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im Bielefelder Raum: Projektbeschreibung und erste Ergenisse
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1. Einleitung

Was motiviert unsere Kursteilnehmer, Deutsch zu lernen? Diese Frige sieh viele
DaF-Lehrende. Auch in der Zweitsprachenerwerbsforschung ist MotivatiGgetilangem
viel diskutiertes Thema, das in den letzten Jahren erneut besondere Aufmeitkseatken
hat. Dies liegt u.a. darin begrtindet, dass die lange vorherrschende Konzeption watidoti
deutlich erweitert wurde und die neuen Konzepte nun auch fur UnterrichtkprajiRere
Relevanz aufweisen. Gardners einflussreiche Instrumentell/#iteginterscheidung ist jetzt
nur noch ein Bestandteil eines umfassenden und sich stetig wandelnden Mokoeatzepss,
das sich insbesondere an der psychologischen und erziehungswissenschaftlichen
Motivationsforschung orientiert.

In diesem Kontext steht unser Forschungsprojekt. Es wird in erster Limeatge
nachgegangen, welche Motivationsprofile ,Deutsch als Fremdsprache'rderaafweisen,
und ob und inwieweit sich Lernende verschiedener Institutionen/SprachkurseefelBer
Raum in ihrem Motivationsprofil unterscheiden. Dariiber hinaus soll sichrdgkfhoch mit
verschiedenen weiteren Fragestellungen beschaftigen, u.a. mit demrSénidur des
Motivationskonstrukts und mit dem Zusammenhang zwischen Variablen wie Alt&yrifie
Aufmerksamkeit, Selbstbewusstsein, Sprachkompetenz, Geschlecht usw. unthteest
Motivationsaspekten. Untersucht wurden 22 Lernende aus einem DaF-Kuggagisghule
BiBiS in Bielefeld, 20 Studierende in einem DSH-Vorbereitungskurs an der Qiéter
Bielefeld und 24 Teilnehmer eines ERASMUS-Sprachkurses ebenfalls bimigtersitat
Bielefeld. Die Daten wurden mit Hilfe eines selbst erstellten Bragens erhoben und
werden derzeit statistisch ausgewertet.

2. Kurzer Forschungsuberblick zum Faktor Motivation

Der Faktor Motivation wurde laut Riemer (1997: 7) bis in die achtziger Jateghn erster
Linie gemeinsam mit dem Faktor ,Einstellungen” erforscht. Mittelewvird Motivation

jedoch zunehmend als eigenstandiges Konstrukt erfasst und wieder intensiv rdjSavtie

um zahlreiche neue Komponenten erweitert (ausfuhrliche Forschungsiberbligtedich

u.a. in Riemer 1997, 2001; Dérnyei 2001a, b; Grinewald 2001; Kleppin 2001, 2002). Doch
was genau verbirgt sich hinter dem Begriff Motivation?

Seit Beginn der Forschungsarbeit zum Faktor Motivation wird die Diskussion von der
Unterscheidung zwischenstrumenteller und integrativer Motivatigepragt, die auf
Gardner und seine Mitarbeiter zurtickgeht (zum Uberblick vgl. Riemer, 1997; Dérnyei
2001b).
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Unter instrumenteller Motivation versteht Gardner die Einstellung Gzientierung eines
Fremdsprachenlerners, die fremde Sprache aus Nutzlichkeitserwagureyes) 3. zur
Verbesserung beruflicher Perspektiven, zu erlernen. Jemand ist aloAdifassung nach
dann instrumentell orientiert, wenn er/sie eine fremde Sprache dedbatiere will, weil

er/sie beruflich vorankommen will oder sich einen finanziellen oder sendigtzen erhofft.
Dahingegen wird unter integrativer Motivation die Orientierung des Fremdgmiachers,

die jewelilige Zielsprache aufgrund seines Interesses fir die Zelsgnkultur, verbunden mit
positiven Einstellungen dieser gegeniiber, zu erlernen, verstanden. Jemaoddistsalr
Auffassung nach dann integrativ orientiert, wenn er eine fremde Sprache dekgnatb\eeil
ihn die Kultur des Zielsprachenlandes, die Sprache selbst und die Splesee Sprache
interessieren, und er diesen gegeniber positiv eingestellt ist, sich mitdenéfziert. Die
Unterscheidung von instrumenteller und integrativer Motivation wurde in ¥iakahl von
Studien intensiv erforscht und diskutiert (vgl. z.B. Gardner/Lambert, 1972; lnikh®y 2,
Kraemer, 1993). Gardner und seine Mitarbeiter nahmen an, dass insbesarelaregiative
Orientierung fur einen erfolgreichen Fremdsprachenerwerb bedeutsdrese Annahme
konnte jedoch nicht durchgehend bestatigt werden. Je nach Forschungskontext kam man zu
recht unterschiedlichen und oft widersprichlichen Ergebnissen. Nur in einigen Statlien s
sich eine Uberlegenheit integrativer Orientierung heraus, andere Studtetedeauf die
Wichtigkeit instrumenteller Orientierung hin (zum Uberblick vgl. Riemer, 19¢7.

Insbesondere in Arbeiten von Oller und Mitarbeitern wurde deutlich, dasiyg@os
Einstellungen gegenuber der Zielsprachenkultur und deren Sprechern, also eintvietegra
Orientierung, nicht zwangslaufig gunstig fir den Fremdsprachenerwerbspraind. So
stellte sich in einer Studie von Oller, Baca und Vigil aus dem Jahr 1977 herssis) danem
bestimmten Kontext (mexikanische Immigranten in den USA) sogar eitiegntagrative”
Motivation verbunden mit einer instrumentellen Orientierung forderlich flr dempkezess
sein kann.

Ausgeldst vor allem durch den Beitrag von Crookes und Schmidt (1989) wird Anfang der
90er-Jahre die Motivationsdiskussion neu belebt. Neben instrumenteller undtiweFgr
Orientierung tauchen in der Diskussion zunehmend noch weitere Motivakitmmefaauf.
Auch Gardner beteiligt sich mit seinen Mitarbeitern aktiv an diesenié&dtwgen (vgl. die
Diskussion in Dornyei 1994a, b; Oxford/Shearin 1994; Gardner/Tremblay 1994a, b;
Tremblay/Gardner, 1995; Williams/Burden, 1997). Das frihe Gardner'sche Maakils
unzureichend erachtet, da es kaum dem entspricht, was Lehrende und Lernende unter
Motivation verstehen, und die Bedeutung des Unterrichts, der Interaktiocheniternenden
und Lehrenden und des padagogisch-erziehungswissenschaftlichen Gescheiclbns an s
unterschlagt. Motivationstheorien aus der padagogischen Psychologie und anderen
psychologischen und erziehungswissenschatftlichen Teildisziplinen werdee fur di
Zweitsprachenerwerbsforschung neu entdeckt. Ohne die Integrativ/Instrumentel
Unterscheidung ganzlich aufzugeben, werden nun zahlreiche weitere Faksardeant fur
den L2 Erwerb betrachtet und in empirischen Studien erforscht.

_3-

Dornyei (1994a) hat in diesem Zusammenhang ein einflussreiches erweiterte
Motivationsmodell vorgestellt, das wesentliche Grundlage unserer echpmis¥Jntersuchung
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ist und daher kurz beschrieben werden soll (vgl. Abb. 1). Die Motivation, einel§peache
zu lernen, setzt sich laut Doérnyei aus drei Komponenten, digbalsen der
Fremdsprache/L2, des Lerners und der Lernsitudigzeichnet werden, zusammen.

