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Tiivistelma — Abstract

Pro-Gradu —tutkielmani ké&sittelee lukiolaisten saksanopiskelumotivaatiota
Tarkoituksena on selvittdd, millainen on saksanlukijoiden motivaatiotaso ja mitka
tekijat dsihen vaikuttavat. Painopisteena ovat motivaatioerot A- ja B3-
saksanlukijoiden vélilla seka sukupuolten ja koulujen valiset erot. Lisdksi
tarkastellaan my6s arvosanan ja valintaperusteen merkitystd motivaatiolle.
Teoreettisesti 18hestyn aihetta eri motivaatioteorioiden kautta. Mitd motivaatio on,
mista se koostuu, mitka seikat siihen vaikuttavat seka mika on sen merkitys
oppimisessa?

Empiirinen tutkimus toteutettiin kyselylomakkeella, johon vastasi 66 oppilasta. 36
opiskeli A-saksaa, 30 B3-saksaa. Lomakkeen tarkoituksena oli ensinnékin selvittéa
saksanlukijoiden motivaatiotaso seka A- ja B3-saksanlukijoiden vaéliset
opintomenestys, koulu ja valintaperuste sihen vaikuttavat. Kolmanneksi
tarkasteltiin - opettajan roolia oppijoiden kielenoppimismotivaatiossa. Taman
selvittdmiseksi kerdttiin aineistoa oppilaiden liséksi opettgilta. Seitseméan opettgaa
vastasi nimenomaan heille varattuun kyselylomakkeeseen, jonka tavoitteena oli
selvittéd, millaisena opettgat ndkeva oppilaidensa motivaation. Lisdksi haluttiin
ottaa selvéd, ovatko opettajat tietoisia erilaisista motivointistrategioista ja miten he
pyrkivét vaikuttamaan oppilaidensa motivaatioon.

Tutkimus osoitti, ettd yleisesti ottaen saksanlukijoiden motivaatio on hyva B3-
saksanlukijat ovat motivoituneempia kuin pitk&n A-saksan lukijat, tytot puolestaan
poikia motivoituneempia. Hyva arvosana vaikuttaa positiivisesti motivaatioon kuten
myo6s kielen vapaaehtoisuus. Koulujen valilla el motivaation tasossa esiintynyt
suuria eroja. Opettgat pitavat saksanlukijoiden motivaatiota hyvana He ovat
tietoisia opettgan roolista oppimismotivaatiossa ja eri motivointistrategioista seka
pyrkivdt motivoimaan oppilaitaan kayttamalla autenttista materiaalia ja vaihtelevia
opetusmenetelmia.  Opettgien mielestd B3-saksanlukijat ovat motivoituneempia
kuin A-saksan lukijat, koska he ovat valinneet kielen vapaaehtoisesti. A-
saksanlukijoiden kielivalinta on usein perdisin vanhemmilta.
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1 EINLEITUNG

»Deutsch ist schwer.”, ,Deutsch ist blod.“ ,Man kann Deutsch nicht lernen.“. Diese
Argumente habe ich oft wahrend meines Unterrichtspraktikums gehort. Die Schiler
sind frustriert, weil ihnen das Deutschlernen schwer féllt. Viele Al-Deutschlernende
mochten lieber Englisch als erste Fremdsprache lernen, well dies ihrer Meinung nach
viel einfacher ist als Deutsch. Auch Julkunen (1998a) hat in seiner Untersuchung des
Fremdsprachenlernens festgestellt, dass die Englischlernenden deutlich besser motiviert
sind als z.B. die Deutschlernenden. Viele Lehrer wundern sich ebenfalls tber die
schlechte Motivation ihrer Schuler. Sie fuhlen sich hilflos, da sie denken, dass sich bei
der Lernmotivation nichts verandern lasst. Diese Erfahrungen haben mein Interesse am
Thema Motivation geweckt. Deshalb méchte ich untersuchen, ob die Deutschlernenden

wirklich so schlecht motiviert sind wie es scheint.

Die Motivation bildet einen auf3erordentlich wichtigen Teil des Lernens, denn ohne sie
ist das Lernen gar nicht mdglich. In den letzten Jahrzehnten it die Motivation
Gegenstand zahlreicher Untersuchungen gewesen. Es ist festgestellt worden, dass sie
durch viele verschiedene Faktoren beeinflusst wird. Einer der wichtigsten Faktoren ist

der Lehrer und seine eigene Motivation.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es zu untersuchen, wie der Motivationsstand der
Deutschlernenden in der gymnasialen Oberstufe in Finnland ist. Besonders interessiere
ich mich fur die Unterschiede in der Motivation zwischen den A- und B3-
Deutschlernenden in Finnland. Erstens wird untersucht, ob sich der Motivationsstand
der Lernenden dieser zwei Stufen voneinander unterscheidet und worin die méglichen
Grinde dafir liegen. Zweitens wird berticksichtigt, in welchem Male verschiedene
Faktoren, wie das Geschlecht, Lernerfolg, Schule und Sprachwahlgrund zur Motivation
beitragen. Drittens wird die Rolle des Lehrers bei der Lernmotivation der Schiler in
Betracht gezogen. Diese Arbeit wird nachweisen, dass die Lehrer durch Anwendung der

richtigen Strategien die Motivation ihrer Schiler beeinflussen und verbessern konnen.

Im Theorieteil der Arbeit wird zundchst der Begriff Motivation und seine Rolle im
Lernprozess erklart. Die verschiedenen Motive, woraus die Motivation besteht, werden

ebenfdls erlautert. In Kapitel 2 wird darauf eingegangen, was die Motivation beim



Fremdsprachenunterricht bedeutet und welche Motive dabei wichtig sind. Anschlief3end
werden die verschiedenen Motivationsarten behandelt. Unter Kapitel 4 werden die
verschiedenen die Motivation beeinflussenden Faktoren in Betracht gezogen. Im
Mittelpunkt steht die Rolle des Lehrers. Dabel werden den Lehrern einige Hinwelse
gegeben, wie sie ihre Schiler motivieren konnen. Im Kapitel 5 wird ein Rickblick auf
die Motivationsforschung im Fremdsprachenlernen (FSL) geworfen. Nach einer
Erlauterung der Urspringe der Moativationsforschung im FSL, wird der aktuelle
Forschungsstand berticksichtigt. Zuletzt wird die Motivationssforschung im FSL in

Finnland untersucht.

