiber hinaus
fiihlte sie sich vor der Klausur unter Druck, weil sie keine guten Noten in diesem Kurs bis
zum Zeitpunkt des Gesprachs hatte.

Fiir sie verkniipfte sich die Angst mit dem Arger, welcher ausgeldst wird, wenn man etwas
nicht versteht. Im Interview unterstrich die Teilnehmende ihren Arger in Verbindung mit
ihren Schwierigkeiten, richtige Sétze mit Modalverben zu formulieren. Die Empfindungen
Angst und Arger im Zusammenhang mit dem Nichtverstehen vor einer Priifung kénnen
erklaren, warum die Frustration die hochste Intensitdt im Fragebogen der zweiten Sitzung
zeigte.

Es ist anzumerken, dass die Emotion Stolz nicht beobachtet wurde, aber den beiden
Fragebogenergebnissen zufolge empfand die Studierende ihn; in der ersten Sitzung entsprach
die Intensitit dieser Emotion 5 Punkten, wihrend sie in der anderen Unterrichtsstunde um 3
Punkte sank. Im Interview gab die Probandin an, dass sie eher ein niedriges Stolzerlebnis
empfand, wenn sie die Sdtze richtig bilden konnte. Im Kapitel 3.4.2 wurde darauf
eingegangen, dass die Studierenden in den Fragebdgen Stolz auswihlten, eine Emotion,
welche nicht oft beobachtbar wurde. Es fallt auf, dass diese Emotionen den hochsten Punkt
in der ersten Stunde erreichte. War die Probandin damals sehr stolz auf ihre gelungene Sétze
mit Modalverben? Ist das Empfinden der Emotion in der zweiten Sitzung gesunken, weil die
Priifung eher als in der ersten Stunde in Betracht gezogen wurde? Das Gesprach mit der
Probandin fand nach der zweiten Sitzung statt, was mit der niedrigen Empfindung von Stolz
in dieser Unterrichtsstunde iibereinstimmt.

Im Allgemeinen wurde Interesse oft bei den Lernenden und Lehrenden beobachtet und diese
Emotion wihlten alle Teilnehmenden im Fragebogen aus, meistens fiir beide Sitzungen. In
den Interviews erzdhlten die Proband*innen nicht von Interesse, weil es nicht zu den
ausgewahlten Emotionen gehorte, nach denen sie konkret gefragt wurden.

Freude interpretierten die Beobachter*innen auch héufig bei den Studierenden und
Dozierenden. In der Umfrage kreuzten die Studierenden diese Emotion durchschnittlich mit
hohen Werten an. Allerdings verspiirte die Probandin 8dl im Kurs Deutsch 11l schriftliche
Kommunikation keine Freude in der zweiten Sitzung und der Proband Ica in demselben
Sprachkurs erlebte eine niedrige Lernfreude mit einer Intensitit von 2.

Den Fragebogenergebnissen zufolge schitzten die Lehrenden bei sich selbst Freude mit einer
hohen Intensitét ein. In der Lehrveranstaltung Deutsch 111 schriftlich war das Auftreten der
Freude bei der Dozierenden jedoch niedrig. Wéhrend die vier Hochschullehrenden {iber
Freude in Verbindung mit den beobachteten Sitzungen sprachen, berichteten fiinf
Studierende iiber Freude, also tiber 50% der ausgewéhlten Studierenden. Ungeféhr die Halfte
der Lernenden konnte / wollte(?) sich an kein Erlebnis erinnern, welches Freude bei ihnen
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ausgelost hatte. Wie es bei der Studierenden 8dl in der ersten Sitzung dargestellt wurde,
wurde diese Emotion hoch bewertet, aber es war nicht fiir alle Lernenden méglich, wéhrend
des Interviews die lustigen Ereignisse abzurufen. Hier stellt sich die Frage, ob der Abstand
der Gespriche einen Einfluss auf die Wahrnehmung der emotionalen Erlebnisse hatte. Man
konnte aber vermuten, dass negative Emotionen mehr als die positiven Erlebnisse Menschen
priagen, wie die Studierende 3a im Interview unterstrich und daraus schloss, vorsichtig mit
den negativen Emotionen umzugehen.