Als Basis der drei Ebenen betrachtet Dérnyei die EbeneZiganguage levé| hier sind die
Einstellungen und Motive der Lerner hinsichtlich der Zielsprache und ihret@rare Umfeld,
zu dem u.a. die Zielsprachenkultur und die Zielsprachensprechergemeinschahgehotr
angesiedelt. Die Gardner'sche Integrativ/Instrumentell-Uriterdang wird dieser Ebene
zugeordnet.

Kognitive und affektive Aspekte der Lernerperson gehoren laut Dornyeernerebene
(learner leve). Er unterteilt diese Ebene in zwei Aspekte, zum emmesd for achievement
bzw. Leistungsmotivation (welches sich mit einem Drang, immer gute Lgetugrzielen zu
wollen, Ubersetzen lasst) usdlf-confidenc€Selbstbewusstsein). Unteelf-confidencéasst
er in Anlehnung an Clement (1980) Faktoren wie Sprechangst und Selbstbewertung der
eigenen L2 Kompetenz sowie zudem Selbsteinschatzungen vergangener L2 hemgeia
(causal attributionsund aufgabenspezifischer Fahigkeitsali-efficacy zusammen.

Auf der Ebene der Lernsituation beeinflussen Unterrichts-, Lehrer- und Gragjpmeeh die
Lernmotivation. Interesse, Relevanz, Erwartung und Zufriedenheit im Zusarangentit
Curriculum, Lehrmaterial, Lehrmethoden und Ubungsaufgaben kennzeichnen den
unterrichtlichen Aspekt. Das Lehrerverhalten (von kontrollierend-autorg&uoAutonomie-
unterstitzend) und inwieweit der Lehrende die Motivation der Lernenden systwmati
fordert, sind relevante Lehrerfaktoren. Hinzu kommt dasaféilgative drive bezeichnete
Bestreben der Lernenden, der Lehrperson zu gefallen. Lernergruppenheitenssich
zudem in Zielorientierung, Norm- und Belohnungssystemen, Gruppenzusammenhalt und
Lernzielstrukturen. Fir alle genannten Faktoren wird ein enger Zusammenibhalegmm
Konstrukt Fremdsprachlernmotivation angenommen.

Neben Doérnyei haben sich zahlreiche andere Wissenschaftler mit demneuere
Motivationsforschung theoretisch und empirisch auseinandergesetzt. Digsehguir
Arbeiten kommen primar aus der englischsprachigen Zweitsprachehsfovechung und
beschatftigen sich in erster Linie mit Englisch als Fremdsprache, aber awhigen
weiteren Fremdsprachen (vgl. z.B. Clement/Dérnyei/Noels, 1994; Tremblapé&al995;
Okada/Oxford/Abo, 1996; Schmidt/Boraie/Kassabgy, 1996; Edmondson, 1997;
Gardner/Tremblay/Masgoret, 1997; Kondo, 1999; Noels/Clement/Pelletier, 199%und di
Studien in DOrnyei/Schmidt, 2001). Fur DaF ist vor allem die wichtige Studie vomeRie
(1997) zu nennen.

Riemer untersucht in ihrer Arbeit die Wechselwirkung von Motivation und anderen
Einflussfaktoren im Kontext Deutsch als Fremdsprache fir auslandiaatierSnde.
Erforscht werden soziale, affektive, Personlichkeits- und Unterriclidséak Die an der
Universitat Bielefeld durchgefihrte Studie folgt einem mehrmethbeisdongitudinalen,
gualitativ-orientierten Ansatz. Riemers Daten unterstitzen die vonfipestellte
~Einzelganger-Hypothese":

Trotz vergleichbarer aul3erer Potentiale zum Fremdsprachenerwerb ... war jede
Proband durch unterschiedliche Voraussetzungen und Handlungen ein
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Einzelganger in der Art und Weise, wie er fremdsprachlichen Input
wahrgenommen und zum Anlafd der Aktivierung auf Fremdsprachenerwerb
bezogener, subjektiver Theorien verwendef{Ramer, 1997: 229).

-4-

Dieses Ergebnis stellt natlrlich in gewisser Weise das hier gewéinifehen einer

guantitativen Untersuchung von Motivation in Frage. Als komplementares Vorgehen ien Sinn
einer mehrmethodischen Erforschung des Fremdsprachenerwerbs hat jedadcludas

hier gewahlte Vorgehen seine Berechtigung. Zudem ist anzunehmen, dass audah gewiss
Gemeinsamkeiten zwischen einzelnen Lernenden bestehen. Qualitative umdtoueant
Forschung mussen sich nicht gegenseitig ausschlielRen, sondern kdnnen durchaus ergénzen
zur Erklarung komplexer Phdnomene beitragen.

Noch immer gibt es viele ungeklarte Fragen im Bereich der Motivationkiargc

Der Begriff Motivation an sich ist nicht eindeutig. Meint man mit Motivation dién@e,

warum Lernende eine Sprache lernen oder die Aufmerksamkeit, Anstrengungsdaiiéu

mit der sie eine Sprache lernen? Tremblay und Gardner (1995: 506f.) untersaneligsem
Zusammenhang zwischemotivational antecedentsndmotivational behavigrman kénnte

auch von Motiven und Motivation (z.B. Riemer, 1999) oder motivationsauslosenden Raktore
und motiviertem Verhalten sprechen. Zu destivational antecedentgihlen die meisten in
Dornyei (1994a) beschriebenen Faktoren. Lernende zeigen fir Crookes/Schmidt (1989) und
Tremblay/Gardner (1995: 506f.) damotivational behavigrwenn ihr Verhalten durch
Aufmerksamkeit éttentior), Anstrengungéffort) und Ausdauerpersistencegekennzeichnet

ist. Der Zusammenhang von Motivation und Aufmerksamlaiegtior) ist mit Blick auf

Schmidts (1995hoticingHypothese von besonderem theoretischen Interesse. Schmidt (2001)
betrachtet mittlerweilattentionals den zentralen Begriff in seinem Aufmerksamkeitsmodell.
Er beschreibt derzedtttentionwie folgt:

In psychology, the basic assumptions concerning attention have been that it is
limited, that it is selective, that it is partially subject to volunteowntrol, that
attention controls access to consciousness, and that attention is esseattiidio
control and for learningd Schmidt, 2001: 11).

Auch Eckerth und Riemer (2000) betonen die Wechselwirksamkeiten zwisatesatibn

und Aufmerksamkeit und illustrieren dies an Daten-Beispielen aus zweéisshpn

Projekten. Sie seheroticingals Bindeglied zwischen affektiven und kognitiven Faktoren des
Spracherwerbs. Ihr qualitativer, weit kontextualisierter Forschungzams@rscheidet sich

dabei jedoch erheblich von den psycholinguistischen Experimenten im Umfeld von Schmidt.

Weitgehend ungeklart ist folgendes Problem: fiihrt Motivation zu mehr lfelgieiOder ist
der Lernerfolg die Ursache flr die Motivation der Lernenden? Oder beeinfluskerdges

ist wohl am wahrscheinlichsten - Motivation und Lernerfolg gegenseitig (vgkthier
Hermann, 1978, 1980 und die Diskussion in Riemer, 1997: 20ff. und Griinewald, 2001).