Der empirische Teil der Arbeit besteht aus einer Schiler- und einer Lehrerbefragung.
Mit Hilfe des Schulerfragebogens wird der Motivationsstand der Deutschlernenden
untersucht. Die Daten werden mit Hilfe des Programms SPSS statistisch bewertet. Die
Lehrer dagegen werden Uber den Motivationsstand ihrer Schiler befragt; wie motiviert
sie ihre Schiler sehen und durch welche Methoden sie versuchen, die Motivation ihrer
Schiler zu beeinflussen. Die Forschungsfragen werden genauer in Kapitel 6 und die

Methoden unter Kapitel 7 erklart.

In Kapitel 8 werden die Ergebnisse der Schillerbefragung erlautert. Zuerst wird auf den
allgemeinen Motivationsstand der Deutschlernenden Acht gegeben und danach werden
die Unterschiede zwischen den A- und B3-Deutschlernenden sowie zwischen Ma&dchen
und Jungen beriicksichtigt. Dabel wird auch darauf geachtet, wie grof3e Rolle der Lehrer
bei der Fremdsprachenlernmotivation (FS-lernmotivation) der Schiler spielt.
Anschlief3end wird untersucht, ob der Lernerfolg zu Motivation beitrégt. Als letztes
wird herausgefunden, ob es Unterschiede zwischen den verschiedenen Schulen gibt und
ob der Grund zur Wahl des Deutschen als eine fakultative Fremdsprache bei der

Motivation mitwirkt.

Das Kapitel 9 wird der Lehrerbefragung gewidmet. Zuerst werden die Lehrermeinungen
Uber den Motivationsstand der Schtiler erlautert. Danach wird darauf Acht gegeben, wie
die Lehrerinnen versuchen, ihre Schiler zu motivieren und ob sie viel authentischen
Material im Unterricht benutzen. Dabei wird berticksichtigt, wie grof3 die Lehrerinnen
selbst ihren Einfluss bel der FS-lernmotivation ihrer Schiller sehen. Als letztes wurden

die Lehrerinnen gefragt, ob sie etwas in den Lernblchern veréndern wirden.



2 WASIST MOTIVATION?

Schon immer haben sich Wissenschaftler mit der Frage beschéftigt, was den Menschen
dazu bringt, etwas machen zu wollen. Was bewegt, aktiviert und steuert das Verhalten
des Menschen? Aus diesen Fragen ist die Motivationsforschung entstanden. Die
Motivation ist ein kompliziertes Phdnomen, das von vielen verschiedenen Disziplinen,
wie der Biologie, Philosophie und Psychologie untersucht worden ist (Huuskonen 1989,
2). Jede Disziplin definiert den Begriff auf eigene Art, weshalb keine einheitliche
Definition dafur existiert, geschweige denn eine einheitliche Theorie (ibid.). Im
Folgenden werden einige allgemeine Definitionen dargestellt.

Das Wort Motivation kommt vom Lateinischen movere, was urspringlich , bewegen’
bedeutet. Der Begriff ist spéter erweitert worden und bedeutet ein System, das unser
Verhalten zu etwas anregt und steuert. Das Stammwort der Motivation ist das Motiv (s.
2.1), das auf Bedurfnisse, inneren Anreiz, Antrieb sowie auf Lob und Strafe hinweist.
(Ruohotie 1998, 36).

Nach Peltonen (1985, 52) ist die Motivation ein zu einer bestimmten Situation
gehdrender, variabler geistiger Zustand, der beurteilt, wie rege der Mensch handelt und

worauf sein Interesse gerichtet wird.

Schiefele (1978, 28-29) vertritt die Ansicht, dass die Motivation den Prozess der
Motivaktivierung und den daraus resultierenden Zustand bezeichnet. Er sieht die
Motivation als einen momentanen Zustand, der durch verschiedene Motive verursacht
wird. Nach Schiefele (ibid.) definiert Vinacke' den Begriff wie folgt: ,Motivation ist
ein komplexes Problem. Es betrifft die Bedingungen, die fur die Verdnderung der
Intensitét, der Qualitét und Richtung des sich vollziehenden Verhaltens verantwortlich

sind.”

Obwohl es viele Definitionen zur Motivation gibt, haben sie alle laut Ruohotie (1998,
37) drei gemeinsame Eigenschaften: Regsamkeit (Belebtheit, Lebhaftigkeit), Richtung

und Systemorientierung. Die Regsamkeit deutet auf die Energie des Individuums und

! Vinacke, W. E. 1962. Motivation asa complex problem. In: Jones, S. 1-46.



wirkt dadurch auf das Verhalten des Menschen. Die Handlung eines Individuums ist
immer auf etwas gerichtet. Darauf bezieht sich die zweite Eigenschaft der Motivation,

die Richtung. Die Systemorientierung weist auf das Feedback hin, das die Person erhélt.
Es stérkt oder schwéacht seine Motivation und bringt das Individuum eventuell dazu,

dass es seine Energie auf etwas anderesrichtet. (ibid.).

Die Motivation kann in aktuelle und habituelle Motivation unterteilt werden (Peltonen
& Ruohotie 1992, 17; Apelt 1981, 7; Apelt 1996, 167). Peltonen und Ruohotie
(1992,17) definieren die aktuelle Motivation als dynamisch, d.h. das Individuum
empfindet eine bestimmte Situation oder Handlung als interessant und motivierend.
lhrer Meinung nach hangt die aktuelle Motivation stark von der habituellen Motivation
ab. Diese betont hingegen die Dauerhaftigkeit der Verhaltensweise und bezieht sich auf
das allgemeine Interesse an einer Sache, wie z.B. auf das Sprachlernen. Die habituelle
Motivation wird oft als Synonym zu Einstellungen (s. 4.1.2) verstanden (Peltonen &
Ruohotie 1992, 17; Apelt 1981, 7). Ruohotie (1998, 143) beschreibt die Lernmotivation
als Willen des Individuums, ein Ziel zu erreichen und in seinen Handlungen Erfolg zu
haben. Die Mativation, d.h. sowohl die aktuelle als auch habituelle, wird von den

Motiven gesteuert.