Stolz wurde nur bei einem der befragten Studierenden beobachtet, aber diese Emotion
wihlten viele Studierende im Fragebogen aus. So wirkt der Stolz als eine Empfindung, die
schwierig zu beobachten war, aber bei den kolumbianischen Studierenden ausgelost und in
der schriftlichen Umfrage mitgeteilt wurde. Es gab darunter zwei Ausnahmen und zwar die
Studierende 3az und 4kn im miindlichen Kurs Deutsch VI. Erstere fiihlte sich nicht wohl in
diesem Kurs und der Lernende berichtete, dass er wahrend des Studiums beim Sprechen
Schwierigkeiten erlebte. In den Interviews sprachen vier Studierende, also weniger als die
Hilfte der Befragten, iiber den empfundenen Stolz in den Sitzungen.

Ahnlich wie bei den Lernenden konnte man withrend der Beobachtungen bei den Lehrenden
keinen Stolz interpretieren. Wie fast alle Lehrenden jedoch in den Fragebdgen mitteilten,
erlebten sie wihrend der Unterrichtsstunden Stolz. Nur die Dozentin des Kurses Deutsch 111
- schriftliche Kommunikation wahlte in der ersten Sitzung diese Emotion nicht aus. In den
Gespriachen berichteten die drei Dozent*innen iiber Stolzerlebnisse in Verbindung mit
Ereignissen in den Sitzungen. Der einzige minnliche Lehrende duflerte sich nicht iiber
konkrete Situationen in den beobachteten Unterrichtsstunden, die Stolz bei ihm auslosten.
An dieser Stelle konnte man sich die Frage stellen, ob das Geschlecht auch eine Rolle beim
Ausdruck der Emotion Stolz spielt, denn die drei Frauen konnten Stolz in Verbindung mit
dem beobachteten Unterrichtsgeschehen abrufen. Hingegen erzdhlte der Dozent von
allgemeinen Situationen, in denen er Stolz empfand.

Angst wurde bei vier Studierenden im ersten Semester beobachtet; zwei jeweils aus jeder
Gruppe, diese Resultate stimmen mit den Fragebogenergebnissen der Anfanger*innen
iberein. Nicht nur die Anfinger*innen verspiirten diese negative Emotion, sondern auch
Teilnehmende aus den anderen Stufen, ndmlich die zwei Einzelfille aus Deutsch III
schriftlich, zwei Studierende im miindlichen Kurs Deutsch VI und zwei Teilnehmende am
Sprachkurs Deutsch VI schriftlich, gaben Angst im Fragebogen an. Diese wurde allerdings
nicht beobachtet. Daraus kann man folgern, dass die Fortgeschrittenen negative Emotionen
wie Angst mehr als Anfidnger*innen unterdriickten und diese nicht im Unterricht zum
Ausdruck brachten. In den Gesprachen mit den Studierenden erzéhlten fiinf Proband*innen
von Angst wihrend der untersuchten Sitzungen; zwei waren Anfanger*innen, zwei
beteiligten sich am Sprachkurs Deutsch III schriftlich und eine Studierende hatte den Kurs
Deutsch VI miindlich belegt. Nach Freude gehort Angst zu den hiaufigsten Emotionen bei den
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ausgewdhlten Studierenden. Diese wurde nicht nur beim Sprechen empfunden, sondern auch
in den Sprachkursen mit dem Schwerpunkt Schreiben.

Die Emotion Arger wurde bei den Einzelfillen nicht interpretiert. Im Kapitel 2.3.3 wurde auf
eine Studie zum Thema Emotionen in slowenischen Grundschulen hingewiesen (Prosen et
al., 2011). In dieser Studie wurde Arger bei Lehrenden als die hiufigste Emotion beobachtet.
An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob Arger im universitiren Kontext eher nicht gezeigt
wird, weil weder die Studierenden noch die Lehrenden in dieser Untersuchung verdrgert
wirkten. Diese Emotion kann mit Kontrollverlust verbunden sein (vgl. Hodapp & Bongard,
2009). Bei Erwachsenen wird es nicht gut angesehen, die Kontrolle zu verlieren, wihrend
Schullehrende sogar Arger vortiuschten, um ihre Lerngruppe zu leiten (vgl. Sutton &
Wheatley, 2003). Eine andere Hypothese ist der Einfluss der Beobachtung auf den Ausdruck
dieser negativen Emotion wihrend der beschriankten Beobachtungszeit. In der Tat verspiirten
Arger sowohl die Studierenden, als auch die Hochschullehrenden, wie die
Fragebogenergebnisse es bestétigten: Wiahrend diese Emotion bei acht Studierenden, also
72% der Einzelfille, ausgeldst wurde, erlebten alle vier Lehrenden Arger.