Die meisten Motivationskonzepte sind dariber hinaus als konstante Eigit@sdmaits)
beschrieben, d.h. sie werden statisch verstanden. Motivation scheint jedoelmenhdirozess
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darzustellen und sich stetig zu wandeln. Dornyei (2001b, vgl. auch Kleppin, 2001) versucht
diesen Uberlegungen mit einem neuen prozessorientierten Motivationsmadehtgai

werden. Auch im Rahmen dieser Studie werden wir mit dieser Schwierkgkdrontiert. Die
Lernenden werden in unserem Fragebogen aufgefordert, sich dariber zu aulRensie/ar
Deutsch lernen. Es geht jedoch nicht deutlich aus dem Fragebogen hervorjtafedssmt

Ist, warum sie zum gegenwartigen Zeitpunkt Deutsch lernen oder was sezergattum
Deutschlernen motiviert hat. Longitudinale, qualitative Studien kénnen hier eldafing
sorgen.

-5-
3. Forschungsfragestellungen und Hypothesen
3.1. Fragestellungen

Im Unterschied zum Englischen, fir das zahlreiche empirische Anbatéegen, sieht die
aktuelle Forschungslage fur Deutsch als Fremdsprache recht beschsid8allbst Riemers
(1997) beeindruckende Einzelfallstudie geht nur ansatzweise auf die neuen
Motivationskonzepte ein. Es erdffnen sich somit zahlreiche Forschungsmodeohléais
der Vielzahl denkbarer Fragestellungen interessieren uns vor allemdeigen

1. Welche Motivationsprofile weisen DaF-Lernende auf?

2. Inwieweit unterscheiden sich Lernende verschiedener Institutionen in ihrem
Motivationsprofil?

3. Welche interne Struktur weist das Konstrukt Motivation fur die untersuchten
Lernenden auf?

4. In welchem Zusammenhang stehen Motivationsaspekte mit weiteren Variablen
wie Alter, Geschlecht, Ausgangssprache und -kultur, Sprachkompetenz,
Selbstbewusstsein, Angst, Aufmerksamkeit, Ausdauer usw.

In diesem Beitrag werden wir nur Uber die zuerst genannte Fragegtb#richten, fur die fur
Frage 3 notwendigen statistischen Verfahren (Faktorenanalyse) it Gtiediprobengrolie
unzureichend, Gber 2. und 4. soll zu einem spéateren Zeitpunkt berichtet werden.

3.2. Hypothesen

Mit Blick auf Frage 2 (inwieweit unterscheiden sich Lernende versameedestitutionen in
ihrem Motivationsprofil?) nahmen wir an, dass Studierende in den BiBiS- 8hdHursen,
die haufig ein langfristiges Studium in Deutschland planen und sich auf die DSH iterbere
tendenziell instrumentell-extrinsisch motiviert sind, eher aus Nutaitserwagungen und fur
das Bestehen der fir sie wichtigen Examen lernen. Bei den ERASMUS-Stdéiere
hingegen erwarteten wir eine eher integrativ orientierte Motivation, deedreehmer
erfahrungsgeman nur fir einen kurzen und rein freiwilligen Aufenthalt in Deutsclviand s
und das Bestehen der angebotenen Tests keine entscheidende Rolle fur ihren 8tudienve
spielen sollte. Hinsichtlich der ,neuen" Motivationskonzepte fialresschwer, Hypothesen
zu formulieren, da sie eher mit der Individualitat/Personlichkeit devdrelen, der
Unterrichtsgestaltung und -situation und der Person des Lehrenden verkntpft sind.
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4. Methode
4.1. Forschungsteilnehmer

An der Studie nahmen insgesamt 66 Deutschlernende teil. Davon sind 24 Teileatene
ERASMUS-Deutschkurses an der Universitat Bielefeld. Ziel diesesds ist es, zum einen
in das deutsche Hochschulsystem einzufihren, zum anderen, je nach Interessen und
sprachlichen Schwierigkeiten der Teilnehmer, auf Grammatik und Lexik descten

Sprache einzugehen, sowie die Kenntnisse der auslandischen Studierendezidm Ber
Landeskunde zu verbessern. Das ERASMUS-Programm ist ein Austauschprograun der
Die Studierenden bleiben zumeist nur kurzfristig, d.h. fir ein oder zweissenmma ihrem
jeweiligen Gastland.

-6-

Alle 24 Teilnehmer hatten bereits in ihrem Heimatland an verschiedenentiosgh
(Gymnasium, Universitat, Goethe-Institut, etc.) deutsche Sprachkesenarnsorben, wobei
die Dauer, wahrend der die Deutschkenntnisse erworben wurden, stark v&@oaysb eine
Teilnehmerin an, erst seit einem halben Jahr Deutsch zu lernen, waheeaddgne
Teilnehmerin schon seit fast 10 Jahren Deutsch lernte.

Die meisten Teilnehmer gaben eine Dauer von 3-6 Jahren an (DurchschnittvdrBé¢n 24
ausléndischen Studierenden waren 11 mannlichen und 13 weiblichen Geschlecht

Das Alter der Teilnehmer schwankte zwischen 20 und 37 Jahren, wobeiltizaMeder
Teilnehmer zwischen 20 und 23 Jahren alt war (insgesamt 19 Teilnehmer).

Als Herkunftslander wurden genannt:

e Spanien (4 Teilnehmer),

e Irland, Japan und Polen ( je 3 Teilnehmer),

e |talien, Finnland und Frankreich (je 2 Teilnehmer)

e Danemark, England, Griechenland, Rumanien und Schweden (je 1 Teilnehmer).

Die Aufenthaltsdauer in Deutschland war im Gberwiegenden Fall noch sehbkud 7
Teilnehmern betrug sie erst etwa einen Monat, bei 2 weiteren TeilnehmarMawate.
Lediglich eine Teilnehmerin gab an, bereits seit mehr als einemnJBleuischland zu sein.
Die angegebenen Studienfacher wiesen eine grof3e Bandbreite auf utehreorh
Germanistik bzw. Deutsch als Fremdsprache tUber Psychologie bis hin zu ghéogral
Mathematik. Als haufigstes Studienfach wurde Germanistik (6 Nennungen) bzwcbaig
Fremdsprache (4 Nennungen) genannt.

Die zweite Lernergruppe mit 22 Teilnehmern lernt Deutsch am ,Bildunggssess Bielefelder
Schulvereins” (BiBiS). BiBiS besteht seit 1973 und bietet Deutsch atsdSprache-Kurse

von der Grundstufe bis zur Oberstufe an. Zu den Aufgaben von BiBiS gehort - in Kooperatior
mit der Universitat Bielefeld und der Fachhochschule Bielefeld - dieldpniae Vorbereitung

von auslandischen Studienbewerbern. Die Fragebdgen wurden in Mittelststmkerteilt.

Von den 22 Befragten waren 8 mannlichen und 14 weiblichen Geschlechts. Das Alter der
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Teilnehmer schwankte zwischen 20 und 46 Jahren und lag durchschnittlich beiafa.e26 J
Als Herkunftslander wurden genannt:

e China (6 Teilnehmer)

e Korea, Thailand, Kurdistan (je 2 Teilnehmer)

o Argentinien, Armenien, Indonesien, Iran, Japan, Lettland, Spanien, Turkei und
Weil3russland (je 1 Teilnehmer).

-7-

Die Aufenthaltsdauer in Deutschland schwankte zwischen einem Monainithhren. Die
meisten Teilnehmer gaben eine Dauer von einem Monat bis einem Jahr an. Dig¢egenann
Studienfachwiinsche waren sehr unterschiedlich. Die Bandbreite reichiBWofiber
Soziologie und Sozialpadagogik, Germanistik, Literaturwissenschatft bis hinrai ud
visueller Kommunikation.