2.1 Motive

Wie schon oben erwdhnt, wird die Motivation von den Motiven verursacht. Die Motive
sind die Kréfte, die den Menschen zur Bewegung bringen und ihn dadurch motivieren.
Die Motive werden im Allgemeinen als relativ dauerhafte Wertedispositionen oder
inneren Zustand betrachtet, die durch soziale Interaktion entwickelt werden und das
Verhalten energisieren und aktivieren. Die Motive bringen die Handlungen in Gang,
steuern sie auf ein Ziel zu und halten sie aufrecht oder beenden sie. (Vgl. Kleppin 2002,
26; Schiefele 1978, 31; Metsamuuronen 1997, 8). Auf das Verhalten wirkt meistens
nicht nur ein einzelnes sondern mehrere Motive, von denen eines oder mehrere starker
sein konnen als andere (Apelt 1996, 167). Motive sind ohne Situationen, in denen sie

wirksam werden und zu Handlungen fihren, nicht denkbar (Kleppin 2002, 26).



Wie Definitionen fir Motivation, gibt es auch viele verschiedene Motivtheorien. Keine
der Theorien ist luckenlos und man hat sie heftig kritisiert, u.a aufgrund ihrer
Unbestandigkeit. Das heil3t, dass man die Theorien immer mit einem neuen Motiv
erganzen kann, wenn es zu wenige Motive zu geben scheint. Obwohl jede Theorie
einige Schwachen aufzeigt, beschreilben sie jedoch einen Tell der Wahrheit.
(Metsdmuuronen 1997, 10-12). Im Folgenden werden die verschiedenen Motivtheorien
vorgestellt.

2.1.1 Bedirfnistheorien

Die Bedurfnishierarchietheorie von Maslow ist eine der bekanntesten Motivtheorien.
Maslow (1954, 24) ist der Ansicht, dass der Mensch sein Verhalten auf die
Befriedigung seiner Bedlrfnisse begrindet. Er unterscheidet funf verschiedene
Bedurfniskategorien von den physiologischen Bedurfnissen (z.B. Hunger und Durst) bis
zu den Bedurfnissen der Selbstverwirklichung sowie dem Bedurfnis sich selbst zu
Ubertreffen. Nach Maslow versucht der Mensch zuerst die untersten Bedurfnisse (die
physiologischen Bedurfnisse) zu befriedigen und steigt dann zur ndchsten Ebene
(Maslow 1954, 35-47). Obwohl viele Forscher die Theorie von Maslow schon als
veraltet betrachten, fungiert sie trotzdem als Basis fUr viele neuere Klassifikationen
(Metsdmuuronen 1997, 10). Deshalb wird sie hier erlautert, obwohl sie in der

vorliegenden Arbeit nicht von Bedeutung war.

2.1.2 Erwartungs-, Leistungs- und Attributionstheorien

Peltonen und Ruohotie (1992, 49-81) beschreiben verschiedene Motivtheorien, die im
Folgenden vorgestellt werden. Die Autoren (ibid, 61) weisen auf die
Erwartungswerttheorie von Vroom (1964) hin. Laut Vroom (1964) beeinflussen die
Erwartungen an die Aufgabe die Lernmotivation des Individuums. Die Erfahrungen und
Beobachtungen sind entscheidend daftir, was das Individuum von einer Aufgabe
erwartet und fur wie wahrscheinlich es eine Belohnung hélt. Vrooms Theorie beinhaltet
den Erwartungswert (wie schwer es die Aufgabe empfindet), den Instrumentwert (die
Wahrscheinlichkeit der Belohnung) und den Anreizwert (die Wahrscheinlichkeit, die



den Bedurfnissen entsprechenden Reize zu erreichen), die alle auf ihre eigene Art die
Motivation beeinflussen. (ibid.).

Atkinson® versuchte mit seiner Leistungsmotivationstheorie zu erkléren, wie das Motiv
des Leistungsbedurfnisses und der Vermeidung des Misserfolges das Verhalten des
Individuums beeinflusst. Die Leistungsmotivation bezeichnet die relativ dauerhafte
Neigung Erfolg zu haben. Der Erfolg hangt davon ab, wie gut das Individuum seine
Ziele erreicht. (Peltonen & Ruohotie 1992, 66-67).

Die Attributionstheorie legt viel Wert darauf, wie das Individuum seinen Erfolg bzw.
Misserfolg erklart. Die Verhaltenserklarungen wirken auf verschiedene Art auf die
Leistung, Gefuhlsreaktionen und auf die Motivation. Die Kausalattributionen (Grinde
zum Erfolg bzw. Misserfolg) kdnnen entweder intern (liegen am Individuum selbst, z.B.
eigene Fahigkeiten) oder extern (z.B. Lehrer oder leichte Aufgaben) sein. Der Erfolg
wird oft mit internen Faktoren erkléart wie durch die Fahigkeit oder den Fleil3. Die
Grinde zum Misserfolg dagegen liegen beispielsweise beim Lehrstil oder bei zu
schwierigen Aufgaben, somit bei externen Faktoren. Das Selbstvertrauen und das
Selbstgefuhl spielen bei den Attributionen eine grol3e Rolle. Die Individuen mit einem
guten Selbstgefihl haben viele Erfolge erfahren und glauben dadurch an ihren Erfolg
und erkléren ihn mit internen Faktoren, wie Fahigkeiten, und verstérken dadurch ihr
Selbstvertrauen. Diese Personen erklaren ihren Misserfolg mit externen Faktoren, wie
z.B. mit schwierigen Aufgaben. Die Individuen, die ein schwaches Selbstgefuhl haben,
haben dagegen viele Misserfolge erfahren und denken, dass diese auf ihrer Unfahigkeit
beruhen. Das verringert ihr Selbstvertrauen. Diese Personen erklaren ihren Erfolg durch
externe Faktoren, wie Glick oder leichte Aufgaben. (Peltonen & Ruohotie 1992, 73-
77). Die Attributionstheorie zeigt, dass die Erkléarungen des Erfolgs bzw. Misserfolgs
sich auf den Lernprozess und somit auch auf die Motivation auswirkt. (Weiner, 1992,
278f). Die Kausdattributionen sind die wichtigsten Determinanten des
Leistungsgefihls, der Erwartungen und des Verhaltens, weil Erfolg generell geschatzt
wird, und der Mensch versucht sich so zu verhalten, dass er sich fahig fuhlt. (Peltonen
& Ruohotie, 1998, 77).