Auch wenn sich die meisten Lernenden im Unterricht drgerten, berichteten nur drei
Studierende iiber ihre Argererlebnisse wihrend der beobachteten Sitzungen. Im Kapitel 3.4.3
wurde darauf eingegangen, dass Arger zur Bewahrung des Selbstbildes dient. Auerdem
kann sich das Argererlebnis auf die von anderen Personen verursachten Schiden beziehen.
Laut Fiehler beeinflussen Normen den Emotionsausdruck in einer Interaktion (vgl. Fiehler,
1990). Im Fall der Studierenden kdnnte die Lehrperson fiir den Arger verantwortlich sein und
sie wollten nicht mit einer Forschenden dariiber reden, die auch eine Dozierende war. In den
Interviews mit den Lehrenden duf3erten hingegen die vier Hochschullehrenden diese negative
Emotion in den Sprachkursen Deutsch VI miindlich und schriftlich, Deutsch 111 - schriftlich,
Deutsch I -miindlich zweite Gruppe. Die Beziehung zwischen der Forscherin und den
befragten Dozierenden war kollegial und einer Hierarchie nicht untergeordnet. Aus diesem
Grund ist es mdglich, dass die Lehrenden sich offen iiber Arger ausdriickten.

Wihrend den Beobachtungen wurde Frustration den Lehrenden nicht zugeordnet. So zéhlt
diese Emotion mit Arger zu den negativen emotionalen Erlebnissen, die schwer im Unterricht
zu beobachten waren. Wahrscheinlich lag es daran, dass die Teilnehmenden oft wéihrend des
Unterrichtsgeschehens lachten und/oder lustige Kommentare &uflerten und negative
Emotionen daher wenig wahrgenommen bzw. unterdriickt wurden.

Den Fragebogenergebnissen zufolge verspiirten die vier Hochschullehrenden Frustration in
thren Kursen. Allerdings wihlte die Dozierende im Sprachkurs Deutsch I — miindliche
Kommunikation erste Gruppe diese Emotion in den entsprechenden Fragebogen nicht aus.
Hingegen erlebte sie die hochste Frustration aller Lehrenden im Kursch Deutsch 111
schriftlich, denn sie bewerte sie in der zweiten Sitzung mit 4 Punkten. In den Interviews
sprachen die vier Lehrenden iiber ihre frustrierenden Erlebnisse in den Kursen. Die einzige
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Ausnahme war die Kursleiterin der Lehrveranstaltung Deutsch [ — miindliche
Kommunikation erste Gruppe. Dies entspricht den Resultaten der schriftlichen Befragungen.
Im Allgemeinen schien es fiir die Lehrenden nicht problematisch zu sein, iiber ihre negativen
emotionalen Erlebnisse zu reden, denn alle berichteten {iber Unterrichtssituationen, in denen
sie Arger und Frustration verspiirten.
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4. Zusammenfassung und Ausblick

Wie bereits im theoretischen Teil dieser Untersuchung ausfiihrlich erldutert, sind Emotionen
komplexe Prozesse, welche von verschiedenen Ursachen ausgelost werden kénnen und
Einfluss auf das Lehren und Erlernen einer Fremdsprache haben. In der vorliegenden Arbeit
waren sich die Studierenden und Lehrenden ihrer Emotionen nicht immer bewusst. Einige
konnten sich nicht an empfundene emotionale Erlebnisse der beobachteten Sitzungen
erinnern. Allerdings war es mdglich, dass sie durch die Interviews {liber ihre Emotionen beim
Deutschlernen und -lehren sowie iiber ihre Ausloser und Auswirkungen nachdachten.

Spiele und lustige Aktivititen wurden im Theorieteil als hdufige Ausloser der Freude
genannt. Im empirischen Teil dieser Arbeit konnte man diese Tendenz bei den Studierenden
bestitigen. Gute Leistungen zdhlten zu dem wichtigsten Ausléser der Emotion Stolz. Angst
wurde in Verbindungen mit Priifungen erlebt, aber auch beim Sprechen und in schriftlichen
Kursen. Griinde fiir Arger waren das Nichtverstehen und schlechte Leistungen.

Freude und Stolz trugen zu Motivation und Interesse der Lernenden bei, so dass sie sich
autonom mit dem Lernstoff beschiftigten und das Studium fortsetzten. Hingegen koénnen
sich Studierende bei empfundener Angst und Arger iiberlegen, das Studium abzubrechen. Es
ist auch moglich, dass Angst Sprechhemmungen verursacht. Allerdings wurde eine positive
Seite dieser negativen Emotionen mitgeteilt und zwar dienten sie den Teilnehmenden als
Ansporn, um sich mehr als bei den vorher erbrachten Leistungen anzustrengen.