Die insgesamt 20 Teilnehmer eines DSH-Jahreskérsesder Universitat Bielefeld bilden
die dritte untersuchte Lernergruppe. Von den 20 Teilnehmern hatten 12 lveif&iésn
Heimatland Deutschkenntnisse erworben. Von diesen 12 Teilnehmern hattem ddutschen
Sprachkenntnisse an Institutionen wie Gymnasien, Goethe-Instituten oder Héehschu
erworben. Ein Teilnehmer gab an, dass er Deutsch autodidaktisch gelernt hakmegdhen
uber die Dauer, seit wann die Teilnehmer Deutsch lernen, schwankte zwis6h#ahren. Die
meisten Teilnehmer gaben eine Dauer von 1-4 Jahren (16 Teilnehmer) an.

Von den 20 Teilnehmern des DSH-Kurses waren 14 weiblich und 6 mannlich|tBadek
Teilnehmer schwankte zwischen 19 und 31 Jahren. Als Herkunftslander wugksrd&o
Lander genannt:

e China, Polen (je 5 Teilnehmer),
e Albanien, Costa Rica, Georgien, Ghana, Japan, Kamerun, Neuseeland, Rumanien,
Russland, Turkei ( je 1 Teilnehmer)

Die Aufenthaltsdauer der Teilnehmer in Deutschland schwankte zmnstcMonaten und 2
Jahren. 15 Teilnehmer gaben an, zum Zeitpunkt der Erhebung bereits langer ala 1 Jahr i
Deutschland zu leben. Das Spektrum der studierten Studiengange war auch in dieser
Erhebung recht weit. Es reichte von BWL, Soziologie, Psychologie, Geschichte, DaF
Anglistik, Jura, Gesundheitswissenschaften bis hin zu Design-Studiemg@mgédnaufigsten
wurden wirtschaftsbezogene Studiengénge (insgesamt 5 Teilnehmerglagmeg

4.2. Materialien/Messinstrument

Zur Datenerhebung wurde auf Basis der gegenwartigen Motivationsforschung ein
Motivationsfragebog€e® entwickelt. Einige Items wurden von bestehenden Fragebtgen
ubernommen (vor allem aus Clement und Kruidenier, 1983, Schmidt/Boraie/Kassd&f)y, 19
andere neu geschrieben. Der Fragebogen wurde in einer Pildfsmeliestet und daraufhin
Uberarbeitet. Der in Anlehnung an Oxford (1990) und Missler (1999) gestaltgebbBgen
besteht aus drei Teilen. Im ersten Abschnitt wird erfragt, warum dietfemgsteilnehmer
Deutsch lernen. Von welchen Motiven ausgehend erlernen sie die deutsatiee3ieses
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stellt das zentrale Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie dahnthb2 umfasst die
Variablen ,motivationale Starke" und ,Selbstbewusstsein”, in AbscBrierden
demographische Angaben erbeten.

4.2.1. Abschnitt 1 ,Motive"

Es werden als mogliche Motive 13 in der Motivationsliteratur diskigtiVariablen
thematisiert und mit jeweils 3 Items auf einer 5-stufigen Likert-Skala{drke Zustimmung,
5= starke Ablehnung) abgefragt.

_8-

Bei der Auswahl der Variablen wurde darauf geachtet, sowohl ‘tradiggraels der
Motivationsforschung bekannte Variablen zu integrieren, als auch neuere, noch kaum
erforschte mit einzubringen. Die Variablen werden im Folgenden kurz beschuete
anhand von jeweils zwei Beispielitems veranschaulicht:

Instrumentelle Motivation:

Unter instrumenteller Motivation verstehen wir das Bedurfnis damdreeine Fremdsprache
aus pragmatischen Griinden zu lernen.

Ich lerne Deutsch, weil ich dadurch bessere Jobchancen habe.
Ich lerne Deutsch, weil ich in Deutschland studieren will.

Mit dieser Auswahl an Motivationsgriinden ist der Begriff instrumenkdtigvation relativ
eng gefasst.

Integrative Motivation:

Im traditionellen Sinn versteht man unter integrativer Motivation den @yssch der
Zielkultur anzupassen, sich zu integrieren, sich fur Land und Leute zu irdeeessi

Ich lerne Deutsch, weil mir das Leben in Deutschland geféllt.
Ich lerne Deutsch, weil ich Deutsche mag und sympathisch finde.

Bezugnehmend auf Clement und Kruidenier (1983) unterscheidet Dérnyei (1994a: 274f.)
travel-, friendship- undknowledgeOrientierungen von einer allgemeinen integrativen
Orientierung. Diese Unterscheidung wird auch in der vorliegenden Studie gemacht.

Travel-orientation:

Untertravel-orientatedverstehen wir eine Motivation, die sich im weitesten Sinn mit Reisen
befasst.

Ich lerne Deutsch, weil es mir als Tourist helfen wird, mich besser zu verstandigen.
Ich lerne Deutsch, weil ich oft in deutschsprachigen Landern Urlaub mache.

Friendship-orientation:

Friendship-orientatedbezieht sich auf Motivationsgriinde, die auf freundschaftliche
Beziehungen bzw. eine freundschaftliche Gesinnung gegeniber den Sprechern des
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Zielsprachenlandes hinweisen. Die Sprache wird hier als Mittel zur Kanfakhme oder
-vertiefung bendotigt.

Ich lerne Deutsch, weil ich in Deutschland Freunde finden mdchte.
Ich lerne Deutsch, weil ich deutsche Freunde habe.

-O-
Knowledge-orientation:

Der Faktorknowledge-orientatetdeinhaltet den Wunsch, aufgrund der erworbenen
Fremdsprachenkenntnisse von anderen akzeptiert oder sogar bewundertezu Mardlernt
die Fremdsprache, weil man der Ansicht ist, dadurch eine gebildetere Ressin.z

Ich lerne Deutsch, weil ich durch meine Deutschkenntnisse mehr Anerkennung bekomme.
Ich lerne Deutsch, weil gute Deutschkenntnisse zur Allgemeinbildung gehoren.

Neben den eher traditionellen Variablen werden auch neuere Aspekte der
Motivationsforschung, wie sie vor allem bei Dérnyei (1994a) beschrieben sintsugfte
Dazu zahlen neben intrinsischer und extrinsischer Motivation folgende Varighbep
cohesionGruppenzusammenhalgglf-efficacy(Selbstwirksamkeitserwartungjeed for
achievemenfLeistungsmotivation)nterest relevanceundaffiliation drive.

Intrinsische Motivation:

Intrinsische Motivation besteht dann, wenn Lernende innerlich den Wunsch haben, die
Fremdsprache zu lernen. Das Lernen bereitet Spal3, der Unterrichidasdkteresse und die
naturliche Neugier der Lernenden (vgl. Dérnyei, 1994a: 275).

Ich lerne Deutsch, weil mir das Deutschlernen Freude bereitet.
Ich lerne Deutsch, weil es ein Hobby fir mich ist.

Extrinsische Motivation:

Unter extrinsisch motiviertem Verhalten verstehen wir Folgeridesch aul3ere Einfllisse,
wie Prufungen oder Notendruck, wird der Lerner zum Lernen motiviert.

Ich lerne Deutsch, weil ich eine Prifung bestehen will.
Ich lerne Deutsch, weil ich eine gute Note bekommen will.