2 Atkinson, J.W. (1964). An Introduction tu Motivation. Princeton, N.J. Van Nostrand.



Keine dieser Theorien erklart die Motivation vollstandig. Pintrich® ist davon
ausgegangen und hat eine integrative Motivationstheorie entwickelt, die viele
verschiedene Theorien verbindet und ihre wichtigsten Elemente integriert. Peltonen und
Ruohotie (1992, 61) behandeln Pintrichs Theorie, deren Basis das Ich-Bild, das Wissen
um seine eigenen Fahigkeiten und die Kausalattributionen sind. Auch die eigenen Ziele,
die den Kurs betreffen, beeinflussen die Motivation und somit auch die Erwartungen,

die der Lernende an den Kurs hat.

Wie wir gesehen haben, beeinflussen sehr unterschiedliche Faktoren die
Lernmotivation. In der vorliegenden Untersuchung werden von den oben genannten
Theorien besonders Attributionstheorien sowie die Leistungsmotivationstheorie
berlicksichtigt. Die Kausalattributionen bilden die Variable 9, wéahrend die
Leistungsmotivation als Variable 13 betrachtet wird (s. 7.2).

2.2 Motivation und Lernen

Man hat die Motivation generell beim Lernen untersucht. Viele Forscher (Takala 1992;
Ruohotie 1998; Vuorinen 1993) haben festgestellt, dass das Lernen ein aktiver Prozess
ist, in dem das Individuum ein neues Bild von sich selbst gegentiber anderen Menschen
und der Wirklichkeit schafft. Passiv kann nicht gelernt werden und hierbei tritt der
Begriff Motivation ein. Laut vielen Forschern (u.a Takala 1992, 13; Dornyei 2001b, 1)
ist die Motivation der wichtigste Faktor beim Lernprozess und ich schliefze mich ihnen

an, denn ohne Motivation kann nicht gelernt werden.

Das Problem der Forscher des Lernens ist lange Zeit der fehlende theoretische
Hintergrund gewesen. Die Untersuchungen haben meistens gezeigt, wie die Menschen
lernen, aber nicht, warum sie etwas lernen. Dabei spielt die Motivation eine bedeutende
Rolle. (Peltonen & Ruohotie 1992, 49). Damit Lernen im Gehirn erfolgen kann, missen
gleichzeitig Motivationsprozesse vorkommen, die den Menschen aktivieren und die
Energie losd6sen (Madsen & Edigius 1976, 16).

3 Pintrich, P. (1988). A process-oriented view of student motivation and cognition. In: Stark, J.S. & Mets, L.S. (Hrsg.). Improving
teaching and learning through research. New Directionsfor Teaching and L earning, no. 57. San Francisco. Jossey-Bass.



Die Mativation spielt eine bedeutende Rolle auch beim Sprachlernen. Laut Apeltauer
(1997, 10-16) kann der Spracherwerb entweder durch Aneignung oder Lernen
geschehen. Aneignung nennt man den Spracherwerb, den ein Kind ungesteuert und
automatisch von seiner Umgebung lernt, wie z.B. die Muttersprache oder die
Zweitsprache, wenn man in einem fremden Land lebt. Vom Lernen ist die Rede, wenn
man bewusst eine Sprache lernt. Das geschieht meistens im Unterricht und wird vom
Lehrer gesteuert. Hierin liegt der Unterschied zwischen dem Fremdsprach- und dem
Erstspracherwerb (ibid.). Die Aneignung geschieht ohne Motivation, d.h. das Lernen
der Muttersprache, aber beim Fremdsprachenlernen spielt die Motivation eine
auf3erordentliche Rolle.

2.3 Motivation beim Fremdsprachenler nen

Die Motivation beim Fremdsprachenlernen ist in den letzten Jahrzehnten intensiv
untersucht worden. Das Feld ist sehr umfangreich, weil im Hintergrund der
verschiedenen Untersuchungen unterschiedliche Motivationssysteme stehen. Die
Forscher sind sich nicht einig Uber die Faktoren, die zur Motivation fur das Erlernen

einer Fremdsprache gehoren.

Apelt hat empirische Untersuchungen durchgefiihrt, um herauszufinden, welche Motive
zum FSL gehdren. Er (Apelt 1981) hat festgestellt, dass neben den integrativen,
instrumentellen, intrinsischen und extrinsischen Motiven - die unter Kapitel 3
ausfuhrlicher behandelt werden - u.a. das gesellschaftliche Motiv, das Elternmotiv, das
Lehrermotiv, das Nutzlichkeitsmotiv, das Kommunikationsmotiv, das Neugiermotiv,
und das Geltungsmotiv zum Sprachlernen gehdren. Das gesellschaftliche Motiv, auch
, Burgermotiv* genannt, bezieht sich auf die Wirkung der gesellschaftlichen Faktoren.
Das Koénnen der Fremdsprachen betrachtet man in dem Fall als Teil der
Burgerfahigkeiten. Das Elternmotiv weist auf die Einstellungen der Familie auf das
Sprachlernen hin. Mit dem Lehrermotiv dagegen meint man den Willen des
Individuums, seinem Lehrer zu gefallen. Bei dem Kommunikationsmotiv, auch
Kontaktmotiv genannt, handelt es sich um das pure Interesse an der Zielsprache und —
kultur oder dem Willen in der Zielsprache zu kommunizieren. Das Niitzlichkeitsmotiv

hingegen kann als Synonyme des instrumentellen Motivs gesehen werden (s. 3.2.), d.h.



das Individuum ist motiviert, um z.B. eine gute Note oder einen guten Arbeitsplatz in
der Zukunft zu erhalten. Der Bedarf der geistigen Aktivitdt oder des Wissens und
Verstehens (Neugiermotiv) und dadurch der Bedarf der Selbstverwirklichung
(Geltungsmotiv) wirken auch oft motivierend. (ibid). Laut Dornyei (2001a, 56)
verstarken Kontakte zu Zielsprachensprechern und derer —kultur das Selbstvertrauen des
Individuums und wirken dadurch positiv auf die FS-lernmotivation.