Hinsichtlich der Emotionen bei Lehrenden wurde Freude ausgeldst, als die Lernenden Inhalte
anwandten, welche die Hochschullehrenden in ihren Kursen behandelt hatten. Wenn sich die
Lernenden anstrengten, fiihrte dies zu Stolz bei den Lehrenden. Im Gegensatz dazu drgerten
sich die Lehrenden iiber unangemessenes Verhalten der Studierenden. Niedrige Leistungen
der Kursteilnehmenden verursachte Frustration bei den Dozierenden. Bei den Lehrenden
wirkten sich Freude und Stolz auf eine kreative Unterrichtsgestaltung und eine angenehme
Atmosphire aus. Arger und Frustration beeinflussten negativ die Motivation der
Dozierenden und die Unterrichtsstimmung.

In allen Gruppen wurden sowohl positive als auch negative Emotionen bei den Lernenden
und Lehrenden den Fragebogenergebnissen zufolge ausgelost. Betrachtet man die drei
Stufen, liberwogen positive Erlebnisse der Studierenden und der Kursleiter*innen in den
Sprachkursen Deutsch I miindlich. Dies kann daran liegen, dass die Anfinger*innen
motivierter als Fortgeschrittenere sind. Erstere haben hohe Erwartungen an das Studium und
die deutsche Sprache, die im Vergleich zu den anderen Kursen, ndmlich Deutsch III und
Deutsch VI, noch nicht so komplex wirkt. Threrseits gaben die Lehrenden an, mit dem
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Verhalten der meisten Studierenden im ersten Semester zufrieden zu sein. Das ist ein Grund
dafiir, dass die positiven Emotionen bei den Lehrenden vorherrschten.

Dariiber hinaus teilten die Studierenden und die Dozierende der Lehrveranstaltung Deutsch
111 — schriftliche Kommunikation in den Forschungsinstrumenten mehr negative emotionale
Erlebnisse als in Deutsch VI oder in Deutsch I mit. Diese Ergebnisse konnten erkléren,
weshalb manche Studierende im dritten Semester ihr Deutschstudium abbrechen. In dieser
Stufe erfolgt der Ubergang der Grundstufe zur Mittelstufe, was den Studierenden
Schwierigkeiten bereiten und Priifungsangst verursachen kann. Einige Teilnehmende fallen
in diesem Semester durch, miissen den Kurs wiederholen und die Unterrichtstimmung wird
daher eher negativ beeinflusst. Mit dieser Umgebung musste die Kursleiterin umgehen. In
Anbetracht dessen kann man verstehen, warum sie die Lehrende mit den héchsten Werten
der negativen Emotionen war.

Bei den Fortgeschrittenen gab es Unterschiede zwischen den miindlichen und schriftlichen
Kursen, was die Empfindung der Emotionen bei Studierenden betraf. Die Kursteilnehmenden
betonten das Verhalten der Dozentin in der Lehrveranstaltung Deutsch VI schriftlich. Bei ihr
herrschten Vertrauen und eine angenehme Stimmung im Unterricht vor. In diesem Kurs
iiberwogen die positiven Emotionen. Im Kurs Deutsch VI miindlich erlebten zwei Drittel der
Teilnehmenden in der ersten Sitzung Angst im Mittelwert und in der zweiten Stunde
verspiirten die meisten Studierenden Frustration. In dieser Sitzung schitzte die Dozierende
bei sich selbst Frustration mit 3 Punkten ein. Das ist ein Beispiel flir die gegenseitige
Beeinflussung der Emotionen von Lernenden und Lehrenden, welche der Theorieteil
erldutert und wie in der vorligenden Arbeit bestétigt wurde.

Auch wenn die Ergebnisse der Forschungsinstrumente nicht immer im Einklang standen, und
sich sogar in einigen Féllen deutlich voneinander unterschieden, untermauerten sie die
Analyse der emotionalen Erlebnisse der Proband*innen beim Lernen und beim Lehren. Diese
Instrumente sollten in weiteren Studien erprobt und erginzt werden. Fiir die Anpassung des
Fragebogens war es sehr niitzlich, auf die Beratung der Psychologiestudierenden
zuriickgreifen zu konnen. Ebenso hat sich die Perspektive der Graduierten in der
Beobachtung als hilfreich gezeigt. In zukiinftigen Arbeiten ist es empfehlenswert, die
Instrumente mit der Berilicksichtigung verschiedener Disziplinen und Akteur*innen
weiterhin zu verwenden.