In vielen Studien wird der Begriff der extrinsischen Motivation weitéags, z.B. bel
Schmidt/Boraie/Kassabgy (1996: 14), die extrinsisch sogar als Obiérkagnstrumentell
und integrativ verwenden,; eine deutliche Abgrenzung zur instrumentellen Wootivst oft
nicht zu erkennen. Wir differenzieren zwischen diesen beiden Variablen, iidem
instrumentelle Motivation durch langfristig vom Lernenden Geplantesieralsehen,
wahrend extrinsische Motivation eher kurzfristig und Lerner-extern begrigtde

Group Cohesion:

Es wird davon ausgegangen, dass der Lerner durch einen guten Gruppenzusammenhalt unc
nette Mitlerner zum Lernen motiviert werden kann.

Ich lerne Deutsch, weil viele gute Freunde in meinem Kurs sind.
Ich lerne Deutsch, weil wir eine sehr nette Klasse sind.
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Self-Efficacy:

In der Fachliteratur finden sich recht unterschiedliche DefinitioneddiirFaktor
self-efficacy Wir richten uns nach Dornyei (1994a), der von einem aufgabenspezifischen
Selbstbewusstsein spricht. Er bezisif-efficacyauf das individuelle Urteil eines Lerners

uber seine/ihre Fahigkeit, eine bestimmte Aufgabe durchzufiihren (vgl. Dornyei 1994a: 277)

Ich lerne Deutsch, weil ich deutsche Vokabeln schnell lernen und mir leicht merken kann.
Ich lerne Deutsch, weil ich keine Probleme mit der deutschen Aussprache habe.

Need for Achievement:

Als ,leistungsmotiviert" werden Personen beschrieben, die grundsatztitiviert sind,
erfolgreich zu sein, also auch beim Sprachenlernen (vgl. hierzu Dornyei 1994a: 277)

Ich lerne Deutsch, weil die Sprache schwer ist und ich Herausforderungen mag.
Ich lerne Deutsch, weil ich besser sein will als die anderen.

Interest:

Interestzahlt nach Dornyei (1994a: 277f.) zu den unterrichtsspezifischen
Motivationsvariablen. Dérnyei versteinterestals eine der intrinsischen Motivation dhnliche
Variable, die sich auf die nattrliche Neugier jedes Einzelnen, Gbeusickeine/inre
Umgebung mehr zu erfahren, bezieht. In der vorliegenden Studie haliateveistallerdings
anders definiert und beziehen es deutlicher auf den Unterricht selbst. Je nachdem, ob de
Unterricht interessant oder weniger interessant gestaltet ist, bahdgdicherweise positiven
oder negativen Einfluss auf die Motivation der Lernenden.

Ich lerne Deutsch, weil wir sehr interessante Themen im Unterricht besprechen.
Ich lerne Deutsch, weil der Unterricht selten langweilig ist.

Relevance:

Lernende sind vermutlich dann motivierter, wenn sie merken, dass die Intsali@tderichts
fur sie personlich relevant sind. (vgl. Dornyei 1994a: 277)

Ich lerne Deutsch, weil ich in diesem Kurs viel lerne, was fiir mich personlich wichtig ist.
Ich lerne Deutsch, weil ich in diesem Sprachkurs alles lerne, was ich fir meine spatere Prifung
brauche.

Affiliation drive:

Auch bei der Definition des Faktoasfiliation drive richten wir uns nach Dornyei (1994a:
278).Affiliation drive bezieht sich auf das Bedurfnis, im Unterricht erfolgreich zu sein, um
dem Lehrenden zu gefallen bzw. einen guten Eindruck bei ihm zu hinterlassen.

Ich lerne Deutsch, weil ich den Deutschlehrenden sympathisch finde.
Ich lerne Deutsch, weil ich méchte, dass mein Lehrer mit mir zufrieden ist.

-11-
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4.2.2. Abschnitt 2 ,Motivation" und , Selbstbewusstsein"

Die im zweiten Teil des Fragebogens erfassten Variablen werderem eiaiteren Artikel
ausgewertet und sollen hier daher nur kurz angesprochen werden.

Gemessen wird zum einen die Starke der Motivation, die sich laut TremblayandiceG
(1995: 506f.) in den Variablen Aufmerksamkeit, Ausdauer und Anstrengung zeigt. Saofsoll
eventuelle Zusammenhange zwischen dem motivierten Verhalten der LElotergtion’)

und deren Motivationsgriinden ('Motive') geschlossen werden.

Hinzu kommt der Faktor Selbstbewusstsein, der sieamimetyundperceived L2 competence
(Clement, 1980, 1986) unterteilen I&sst. Ein enger Zusammenhang von Selbstle@wussts
Motivation wird von vielen Motivationsforschern postuliert (vgl. z.B. Clentaniiienier,
1985; Dornyei, 1994a; Gardner/Tremblay/Masgoret, 1997) und ist daher auch fur unsere
Studie von Relevanz. Die genannten Variablen werden ebenfalls mit jeweiledreiduf
einer funfstufigen Likert-Skala abgefragt.

Zu diesen Variablen:
Anxiety:

Nach Clement (1980, 1986) mhxietyein Teilaspekt voself-confidenceFehlt dieses und
stellt sich dafiir Angstlichkeit in Bezug auf den Gebrauch der Fremdsprache kamrsdies
den Lernprozess negativ beeinflussen.

Ich habe Angst ausgelacht zu werden, wenn ich Deutsch rede.
Perceived L2 Competence:

Selbstbewusstsein setzt sich aus fehlender Angstlichkeit und einer hdbsteiBschatzung

der eigenen Sprachkompetenz zusammen (Clement, 1980, 1986). Je hdher ein Lernender
seine Sprachkompetenz einschéatzt, desto selbstbewusster und motivierteeimutlich

auch. Unter der Annahme, dass die meisten Lernenden ihre Leistungen durclstissiheal
und zutreffend einschéatzen kdénnen, kann die Varipdileeived L2 competenaech eine Art
Test-Funktion hinsichtlich der realen Sprachkompetenz der Lerner erfgifenErforschung
des Zusammenhangs von Motiven, Motivation und Sprachkompetenz wird somit moglich.

Ich habe keine Schwierigkeiten, Deutsch zu verstehen.
Aufmerksamkeit, Anstrengung, Ausdauer

Die Aufmerksamkeit, Anstrengung und Ausdauer eines Lernenden beim Sprautreaieigt
nach Crookes/Schmidt (1991) und Tremblay/Gardner (1995), wie motiviert et/sweis
stark seine/ihre Motivation ist. Der Faktor Aufmerksamkeit gehddem in der neueren
Zweitsprachenerwerbsforschung zu den meist diskutierten (vgl. z.B. Schmidt Sto®ak,
1999; Eckerth/Riemer, 2000).

Wenn dieser Kurs vorbei ist, werde ich noch einen weiteren Deutschkurs besuchen. (Ausdauer)
Ich denke oft dartiber nach, wie ich besser Deutsch lernen kann. (Anstrengung)
Ich versuche dem Unterricht immer sehr konzentriert zu folgen. (Aufmerksamkeit)
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4.2.3. Abschnitt 3 ,Demographische Angaben"”

Im dritten Teil des Fragebogens werden demographische Information&itevi€seschlecht,
Muttersprache, Herkunftsland, Studienfach, Aufenthaltsdauer, Sprachlernerfahrunge
erhoben. Zusammenhénge zwischen diesen Aspekten und dem Faktor Motivatioawsolle
einem spateren Zeitpunkt ermittelt werden.