Die Ergebnisse Apelts Untersuchungen weisen nach, dass im Sprachlernprozess
besonders die sozialen und kognitiven Motive vorherrschen. Von grof3er Bedeutung
sind auch ihre Unterklassen wie das Kontakt- und Leistungsmotiv und die
motivierenden Einstellungen zu Fremdsprachen. Man sollte auch die Neugier und den
Bedarf der Erlebnisse nicht vergessen.

Laut Kleppin (2002, 26) sollte man bel den Motiven die kurzfristige (z.B. spezifische
Aufgabe) und langfristige Motive (z.B. das allgemeine Interesse) voneinander
unterscheiden. lhrer Meinung nach sind an den Motivbegriff noch viele Fragen zu
sellen, z.B. welche Motive beeinflussen das Fremdsprachenlernen, wie lassen sie sich
diagnostizieren, wie verdndern sich die Motive, wie sind sie beeinflussbar und

inwieweit sind sie abhangig vom Alter oder Geschlecht des Lernenden.

Neben den genannten Motiven beeinflusst das Selbsthild (s. 4.1.1.) und das
Selbstvertrauen des Lernenden stark seine FS-lernmotivation. Die Kontakte mit der
Fremdsprachenkultur und Gesellschaft verstdrken sein  Selbstvertrauen in  der
Fremdsprache und wirken dadurch positiv auf die FS- Lernmotivation (Dornyel 20013,
56). Laut Ddrnyei (2001a, 57) sind auch die Kausalattributionen (s. 2.1.2) mit dem
Selbstvertrauen und dem Selbstbild verbunden und beeinflussen die Motivation und den

Lernerfolg.

Auch die Rolle des sozialen Kontextes ist nicht zu unterschdtzen. Obwohl die
Motivation eine individuelle Sache ist und von vielen internen Faktoren, wie dem
Interesse, dem Selbstvertrauen etc. abhangt, bildet auch der soziale Kontext einen
groRen Teil der Motivation aus. Nach Dérnyei (20013, 31) ist Weiner® der Auffassung,

dass die soziale Motivation mit der individuellen Motivation eng verbunden ist, da ein

4 Wei ner, Bernard (1994). Integrating social and personal theories of achievement motivation. Review of Educational research 64.
557-573.



Individuum durch eine soziale Situation individuell motiviert werden kann. Laut
Dornyei ist auch die soziale Identitét des Lernenden, d.h. die Zusammengehorigkeit zu
seiner eigenen sozialen Gruppe, soziale Anerkennung durch Mitschiler und Lehrer
sowie der Einfluss und die Einstellungen der Eltern, von Bedeutung fur die FS-
lernmotivation (DOrnyei 2001a, 29f., 69-82).

Vor dlem beim Fremdsprachenlernen spielt die Motivation eine grof3e Rolle, da man
sich fur die Fremdsprache interessieren muss, um etwas lernen zu kdénnen. Laut Kleppin
(2001, 219f.) interessiert sich die Fremdsprachendidaktik gerade daflr, ,,wie man durch
gesteuerten Unterricht den Menschen dazu kriegt, dass er etwas tut, was er nicht
unbedingt von sich aus tun mochte”. Sie vertritt die Auffassung (ibid.), dass sich das
Fremdsprachenlernen von anderem Lernen dadurch unterscheidet, dass die Sprache zum
Menschen als sozialem Wesen gehort und einen Tell seiner |dentitdt ausmacht. Laut
Garcia-Soza (1999) unterscheidet sich das Fremdsprachenlernen von anderen Fachern,
weil man sich mit einer fremden Kultur auseinandersetzen muss. Die Lernenden mtissen
auch das Verhalten der anderen etnolinguistischen Gruppe lernen, und dabei bilden sie
ihre Einstellung der Sprache und der fremden Kultur gegeniber. Gerade dieser
gesellschaftlicher Faktor macht das Sprachlernen komplizierter als das Lernen anderer
Facher (ibid; vgl. auch Gardner 1985, 146).

3 MOTIVATIONSARTEN

In diesem Kapitel werden die verschiedenen Motivationsarten vorgestellt. Zuerst
werden die intrinsische und extrinsische Motivation erlautert und danach wird die
Unterscheidung der integrativen und instrumentellen Motivation deutlich gemacht. Ich
werde diese Arten der Motivation genauer erkléren, well ihre Bedeutung - vor alem die
der integrativen und instrumentellen Motivation - zum Fremdsprachenlernen sehr genau
untersucht worden ist. Deshalb werden auch die intrinsische und extrinsische
Motivation in die Arbeit mit einbezogen, obwohl sie nicht als eigenstandige Variablen

in der vorliegenden Untersuchungen betrachtet werden.
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3.1 Intrinsische und extrinsische M otivation

Je nach dem, welche Motive das Verhalten des Individuums steuern, kann die
Motivation in intrinsische und extrinsische Motivation aufgeteilt werden. Laut Ruohotie
(1998, 39) gehort zur intrinsischen Motivation das innere Interesse an etwas. Er
schreibt, dass die intrinsische Motivation aus einem Interesse fur die zu l6sende
Aufgabe und deren Bedingungen erwéchst (z.B. Schwierigkeitsgrad, intellektuelle
Neugier, Erfolgsaussichten) und mit der Selbstverwirklichung und der
Selbstentwicklung zusammen hangt. Laut Metsdmuuronen (1997, 9) gehtrt zur
intrinsischen Motivation der angeborene Wille, verschiedene Aufgaben zu bewdltigen.
Kleppin (2001, 222) vertritt die Auffassung, dass eine intrinsistisch motivierte Person
von sich aus, nattrlich und spontan handeln will und die Aufgabe selbst die Belohnung
ist.

Dornyei (2001a, 18-46) gellt in seinem Buch Uber FS-lernmotivation verschiedene
Motivationstheorien vor, die auch zwischen intrinsischen und extrinsischen Motivation
unterscheidet. Dornyei (2001a, 27f.) verweist auf Vallerands® Theorie aus dem Jahre
1997, in der die intrinsische Motivation je nach den Zielen des Lernenden in drei
Unterklassen eingeteilt wird. Diese Klassen sind 1) Spal3 am Lernen, an der Aktivitéat
selbst, 2) Anstreben von Leistung und Erfolg, sich selbst Gbertreffen zu wollen und 3)
Erfahren von Anregung und Stimulation. Mit Spald am Lernen meint man das I nteresse
etwas Neues zu verstehen oder sein Neugier zu befriedigen. Das Anstreben von
Leisung und Erfolg hingegen weist auf den Willen hin, sich selbst zu verwirklichen
oder etwas Neues zu erschaffen. Man kann auch intrinsisch motiviert sein, um einfach

etwas Neues zu erfahren.