Um genauere Daten zu erheben, konnte man zum Fragebogen eine offene Frage hinzufiigen,
damit die Teilnehmenden iiber die wihrend der Unterrichtszeit wichtigsten empfundenen
Emotionen schreiben. So wire es moglich, diese Ergebnisse mit den Beobachtungen zu
vergleichen und darauf in den Gespréachen zuriickzugreifen.

Wegen der Hierarchie zwischen der Forscherin und den Studierenden sollte man in Zukunft
externe Forscher*innen in die Gesprache mit den Kursteilnehmenden integrieren, damit diese
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hochstwahrscheinlich offener als in den fiir diese Untersuchung gefiihrten Interviews iiber
thre Emotionen im Unterricht sprechen.

Ausgehend von den Interviewergebnissen konnte sich eine gezielte Beratung fiir Studierende
im dritten Semester als sinnvoll erweisen, da diese Gruppe eine Risikogruppe darstellt, die
das Studium wegen des herausfordernden Ubergangs vom Anfingerniveau zu Mittelstufe
abbrechen kann. Ebenso sollten Anfdnger*innen aus anderen Regionen emotional von der
Universitit unterstiitzt werden, denn diese konnen von dem Leben in der Grof3stadt und der
Hochschule iiberfordert werden.

Es wurde nachgewiesen, dass die Emotionen der Studierenden und Hochschullehrenden
Auswirkungen auf die Lern- und Lehrprozesse haben. So sind die Emotionen nicht nur ein
Lern-, sondern auch ein Lehrfaktor. In diesem Sinne sollte es die Moglichkeit geben, in den
Sprachkursen iiber die emotionalen Erlebnisse nachzudenken und sich {iber die ausgeldsten
Emotionen auszutauschen. Dies muss in einer vertrauensvollen Stimmung geschehen, wobei
sich die Teilnehmenden der von ihnen bevorzugten Sprache bedienen sollten. Dartiber hinaus
miissen sowohl die personlichen, als auch die kulturellen Unterschiede beim
Emotionsausdruck in Betracht gezogen werden. Sicher wire es lohnenswert, dafiir
(Unterrichts)materialien auf Spanisch und auf Deutsch einzusetzen. Ein moglicher
Forschungsansatz konnte in der Entwicklung und Anwendung solcher Materialien bestehen.

Ferner konnte eine Langzeitstudie hilfreich sein, um ausfiihrlich Emotionen ausgewéhlter
Studierender und Lehrender zu erfassen. Fiir diesen Zweck wére der Einsatz von
Tagebiichern empfehlenswert. Diese sollten nicht nach jeder Unterrichtsstunde gefiihrt
werden, sondern eher nach jeder Woche. Sowohl die Lernenden, als auch die Lehrenden
konnten ihre emotionalen Erlebnisse registrieren, die sie wahrend der Unterrichtswoche
moglicherweise am intensivsten empfunden haben. Diese Daten lieBen sich dann
vergleichen, um zu erkennen, ob die Emotionen der Lernenden sich stark voneinander sowie
von der Lehrperson unterscheiden oder Ahnlichkeiten festgestellt werden kénnen. In
Leitfadeninterviews wiére es mdglich, nach ausgepréigten emotionalen Erlebnissen zu fragen.
Die fiir diese Untersuchung verwendeten Forschungsinstrumente kdnnten ggf. angepasst und
in der Langzeitstudie benutzt werden.

Ein weiterer Forschungsansatz wére die Berilicksichtigung der (sozialen) Herkunft der
kolumbianischen DaF-Studierenden im Zusammenhang mit ihren Emotionen und
Leistungen. In dieser Studie wurde gezeigt, wie die meisten Studierenden aus anderen
Regionen eher einen Kulturschock in der Grofstadt Bogotd erlebten und sich darum
iiberlegten, das Studium abzubrechen. Soziale Aspekte wie die Vorbildung der Lernenden
und ihr Einfluss auf die emotionalen Erlebnisse beim Sprachenlernen kdnnten in Zukunft
untersucht werden.