Die Studie befasst sich also mit vielfaltigen Variablen zum FaWtadivation. Dreizehn
Variablen mit jeweils 3 Items gehéren zum Abschnitt 1. Als Einleitung dientdie Frage
~Warum lernst Du Deutsch?"; die Items selbst fangen mit ,weil" amo&bin Abschnitt 1 als
auch in Abschnitt 2 sind die Variablen und die dazugehdrigen Items nach dempZiutzjs
gemischt, so dass die Zusammengehorigkeit der einzelnen Items wenigeclutiehgst.
Dies kann sinnvoll sein, da man annimmt, dass die Teilnehmer meistens eher homogen
antworten. In Abschnitt 1 enthalten die Variablen nur positive Aussagen. Diemtwmaandig,
um die Formulierung mit 'weil' + Einleitungssatz beizubehalten. Im kiemabschnitt 2
mussten sich die Items nicht auf einen festgelegten Einleituadssaehen und konnten
daher freier formuliert werden. Aus diesem Grund waren auch negatveili@ungen
maoglich. Von den urspringlich fur diese Variablen vorgesehenen zwei lterds @ins in
eine negative Form gebracht, so dass letztendlich drei ltems zu jeddnl&aufgenommen
und nach dem Zufallsprinzip gemischt wurden. Die Negation von Fragen kann sinnvoll sein,
um die typische Tendenz, eher positiv zu antworten, auszugleichen. Negativforngdreru
zwingen den Teilnehmer sich mehr auf die Fragen zu konzentrieren, da di¢sentetilich
formuliert sind, und kénnen bei der Auswertung eventuell Hinweise darauf geben, ob ei
Teilnehmer wahrheitsgemal geantwortet hat oder nicht.

Bei der Auswahl und Formulierung der Items wurde darauf geachtet, dessaieohl
inhaltlich als auch rein sprachlich gut zu verstehen sind. Viele ltemgdmans

einschlagigen Studien entnommen werden (vor allem aus Clement und Kruidenier, 1983;
Schmidt/Boraie/Kassabgy, 1996), gelegentlich waren Anderungen notwendicg #edes
mussten fur diese Studie vollstdndig neu entwickelt werden. Bei der Feromglider Items
wurde zudem darauf geachtet, dass sie sich weitgehend auf die Situatienrddmier
beziehen, so wurden z.B. Schwerpunkte auf Studium, Prifung und Sprachkurse gelegt.

4.3. Datenerhebung

Die Datenerhebung fand im Wintersemester 1999/2000 statt. Die Fragehdgiem wach
Absprache mit den Lehrenden wahrend der Unterrichtszeit verteilt. Dieefiern wurde
zunachst eine kurze Erlauterung zu Hintergrund, Sinn und Zweck des Fragebogens gegeben
Die Bewertungsskala wurde nochmals eingehend dargestellt, so dass stelievgerden

konnte, dass das Bewertungssystem von allen Teilnehmern verstanden wurde.

Die Teilnehmer wurden auch vorab auf die Fragen zur Person und zum sprachlichen
Hintergrund am Ende des Fragebogens aufmerksam gemacht. Hierbei ergabestesich e
Fragen, die sich auf das Studienfach der Teilnehmer bezogen. Wahrend desAs.diHl
Fragebogens erwies es sich als sinnvoll, sich in der Nahe der Teilnahingnalten, so dass
einige individuelle Fragen und Verstandnisprobleme umgehend geklartnendeten.
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Insgesamt wurde der Fragebogen jedoch augenscheinlich gut verstanden.

-13-
5. Ergebnisse

Zum derzeitigen Zeitpunkt liegen noch nicht alle Ergebnisse unserer Studes\kann aber
schon Uber eine der drei untersuchten Lernergruppen (ERASMUS-Gruppe) laarsfihr
berichtet werden, und zwar hinsichtlich der Hauptfragestellung , Wélidierationsprofile
weisen DaF-Lernende auf?". Die Datenaufbereitung wurde im Rahmen einerli¢gtusa
unternommen, die hier vorgestellte Interpretation der Daten fir die Pudslikatrchgefthrt.

Mittelwerte und Standardabweichungen wurden fur alle Items beredhrirabelle 1 sind die
39 Items aus Teil 1 des Fragebogens aufgefihrt und zwar in der Reihenfolgetuemzng
durch die ERASMUS-Kursteilnehmer. Das zuerst genannte Item ertl@¢itdhste
Zustimmung, das zuletzt aufgefuhrte die niedrigste. Tabelle 2 beschreibt chsahurittliche
Zustimmung zu den dreizehn untersuchten Variablen, auf die sich die 39 Iteeiehez

Die Ergebnisse der Umfrage entsprechen weitgehend unserer Hypothese (MghitABsz).

Der integrative Aspekt spielt unter den ERASMUS-Studierenden eirentliese Rolle. Die
Studierenden interessieren sich sehr fur deutsche Kultur und Sprache (Itdea71,74;

SD: 0,61) und sind Deutschland und den Deutschen gegeniber eher positiv eingestellt (It
10, 34) und lernen deshalb die deutsche Sprache. Hinzu kommt eine aus denelateress
freundschaftlichen Kontakten mit Deutschsprachigen erwachsene Matiydagém 39, 4, 15).

Tabelle 1:
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14
27
13
39
29
11
35

7

2
37
10
16
34
17
20

33

g

15
38
12

28
32

25
26
19
36
21

23
18
31
24
22
30

Item

-weilich dadurch bessere Jobchancen habe

-weil mich die deutsche Kulturund Sprache interessiert

-weilich den Ehrgeiz habe, sehr gut Deutsch zu lemen

- weilich mehr freundschaftliche Kontakte zu Deutschen haben méchte
- weilich durch meine Deutschkenntnisse mehr & nerkenmngbekomme
-weill gute Deutschkenntnisse zur A llzemeinbildung gehéren

-weilles mir Spalf macht

-weilmirdas Deutschlermen Freude bereitet

-weilldie deutsche Kultur wichtiz istund ich mehr d ariib er wissen méchte
-weilich eine gutbezahlte A rbeit haben will

-welmirdas Leben in Deutschland zut gefillt

-weilich in diesem Kurs meine persénlichen Lernziele erreichen kann
-weillich Deutsche magund sympathisch finde

-weilles ein Hobby firmichist

- weilich in Deutschland s tudieren will

- weilich in Deutschland Freunde finden méchte

-weilldie Sprache schwerist und ich Herausforderungen mag

-weilles mir als Tounst helfen wird, mich besser zu verstindigen
-welwirsehr interssante Themen im Unternchtbesprechen

-weilich in diesem Kurs viellerne, was fiirmich persénlich wichtiz ist
-weilich dentsche Freunde habe

- weilich mich mit den and. Lemern/Stud. in meinem Kurs gut verstehe
-weil meinfe Deutschlehrerfin sehr gut 15t

-weilich dentsche Vokabeln schnell lemen und mir leicht merken kann
-wellder Unterricht sehr abwechshangsreich 15t

-weilich eine gute Note/hohe Punktzahl brauche

-weilich den Deutschlehrenden symp athisch finde

-weillich in diesem Deutschkurs alles lerne, was ich fiiy meine sp dtere ..
-weill viele gute Freunde in meinem Kurs sind

-wellwireine sehr nette Klasse sind

- weil mirdie Ubungen immer leicht fallen

-weillder Unterricht selten langw eilig ist

- weilich eine Prifung bestehen mull

- weilich keine Probleme mit der deutschen Aussprache habe

-weilich oft in deutschs prachigen Lindem Urlaub mache

-weilich eine graofie Reise durch Europa geplant habe

-wel mein 4 rbeitgeber(oder meine Eltern) von mir erw arten, dafi ich ...
- weilich méchte, dafl memnfe Lehrerfin mit mir zufreden 15t

-weillichbesser seimwill als die anderen Kursteilnehmer

M ean

158
1.74
175
192
208
229
229
238
242
25
252
258
258
279
283
291
291
2892
296

304
308
309
313
317
3.29
333
338
338
358
363
365
375
388
3.82
396
438

SD

086
061
092
1.01
07
088
1.06
085
085
1.26
087
1.21
104
142
1.4

141
167
102
115
132
1.29

141
1.22
083
152
1.31
117
1.28
1.28

(1]
0.81
163
086
143
133
119
088
085
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Die hdchste durchschnittliche Zustimmung erreicht aber der Haktovledggltem 29, 11,
2). Dies ist etwas Uberraschend, kénnte aber tendenziell typisch fir das LerrieaFveein,

da dem Deutschen - ob berechtigt oder nicht sei dahingestellt - oft emrinésti

Bildungswert als schwere Sprache zugesprochen wird, vielleicht in etglaigbbar mit der
traditionellen Funktion des Lateins im deutschen Bildungssystem.