Die extrinsische Motivation bezieht ihre Anreize aus dem Umfeld. Das extrinsisch
motivierte Individuum strebt nach der Belohnung von auf3en (z.B. Anerkennung, gute
Noten). Kleppin (2001, 222) weist auf Decis et a.® Untersuchung hin. Laut der
Untersuchung kann die extrinsische Motivation aus vier verschiedenen Teilen bestehen.
Erstens aus Drohungen und Belohnungen als auf3ere Anreize, zweitens aus Druck und

Regeln von aul3en, die der Lerner fir sich Gbernimmt. Drittens kann die Nitzlichkeit,

° Vallerand, R. J. (1997): Toward a hierarchical mode of intrinsic and extrinsic motivation. Advancesin Experimental Social
Psychology 29, 271-360.
Dexi, E. et al. (1991): Motivation and Education: The Self-Determination Perspective. In: Educational Psychologist 26, 325-346.
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die der Lerner eingesehen und fur sich anerkannt hat, die extrinsische Motivation
erwecken. Viertens kann auch die vollige Assimilierung mit den Werten und Normen

des Lerners das Individuum extrinsisch motivieren.

Die intrinsische Motivation ist dauerhafter als die extrinsische Motivation und kann zu
besseren Ergebnissen fihren, weil die intrinsisch motivierten Personen sich wirklich fr
das Lernen der Sache interessieren, wahrend die extrinsisch motivierten Personen die
Sache nur lernen, um Anerkennung zu erhalten. Die intrinsisch motivierten Individuen
haben oft grope Anforderungen und Erwartungen dem Lernziel und den
Unterrichtsregelungen gegeniber. (Peltonen & Ruohotie 1992, 18-21). Ein
Sprachlernender kann zum Beispiel intrinsisch motiviert sein, wenn er Kontakte zum

Zielland und zu den Zielsprachensprecher hat.

Man kann die intrinsische und extrinsische Motivation jedoch nicht ganz voneinander
trennen, denn sie erganzen einander und kommen oft gleichzeitig vor (Ruohotie 1998,
38, Kleppin 2001, 222). Laut Apelt (1981, 30) ist die intrinsische Motivation als solche
gar nicht moéglich, da im Hintergrund immer ein externer Faktor steht, der die
Motivation beeinflusst. Obwohl ein Sprachlernender intrinsisch motiviert ist und seine
Sprachkenntnisse verbessern méchte, kann eine gute Note ihn noch mehr motivieren

und dann ware die Motivation sowohl intrinsisch als auch extrinsisch.

3.2 Integrative M otivation vs. instrumentelle M otivation

Im Allgemeinen wird in der FS-lernmotivation zwischen integrativer und
instrumenteller Motivation unterschieden. Diese Unterscheidung geht auf Gardner und
Lambert (1972, s. 5.1.) zurtick und wurde lange Zeit als wichtigster Faktor bel der
Lernmotivation in Fremdsprachen betrachtet. Die neueren Studien haben jedoch

bewiesen, dass auch viele andere Faktoren zur FS-lernmotivation gehoren.

Eine integrativ motivierte Person ist an der Sprache, seinen Sprechern und an der
Zielkultur interessiert, und will die Sprache lernen, um mit den Leuten der Zielkultur zu
kommunizieren. Eine instrumentell motivierte Person dagegen lernt die Sprache, um

gpéter aus den Sprachkenntnissen Nutzen zu ziehen.
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Das integrative Motiv besteht, laut Gardner (1985, 82f.), aus drei unterschiedlichen
Komponenten, die er Integrativitét, Einstellungen gegeniber der Lernsituation und
Motivation nennt. Zu der Integrativitdt gehoren das Interesse an der Fremdsprache und
Eingtellungen gegentiber der Sprache, seinen Sprechern und dem Zielland, wie auch das
Interesse an Kommunikation mit den Sprechern. Auch die Einstellungen dem Kurs und
dem Lehrer gegeniber spielen eine bedeutende Rolle beim integrativen Motiv.

Wenn das Individuum instrumentell motiviert ist, kann es z.B. denken, dass die
Sprache ihm spéter im Beruf nitzlich sein kann. (Gardner 1985, 11). Gardner und
Lambert (1972) gingen in ihrer Untersuchungen davon aus, dass die integrative
Motivation zu besseren Lernergebnissen fihrt, weil der Lernende sich dann intensiver
mit der Sprache beschéftigt und zur tiefergehenden Analyse der Lerninhalte fahig ist. In
spateren Studien (z.B. Gardner & Maclintyre 1991) hat man jedoch festgestellt, dass

auch die instrumentelle Motivation zu guten Lernerfolgen fihren kann.

Laut Kleppin (2001, 221) ist die Einteilung in integrativen und instrumentellen
Motivation kritisiert worden, weil man bei der Einordnung unterschiedlich vorgehen
kann. Sie zitiert die Untersuchungen von Lukmani’ und Burstall et al.®. Lukmani ordnet,
wie auch Ddrnyel (1990), den Grund in das Zielland zu fahren als instrumentelle
Orientierung ein. Burstall et al. hingegen hdlt ihn fur integrative. Oxford und Shearin
(1994) dagegen meinen, dass sich die integrative und instrumentelle Orientierung in

einer Person verbinden kdnnen.