258



Zusammenfassung und Ausblick

Da die Emotionen der Lernenden und Lehrenden sich unterschiedlich auf die Lern- und
Lehrprozesse auswirken, sollten Fortbildungen fiir (kiinftige) Lehrende mit dem
Schwerpunkt Emotionen angeboten werden. An dieser Stelle konnten man Erkenntnisse aus
dem ESLE-Modell vermitteln. Es wére bereichernd, wenn Expert*innen aus anderen
Regionen bzw. Ldndern an diesem Austausch teilnehmen wiirden. Mit hybriden Formaten
wiirde man eine multikulturelle Teilnahme gewéhrleisten.

Nach der Corona-Pandemie erhohte sich das Angebot von Online-Kursen und Live-Kursen
mit gestiitzten Medien im Bereich DaF. Ferner werden auch in der Prisenz mehr
Lernplattformen in Studiengdngen mit dem Schwerpunkt Deutsch als Fremdsprache als vor
der Pandemie verwendet. Die Interaktion der Deutschlernenden und — lehrenden mit solchen
digitalen Medien sowie die Auslosung verschiedener Emotionen konnte man auch
erforschen.

Inwieweit hat sich der universitire Deutschunterricht tatsdchlich in den letzten Jahren
gedndert? Dieser Frage konnte in Anbetracht der Methoden und der ausgelosten Emotionen
der Studierenden und Lehrenden nachgegangen werden. Auch wenn es heutzutage moglich
ist, virtuelle Kurse im Google-Classroom oder im Moodle der Universidad Nacional zu
erstellen, werden diese Werkzeuge nicht von allen Hochschullehrenden im Studiengang
Philologie und Sprachen mit dem Schwerpunkt Deutsch verwendet oder im gleichen Mal3e
mit all ihren Potenzialen genutzt. Die Verwendung traditioneller Materialien fiir den
Sprachunterricht des Studienganges muss auch untersucht werden. In diesem Sinne konnte
man die Lehrenden nach der Begriindung der Wahl ihrer Lehr- und Lernmaterialien fragen.
Um einen ausgewogenen Uberblick des Einsatzes von solchen Materialien zu verschaffen,
sollten die Studierenden Auskunft iiber die Auswirkungen von den eingesetzten
Lernmaterialien geben.

Mit dem Boom der kiinstlichen Intelligenz (KI) konnte untersucht werden, wie diese
Intelligenz fiir die Erstellung von Aufgaben fiir den Sprachunterricht in Frage kommt.
Wiederum sollten die Perspektiven der Lernenden und Lehrenden in Anbetracht der
Kognition und Emotion beim Einsatz der KI erfasst werden. Auch sollten Personen mit
Behinderungen, z.B. blinde Menschen, nicht in der Erforschung der Interaktion mit Medien
auBBer Acht gelassen werden, da sie beim Einsatz visueller Medien nicht ausreichend in
Aktivitidten im Unterricht oder aullerhalb des Klassenzimmers integriert werden. An dieser
Stelle sollte man analysieren, welche Maflnahmen fiir eine ausgeglichene Forderung der
Fertigkeiten bei Teilnehmenden mit besonderen Bediirfnissen getroffen werden miissen.

Da sich die Sprache stindig dndert, konnten Diskursanalysen von Lernenden und Lehrenden
iiber den Gebrauch von Emotionswortern vorgenommen werden, um neue Erkenntnisse liber
diese Worter zu gewinnen. Man kann aber nicht davon ausgehen, dass alle
Spanischsprechenden {iber denselben Wortschatz verfiigen bzw. diesen anwenden, um ihre
emotionalen Erlebnisse mitzuteilen. In Anbetracht dessen wiéren weitere Untersuchungen mit
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Zusammenfassung und Ausblick

Deutschlernenden sowie Lehrenden aus spanischsprachigen Léndern sehr hilfreich, die
Ahnlichkeiten und Unterschiede dieser Worter zu vertiefen.

Vergleichende Studien zwischen Universititen wiirden dazu beitragen, Emotionen der
Studierenden und Dozierenden im Bereich Deutsch zu untersuchen. Dies wére besonders
interessant, wenn an diesen Universititen junge Menschen mit unterschiedlichen
soziokulturellen Hintergriinden studieren, wie es in Kolumbien hiufig der Fall ist. Wie
reagieren Teilnehmende aus verschiedenen Hochschulen auf dasselbe in einem Lehrwerk
dargestellte Thema? Mit welchen sprachlichen und emotionalen Herausforderungen werden
sie konfrontiert? Welche kulturellen Unterschiede lassen sich in einem solchen Einsatz von
Lernmaterialien erkennen? Dafiir stellt die vorliegende Arbeit einen ersten Schritt dar.