Ebenfalls von grof3er Bedeutung fir die Lerner ist der instrumentelle Wetedischen
Sprache (Item 14, 37, 20). Hier zeigt sich, dass sich integrative und instrusmbtagliation
nicht ausschlieRen miussen, sondern oft gemeinsam auftreten. Das Iweil 1¢h,dadurch
bessere Jobchancen hdl{dean: 1,58; SD: 0,86) erhielt sogar die mit Abstand hdchste
Zustimmung tberhaupt. Es wird deutlich, dass zumindest européische Lerner eine
praktischen Nutzen im Erlernen der deutschen Sprache sehen kénnen. Es vesaimteu
wissen, ob Lerner aus anderen Regionen, z.B. aus Asien oder Nordamerika, hedloder
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ganz anderen Einschatzungen kommen.

Tabelle 2:

Variablen Durchnittswe rt Ite ms

1. Knowledge 2.26 2,11,29
2. Integratmv 2.28 10, 27, 34
3. Instrumentell 23 14, 20, 37
4. Intrinsisch 249 7,17,35
5. Friendship 261 415,39
6. Relevance 296 6, 16,25
7. Need for &chievment 301 13, 30,33
&. Interest 321 8,21,28
9. Group Cohesion 324 19, 26, 38
10. Self Efficacy 337 5,23,36
11. Affiliation 339 3,12,22
12. Travel 3.52 9,18, 31
13, Extrinsisch 3.56 1,24 32

Unseren Erwartungen entspricht die duf3erst geringe Bedeutung extrinsistivativh (Item
24, 1, 32), d.h. der externe Test- und Leistungsdruck wird als wenig stark eingessthatz
kein wichtiges Motiv. Dies entspricht der realen Situation, die Teilnamm8prachkurs ist
auf freiwilliger Basis und die angebotenen Tests ohne grof3e formale Reletaressant ist
in diesem Zusammenhang, dass die intrinsische Motivation der Studierenden rakt hoc
(tem 35, 7, 17), d.h. das Lernen der deutschen Sprache bereitet ihnen Spal3, weckt ihre
Neugier, ist interessant und motivierend. Dass dies so ist, kdnnte mégeenine
indirekte Folge des geringen externen Test- und Leistungsdrucks sein, in gautiterd oft
darauf hingewiesen, dass externer Leistungsdruck der intrinsischeratotischaden kann
(vgl. hierzu DoOrnyei 1994a: 275f.). Die hohe intrinsische Motivation kénnte aber auch an de
Qualitat des Unterrichts liegen. Daflr spricht zumindest, dass dewdte der
unterrichtlichen Inhalte (Item 16, 6, 25) als Lernmotiv von den ERASMUS-Tatieen recht
hoch eingestuft werden.

Die zweitgeringste Zustimmung weist die Variatvkevel auf, als Tourist scheinen die
Teilnehmer wenig von der deutschen Sprache Gebrauch zu machen. Dezkoghtnicht ftr
alle Teilnehmer; die der Variableavel zugeordneten drei Iltems (9, 31, 18) weisen eine hohe
Standardabweichung von dber ,1" auf.

-15-

Weitere neuere Motivationsvariablen vgmup cohesiorfGruppenzusammenhalt),
self-efficacy(Selbstwirksamkeitserwartung) uatfiliation drive spielen als Lernmotiv fur die
ERASMUS-Gruppe eine eher geringe Rolle, eine Ausnahme macht hier diel&agad for
achievemenfLeistungsmotivation). Zwei der drei verwendeten ltems (13, 33) treffen auf
hohe Zustimmung, Item 30 (Mean: 4,38; SD: 0,95) wird hingegen vollstandig abgelehnt. Man
kann in diesem Fall annehmen, dass das Item ungeeignet ist. Eine Zustinmispnighe ggf.

nicht dem Selbstbild der Lerner, das Item sollte in einer neuen Version desdgegenter
Umstanden ersetzt werden. Was bleibt ist die relativ hohe Bedeutung desdssotivs, ein
iInteressantes Ergebnis, das nicht einfach zu erklaren ist. Es ware magelandreiwilligen
Kursen in erster Linie leistungsmotivierte Personen teilnehmen, odebeassch fir
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leistungsmotivierte Personen ein attraktiver Lerngegenstand ifleisie weist das
ERASMUS-Programm auch einen eher elitaren Charakter auf und selektieriarg
Leistungsmotivation.

Viele der hier ermittelten Ergebnisse und der geaulRerten Erklarungdweisinnen bei

einem Vergleich mit den weiterhin erhobenen Daten einer ersten Uberpriifenzogen und
erganzt werden. Dies soll in einem nachsten Schritt geschehen.Edddtuhalten, dass auf
Grundlage der gegenwartigen Motivationsdiskussion lebendige Motivationsprefadter

werden konnen, die einen interessanten Einblick in die schwer durchschaubaren Griinde unc
Motive fur das Erlernen der deutschen Sprache liefern. Die Bedeutung desmeue
Motivationskonzepte kann erst langfristig beurteilt werden. Diese Stefketlerste Hinweise

fur inre Relevanz auch fiur Deutsch als Fremdsprache. Uber zukiinftige Ergehiissten

wir wieder in deiZeitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterridigrichten.

(Eingesandt: 29.2.2002)
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Anhang: "Motivationsfragenbogen"
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Fragebogen zum Thema: Warum lernst Du Deutsch?

In diesem Fragebogen interessiert uns, warum Du Deutsch lernst und wie wichtig das
Deutschlernen fir Dich ist. Im folgenden findest Du eine Reihe von Aussagen zu diesen
Themen. Bitte lies die Aussagen aufmerksam durch und entscheide dann, wie zutreffend
jede einzelne Aussage fur Dich ist.

1 = starke Zustimmung
2 = Zustimmung

3 = unentschieden

4 = Ablehnung

5 = starke Ablehnung

Starke Zustimmung bedeutet: ja, trifft immer oder fast immer auf mich zu.
Zustimmung bedeutet: ja, trifft meistens auf mich zu.

Unentschieden bedeutet: trifft manchmal auf mich zu und manchmal nicht.
Ablehnung bedeutet: nein, trifft gewdhnlich nicht auf mich zu.

Starke Ablehnung bedeutet: nein, trifft nie oder fast nie auf mich zu.

Wabhle diejenige Antwort aus, die am besten beschreibt, wie Du persénlich tber
die Aussage denkst und mache jeweils ein Kreuz pro Aussage. Gib keine Antwort,
von der Du glaubst, dal3 sie von Dir erwartet werden kdnnte, oder weil andere
Personen vielleicht so antworten wirden. In diesem Fragebogen gibt es keine
richtigen oder falschen Antworten. Bitte vergif3 nicht, auch die Fragen zu

Deiner eigenen Person am Ende des Fragebogens auszufillen. Diese sind fir

die Auswertung wichtig. Alle von Dir gemachten Angaben in diesem

Fragebogen werden anonym behandelt.