Man konnte die Unterscheidung intrinsische/extrinsische  Motivation und
integrative/instrumentelle Motivation als Synonyme behalten, aber das ware irrtimlich.
Bei der integrativen Motivation ist grundlegend der Wunsch sich mit den
Zielsprachensprechern zu identifizieren und sich in die Zielkultur zu integrieren,
wahrend es bei der intrinsischen Motivation um allgemeines Interesse an einer Sache
geht. Eine intrinsistisch motivierte Person will von sich aus die Sprache lernen, aber
sich nicht unbedingt in die Zielkultur integrieren. Instrumentell motivierte Person strebt

nach Nutzen oder Belohnung, wie z.B. eine gute Arbeit oder Note. Extrinsische

4 Lukmani, Yasmeen M. (1972): Mativation to learn and learning proficiency. In: Language L earning 22, 261-273.
8 Burdgtall, Clare, et al. (1974): Primary French in the Balance. Slough.
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Motivation dagegen kann auch durch andere auRere Griinde als Belohnung verursacht
werden. Eine Person kann z.B. extrinsisch motiviert sein, wenn sie die Bucher von ihr
Lieblingsautor lesen méchte, aber diese Blcher nur in einer Fremdsprache publiziert
worden sind. Das heilt, dass sie die Sprache lernen muss, bevor sie die Blcher lesen
kann. In der vorliegenden Arbeit bilden die integrative und instrumentelle Motivation
die Variablen zwei und drei.

4  WASBEEINFLUSST DIE FREMDSPRACHENLERNMOTIVATION?

Motivation ist ein intra- und interindividueller Faktor, dem weithin grof3e Bedeutung fur
erfolgreiches Fremdsprachenlernen zugemessen wird (Gardner & Maclintyre 1991;
Kleppin 2001, 2002; Dérnyei 2001a). Motivation gilt als derjenige Faktor, der durch
didaktische Malinahmen, wie durch Lehrerverhalten, Unterrichtsorganisation,
Lernmaterialien etc. zu beeinflussen ist, im Gegensatz zu anderen sozialen oder
kognitiven Faktoren, wie Kontakt zu Muttersprachlern oder kognitiver Stil. (Apelt 1996,
166f.).

In diesem Kapitel werden die motivationbeeinflussenden Faktoren, die schon im Kapitel
2.3. kurz erlautert wurden, genauer behandelt. Dabel werden vor allem Faktore, die in
der vorliegenden Untersuchung von Bedeutung waren, berticksichtigt. Diese Faktoren
lassen sich in zwei Gruppen einteilen, je nach dem, ob sie mit dem Individuum selbst,
d.h. interne bzw. innere Faktoren sind, oder mit dem Unterricht bzw. Lehrer

zusammenhangen, d.h. externe bzw. &uf3ere Faktoren sind.

4.1 InterneFaktoren

Nach Peltonen und Ruohotie (1992, 83) wirken, aul3erhalb des Unterrichts, die
Fahigkeiten des Individuums, so wie sein Charakter, Geschlecht und Alter sowie seine
Bedurfnisse und Interessen auf die FS-lernmotivation. Wichtig ist das Selbstbild des
Lernenden, d.h. wie er sich selbst als Fremdsprachenlerner sieht und wie sehr er seinen
Fahigkeiten vertraut. Bei dem Selbstbild missen daher das Sprach-Ich und das

Sl bstvetrauen berticksichtigt werden. Entscheidend fur die FS-lernmotivation sind auch
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die Einstellungen des Lernenden, sowie die Einstellungen seiner Eltern. Im Folgenden
wird genauer auf das Sprach-Ich und auf die Einstellungen eingegangen, da sie in der
Untersuchung eigenstandige V ariable formulieren. Das Selbstbild wird auch genauer in
Acht genommen, weil das Sprach-Ich ein Teil des Selbstbildes ist.

411 Selbsthild

Mit Selbstbild ist gemeint, wie das Individuum sich selbst sieht, wie es sich selbst im
Vergleich zu den Anderen bewertet. Laut Laine und Pihko (1991, 8) besteht das
Selbsthild aus den Gedanken, Einstellungen, Gefiihlen und den Werten, die das
Individuum von sich selbst hat. Das Selbstbild bildet sich aus dem Feedback, das das
Individuum von sich selbst und seinen Handlungen bekommen hat (ibid.). Laut
Niemivirta (1998, 9) ist das positive Feedback notwendig fur ein gutes Selbstbild, da es
dem Individuum erlaubt, sein positives Selbstbild zu behalten und negative Erfahrungen
zu vermeiden. De Andrés (1999, 87) ist der Meinung, dass ein schlechtes Selbstbild zu
Misserfolg fuhrt, da das Individuum Angst vor dem Versagen hat und denkt, dass es
nicht lernen kann oder nicht gut genug ist. Der Mangel am guten Selbstbild kann laut de
Andrés (1999, 98) sogar das Lernen behindern.

4.1.1.1 Die Komponenten des Selbstbildes

Im Allgemeinen hat man festgestellt, dass das Selbstbild aus drei verschiedenen
Komponenten besteht. Diese Komponenten nennt man das reale bzw. bewusste Ich, das
ideale Ich und die Selbstachtung. (Laine & Pihko 1991, 9-11).

Laine und Pihko (ibid.) verstehen das reale bzw. bewusste Ich als Auffassung und
Glaubensvorstellungen davon, wie das Individuum wirklich ist. Das Individuum bildet

diesesreale Ich durch seine Erfahrungen im Umgang mit seiner Umgebung.

Das ideale Ich dagegen besitzt die Eigenschaften, die das Individuum gerne hétte und
wie es sein mochte. Mit Hilfe des Bildes des idealen Ichs kann man das Verhalten des
Individuums voraussagen. (Laine & Pihko 1991, 10). Aho (1996, 16) ist der Meinung,
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dass das Individuum deprimiert und frustriert sein kann, wenn das bewusste Ich und das
ideale I ch sich sehr voneinander unterscheiden. In diesem Fall kann es seine Ziele nicht
erreichen und das spiegelt sich in seinem Verhalten wider. Aho fligt jedoch hinzu, dass
das Gegenteil auch nicht von Vorteil ist. Wenn das reale Ich und das ideale Ich identisch

sind, ist das Individuum narzisstisch. (ibid.).

Die wichtigste Komponente des Selbstbildes ist die Selbstachtung, in der sich die
Beziehung des bewussten Ich und des Ideal-Ich widerspiegelt. Laut Laine und Pihko
(1991, 11) ist die Selbstachtung die allgemeine Bewertung des Individuums Uber sich
selbst und zeigt sich in den Einstellungen des Individuums. Wenn das Individuum eine
geringe Selbstachtung hat, sieht es sich als unféhig, seine Ziele zu erreichen.
Demzufolge ist eine positive Selbstachtung fur eine effektive Handlung notwendig
(ibid.).