,Orgullosisima®, auf Deutsch in etwa “sehr, sehr stolz“, mit dieser Aussage einer
Studierenden wurde diese Dissertation eingefiihrt. Nicht nur die Probandin war stolz auf ihre
Leistungen, sondern auch andere Studierende, insgesamt waren es acht Teilnehmende, die
offen iiber ihren Stolz beim Deutschlernen berichteten. So erwies sich dieser als die
bedeutendste Emotion unter den kolumbianischen Studierenden, die an dieser Untersuchung
teilnahmen. Die meisten von den Studierenden waren, wie die Probandin, zum Zeitpunkt der
Studie noch nicht in einem deutschsprachigen Land gewesen und fiihlten sich stolz, gute
Leistungen zu erbringen, was sie gleichzeitig motivierte, diese Sprache weiter zu studieren.
Mit diesem Hintergrund sollte man im Deutschunterricht Sitzungen gestalten, in denen die
Teilnehmenden Stolz verspiiren und mdglicherweise sich die Motivation erhoht. Die anderen
ausgewdhlten Emotionen miissten aber nicht aufler Betracht gelassen werden, sondern sie
gelten auch als entscheidende Faktoren im (universitdren) Deutschunterricht.
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Anhang 1: Fragebogen fiir Lehrende auf Spanisch
Instruccion recomendada para la rueda de emociones de Génova

(GEW; adaptado de Scherer, 2005; Scherer, Fontaine, Sacharin, & Soriano,
2013)

En clase pueden aparecer diferentes emociones, tanto en los estudiantes como
también en los profesores. En el proyecto de doctorado “Las emociones”: Un
factor de aprendizaje. Estudio de caso de los estudiantes y profesores en clase
de aleman de la Universidad Nacional de Colombia se trata el rol que pueden
jugar las experiencias emocionales en clase, para ser mas exactos en clase de
aleman. En el marco del trabajo de doctorado se implementa el siguiente
cuestionario.

El siguiente instrumento sirve para registrar de la manera mas precisa las
emociones, que usted haya sentido ensefiando aleman en clase. Los datos
suministrados seran tratados de manera andnima. Para responder el
cuestionario usted requiere cerca de 15 minutos. iMuchas gracias por su apoyo
en el proyecto de doctorado!

Datos Personales

Direccidon de correo electronico:

Edad:

Pais de Origen:

Ciudad:

Sexo:

Tipo de contrato:
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Instrucciones

Observe la rueda de las emociones en la pagina 3 y seleccione aquellas
experiencias emocionales que usted haya sentido en esta clase en el curso
Aleman I - Comunicacién oral.

Reacciones emocionales son, en ocasiones, muy complejas y pueden contener a
la vez facetas de diferentes emociones. Por favor, seleccione para cada emocién
con qué intensidad esta emocidon ha contribuido a su sensacion en la situacion
experimentada por usted. Las intensidades pueden ser absolutamente minimas.
Si una emocion no ha contribuido en lo mas minimo a su sentimiento, marque
con una cruz la casilla pequefia debajo del circulo para la intensidad mas minima.

Ejemplo:

Si usted experimentd mucha sorpresa en algiin momento de esta clase, marque
de la siguiente manera:

Sorpresa
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Si usted sintié un minimo de sorpresa, marque asi:

Sorpresa

Si usted no sintié sorpresa, marque asi:

Sorpresa
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Interés

Desprecio

Aburrimiento

Miedo

Decepcion

Vergiienza

Arrepentimiento

Frustracion

°
@)

Anhange

Divertimiento

Orgullo

1°00Q@
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@

Alegria

Placer

Satisfaccion

Admiracion

O

Esperanza

Alivio

Tristeza

Compasion
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Anhang 2: Fragebogen fiir Studierende auf Spanisch
Instruccion recomendada para la rueda de emociones de Génova

(GEW; adaptado de Scherer, 2005; Scherer, Fontaine, Sacharin, & Soriano,
2013)

En clase pueden aparecer diferentes emociones, tanto en los estudiantes como
también en los profesores. En el proyecto de doctorado “Las emociones”: Un
factor de aprendizaje. Estudio de caso de los estudiantes y profesores en clase
de aleman de la Universidad Nacional de Colombia se trata el rol que pueden
jugar las experiencias emocionales en clase, para ser mas exactos en clase de
aleman. En el marco del trabajo de doctorado se implementa el siguiente
cuestionario.