Solltest Du Fragen haben, kannst Du Dich an den Lehrenden oder an uns wenden.

Wir danken Dir flr Deine Mithilfe!

WARUM LERNST DU DEUTSCH?

1. - weil ich eine Priifung bestehen muf3. 12345
2. - weil die deutsche Kultur wichtig ist und ich mehr dariiber wissen méchte. 12345
3. - weil ich den Deutschlehrenden sympathisch finde. 12345
4. - weil ich in Deutschland Freunde finden mdchte. 12345
5. - weil ich deutsche Vokabeln schnell lernen und mir leicht merken kann. 12345
6. - weil ich in diesem Kurs viel lerne, was flr mich persénlich wichtig ist. 12345
7. - weil mir das Deutschlernen Freude bereitet. 12345
8. - weil wir sehr interessante Themen im Unterricht besprechen. 12345
9. - weil es mir als Tourist helfen wird, mich besser zu verstandigen. 12345
10. - weil mir das Leben in Deutschland gut gefallt. 12345
11. - weil gute Deutschkenntnisse zur Allgemeinbildung gehoren. 12345
12. - weil mein/e Deutschlehrer/in sehr gut ist. 12345
13. - weil ich den Ehrgeiz habe, sehr gut Deutsch zu lernen. 12345
14. - weil ich dadurch bessere Jobchancen habe. 12345
15. - weil ich deutsche Freunde habe. 12345
16. - weil ich in diesem Kurs meine personlichen Lernziele erreichen kann. 12345
17. - weil es ein Hobby fir mich ist. 12345
18. - weil ich oft in deutschsprachigen Landern Urlaub mache. 12345
19. - weil wir eine sehr nette Klasse sind. 12345
20. - weil ich in Deutschland studieren will. 12345
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21. - weil der Unterricht selten langweilig ist. 12345
22. - weil ich mochte, dald mein/e Lehrer/in mit mir zufrieden ist. 12345
23. - weil ich keine Probleme mit der deutschen Aussprache habe. 12345
24. - weil mein Arbeitgeber (oder meine Eltern) von mir erwarten, daf3 ich 12345
mein Deutsch verbessere.

25. - weil ich in diesem Deutschkurs alles lerne, was ich fir meine 12345
spatere Prifung brauche.

26. - weil viele gute Freunde in meinem Kurs sind. 12345
27. - weil mich die deutsche Kultur und Sprache interessiert. 12345
28. - weil der Unterricht sehr abwechslungsreich ist. 12345
29. - weil ich durch meine Deutschkenntnisse mehr Anerkennung bekomme. 12345
30. - weil ich besser sein will, als die anderen Kursteilnehmer. 12345
31. - weil ich eine grof3e Reise durch Europa geplant habe. 12345
32. - weil ich eine gute Note/hohe Punktzahl brauche. 12345
33. - weil die Sprache schwer ist und ich Herausforderungen mag. 12345
34. - weil ich Deutsche mag und sympathisch finde. 12345
35. - weil es mir SpalR macht. 12345
36. - weil mir die Ubungen immer leicht fallen. 12345
37. - weil ich eine gut bezahlte Arbeit haben will. 12345
38. - weil ich mich mit den anderen Lernern/Studierenden in meinem Kursgut 1 2345
verstehe.

39. - weil ich mehr freundschaftliche Kontakte zu Deutschen haben 12345
mochte.

Gibt es noch andere Griinde, warum du Deutsch lernst?

1 = starke Zustimmung
2 = Zustimmung

3 = unentschieden

4 = Ablehnung

5 = starke Ablehnung

WELCHE DIESER AUSSAGEN TREFFEN AUF DICH ZU?

40. Wenn ich etwas im Unterricht nicht verstehe, frage ich oft den Lehrer oder 12345
meine Mitschiler.
41. Ich habe keine Angst, Deutsch zu sprechen. 12345
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42. Ich habe keine Lust, mich auR3erhalb des Unterrichts mit Deutsch zu
beschaftigen.

43. Ich versuche, dem Unterricht immer sehr konzentriert zu folgen.
44. Ich denke oft darliber nach, wie ich besser Deutsch lernen kann.
45, Deutsch zu sprechen fallt mir leicht.

46. Wenn dieser Kurs vorbei ist, werde ich noch einen weiteren Deutschkurs
besuchen.

47. Ich habe Angst, ausgelacht zu werden, wenn ich Deutsch rede.
48. Ich versuche, immer auf neue Worter und Begriffe zu achten.

49. Nach diesem Kurs werde ich keinen weiteren Deutschkurs
besuchen.

50. Ich habe keine Schwierigkeiten Deutsch zu verstehen.
51. Es ist mir peinlich, Deutsch zu sprechen.

52. Ich plane, so lange wie mdglich Deutsch zu lernen.
53. Ich bin im Unterricht selten konzentriert.

54. Ich habe Probleme Deutsch zu verstehen.

Fragen zur Person:
- Geschlecht: weiblich __ mannlich
- Alter: Jahre

- Nationalitat / Herkunftsland:

- Studienfacher / Beruf:

- Wie lange bist Du schon in Deutschland? Jahre Monate
Fragen zum sprachlichen Hintergrund:

- Was ist Deine Muttersprache?

- Wie lange lernst Du schon Deutsch? Jahre Monate

- In welchen Institutionen (Schule/Universitat), hast du schon Deutsch gelernt?

- Sprichst Du noch andere Sprachen? Wenn ja, welche:

Vielen Dank fur Deine Mihe!

12345

12345
12345
12345
12345

12345
12345
12345

12345
12345
12345
12345
12345
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Anmerkungen

1. Dieses Projekt ist im Rahmen des Seminars ,Motivation" (WS1999/2000, d-eldun

Torsten Schlak) am Fachbereich Deutsch als Fremdsprache derdiatvgielefeld

entstanden. Die weiteren Autoren sind Studierende des Magisterstudiengamgshlals
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Fremdsprache.

2. Mit der DSH (Deutsche Sprachprifung fur den Hochschulzugang auslandischer
Studienbewerber) weisen auslandische Studienbewerber nach, dass aiesidehende
Deutschkenntnisse verfigen, um an einer deutschen Hochschule studieren zu kénnen.

3. Siehe Anhang ,Motivationsfragebogen".

4. Im Rahmen der Pilotstudie wurde die erste Variante unseres Fragebogens Michtie
Muttersprachlern mit unterschiedlicher Ausgangsprache, Herkunft, Gesalnhecht
Sprachkompetenz bearbeitet. Die benotigte Bearbeitungszeit wurde, nwitedie
Teilnehmer aufgefordert, sich kritisch zu dem Fragebogen zu aul3ern. AldeH ilies
wurden den Teilnehmern folgende Fragen gestellt:

Gibt es noch andere Fragen, die Du wichtig findest?
Gab es Fragen, die Du ungern beantwortet hast?
Wie viel Zeit braucht man, um diesen Fragebogen auszuftllen?

Bestimmte Hinweise der Teilnehmer wurden aufgegriffen und der Fragebogen
dementsprechend Uberarbeitet. Aul3erdem profitierte der Fragebogen vorskimwel
Kommentaren unserer Kollegen und Kommilitonen an der Universitat Beblefel der
Ruhr-Universitat Bochum.
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