El siguiente instrumento sirve para registrar de la manera mas precisa las
emociones, que usted haya sentido aprendiendo aleman en clase. No se trata de
un test de rendimiento o algo similar. Los datos suministrados seran tratados de
manera andnima. Para responder el cuestionario usted requiere cerca de 15
minutos. iMuchas gracias por su apoyo en el proyecto de doctorado!

Datos Personales

Direccidon de correo electronico

Edad:

Pais de Origen:

Ciudad:

Sexo:
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Instrucciones

Observe la rueda de las emociones en la pagina 3 y seleccione aquellas
experiencias emocionales que usted haya sentido en esta clase en el curso
Aleman I - Comunicacion oral.

Reacciones emocionales son, en ocasiones, muy complejas y pueden contener a
la vez facetas de diferentes emociones. Por favor, seleccione para cada emocién
con qué intensidad esta emocidon ha contribuido a su sensacion en la situacion
experimentada por usted. Las intensidades pueden ser absolutamente minimas.
Si una emocién no ha contribuido en lo mas minimo a su sentimiento, marque
con una cruz la casilla pequena debajo del circulo para la intensidad mas minima.

Ejemplo:

Si usted experimentdé mucha sorpresa en algin momento de esta clase, marque
de la siguiente manera:

Sorpresa
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Si usted sintié un minimo de sorpresa, marque asi:

Sorpresa

Si usted no sintié sorpresa, marque asi:

Sorpresa
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Anhang 3: Fragebogen fiir Lehrende auf Deutsch

Empfohlene Instruktion fiir das Geneva Emotion Wheel
(GEW, adaptiert aus Scherer, 2005; Scherer, Fontaine, Sacharin, & Soriano,
2013)

Im Unterricht konnen ganz verschiedene Emotionen aufkommen, sowohl bei den Studierenden, aber
auch bei den Lehrenden. Im Dissertationsprojekt Lernfaktor , Emotionen am Beispiel der
Studierenden und Lehrenden im Deutschunterricht an der Universidad Nacional de Colombia soll es
darum gehen, welche emotionalen Erlebnisse im Unterricht, genauer gesagt im Deutschunterricht,
eine Rolle spielen kdonnen. Im Rahmen der Dissertationsarbeit wird der folgende Fragebogen
eingesetzt.

Das folgende Instrument dient dazu, die Emotionen, die Sie beim Deutschlehren im Unterricht

empfunden haben, mdglichst genau zu erfassen. Die Erhebung wird anonym behandelt. Zum
Ausfiillen des Fragebogens benétigen Sie circa 15 Minuten. Vielen Dank fiir Ihre Unterstiitzung des

Dissertationsprojektes!

Angaben zur Person

E-Mail-Adresse:

Alter:

Herkunftsland:

Stadt:

Geschlecht:

Art des Lehrvertrages:

Instruktionen

Betrachten Sie die Kegel der Emotionen auf der Seite 3 und wéhlen Sie die emotionalen Erlebnisse,
die Sie in diesem Unterricht im Sprachkurs Deutsch VI — Miindliche Kommunikation gespiirt haben.

Emotionale Reaktionen sind zuweilen sehr komplex und kénnen gleichzeitig Facetten verschiedener
Emotionen enthalten. Bitte wihlen Sie fiir jede angegebene Emotion aus, mit welcher Intensitit diese
zu Threm Empfinden in der soeben erlebten Situation beigetragen hat. Diese Intensititen konnen
durchaus sehr gering sein. Hat eine Emotion iiberhaupt nicht zu Threm Gefiihl beigetragen, kreuzen
Sie bitte das kleine Kédstchen unter dem Kreis fiir die geringste Intensitét an.
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Beispiel:

Wenn Sie irgendwann in diesem Unterricht viel Uberraschung erlebt haben, kreuzen Sie so an:

Uberraschung

4

O

(|
Wenn Sie eine geringe Intensitit von Uberraschung gespiirt haben, kreuzen Sie so an:

Uberraschung

)

®

O
Wenn Sie keine Uberraschung gefiihlt haben, kreuzen Sie so an:

Uberraschung

S
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Interesse

QQ

Scham

Bereuen

=l Q,
O
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Entta hun OOOO
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Qo -

O
QQO

Q 3 OO ua
O /\ O?OOOOQ Vergniigen

Frustration

&

> S

Q Stolz

OO Freude

n OOOOO Zufriedenheit

Hoffnung

Traurigkeit

Erleichterung

Mitgefiihl
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