Neben den drei Komponenten des Selbstbildes, kann man das Selbstbild auch in drei
verschiedene Stufen eintellen. Diese Stufen sind das allgemeine Selbstbild, das
spezifische Selbstbild und das aufgabenspezifische Selbstbild. Das allgemeine
Selbstbild ist die Gesamtidee, die das I ndividuum von sich selbst hat, es bleibt ziemlich
stabil. (Laine & Pihko 1991, 14). Wenn man das Sprachlernen untersucht, wéare das
Bild, das das Individuum von sich selbst als Sprachlerner hat, als allgemeines Selbstbild
zu betrachten. Das spezifische Selbstbild wirde sich auf eine bestimmte Fremdsprache
beziehen, in dieser Untersuchung auf das Deutsche. Das aufgabenspezifische Selbstbild
dagegen wére das Bild, das das Individuum von sich selbst im Bezug auf verschiedene
Aufgaben, wie z.B. das Sprechen oder Schreiben, hat. Alle diese Stufen besitzen die
oben genannten drei Komponenten des Selbstbildes, das bewusste Ich, das ideale Ich
und die Selbstachtung (Laine & Pihko 1991, 14).

4.1.1.2 Das Sprach-Ich

Das Selbstbild, das das Individuum von sich selbs im Bezug auf das
Fremdsprachenlernen hat, wird das Sprach-lIch genannt. Zum Sprach-Ich gehoren alle
Vorgellungen, Hoffnungen, Gedanken und auch die Vermutungen, die das Individuum

von sich selbst als Fremdsprachenlerner hat. Das Sprach-lIch hangt mit dem generellen
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Selbsthild zusammen und kann entweder positiv oder negativ sein. Der Lernende bildet
sein Sprach-Ich durch seine Erfahrungen im Fremdsprachenlernen aus. Positive
Lernerfahrungen verstarken das Sprach-Ich, die Selbstachtung und das Selbstvertrauen,
wahrend negative Lernerfahrungen es verschlechtern, und der Lernende denkt, dass er
unfahig ist, eine Fremdsprache zu lernen. Auch das Feedback des Lehrers und die
Einstellungen der Eltern beeinflussen das Sprach-Ich des Lernenden. (Laine & Pihko
1991, 15-16).

Das Sprach-Ich beinhaltet die gleichen drei Komponenten wie das Selbstbild, d.h. das
bewusste Ich, das ideale Ich und die Selbstachtung. Im Laufe seines
Sprachlernprozesses bildet der Lernende ein reales Bild Uber sich selbst als
Sprachlernender aus, d.h. Uber seine Fahigkeiten, also was er kann und was nicht. Die
Wiinsche, wie gut er als Sprachlerner sein mochte und wie gut er die Fremdsprache
beherrschen mdchte, bilden das ideale Sprach-Ich. (Laine & Pihko 1991, 17). Man kann
also annehmen, dass das ideale Ich den Lernenden dazu bringt, fleil3ig zu arbeiten, um

seine Ziele zu erreichen.

Die Selbstachtung ist auch beim Sprach-Ich sehr wichtig. Ein gutes Selbstwertgeftnl
verstarkt das Selbstvertrauen in die eigenen Moglichkeiten. Ein Lernender, der eine
positive Selbstachtung hat, betrachtet sich selbst als féahig zum Sprachlernen. (Laine &

Pihko 1991, 18). Dasist notwendig fir einen guten und erfolgreichen L ernprozess.

In der vorliegenden Untersuchung bildet das Sprach-lch die Variable 12. Aus den
Ergebnissen geht hervor, dass das Sprach-Ich der Probanden besser ist, je weniger sie
Deutsch gelernt haben (s. 8.2.3.). Die Al-Deutschlernenden hatten ein deutlich
schwécheres Sprach-Ich alsdie A2- (s. 8.2.1.) oder die B3-Deutschlernenden (s. 8.2.2.).

4.1.2 Eingtellungen
Peltonen und Ruohotie (1992, 39) weisen mit den Einstellungen auf die Eigenart des

Individuums hin, sich auf bestimmte Weise zu fihlen, zu denken und sich zu verhalten.

Die Einstellungen bestimmen, ob das Individuum ein bestimmtes Objekt fur positiv
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oder negativ hélt. Die Einstellungen hangen mit den Fahigkeiten zusammen, d.h. dass
positive Einstellungen z.B. zu gutem Lernerfolg fihren kénnen und umgekehrt.

Die Einstellungen gehoren zu den wichtigsten Faktoren bei der FS-lernmotivation.
Waéhrend die Motivation situationsabhangig ist, sind die Einstellungen ziemlich stabil
und sehr schwer zu verédndern. Deshalb ist es vor allem im Anfangerunterricht sehr
wichtig, dass der Lehrer versucht, die Einstellungen und Werte der Schiler dem
Fremdsprachenlernen gegentiber positiv zu beeinflussen. Das kann er machen, indem er
den Schulern Uber die Zielkultur, deren Unterschiede und Gemeinsamkeiten zur
eigenen Kultur berichtet. Er kann auch seine eigenen positiven Erfahrungen von der
Zielsprache oder —kultur den Schilern mitteilen und die typischen Stereotypen Uber die
Zielsprachensprecher zusammen mit den Schilern diskutieren. (Dornyei 2001b, 51-57).

Die Einstellungen haben Einfluss auf die Qualitét der Handlung, die Motivation
dagegen bestimmt, wie rege das Individuum handelt. Die Einstellungen haben einen
grof3en Einfluss darauf, wie gut bzw. schlecht das Individuum motiviert ist. Von
Bedeutung sind sowohl die Einstellungen der Schule und dem Lehrer gegeniber als
auch die Eingtellungen den Aufgaben gegeniber. Im Fremdsprachenunterricht sind auch
die Einstellungen gegentiber der fremden Sprache und seinen Sprechern und Kultur von
grol3er Bedeutung (Peltonen & Ruohotie 1992, 17; vgl. auch Kleppin 2002, 27).

Aul3er seinen eigenen Eingellungen, sind auch die Eingtellungen der Eltern zu
berticksichtigen. Die Kinder reagieren oft so wie die Eltern (Dornyei 2001b, 39f). Wenn
die Eltern Vorurteile z.B. gegen die Deutschen haben, spiegeln sich diese Einstellungen
auch in der Lernmotivation ihrer Kinder wider. Laut Gardner (1985, 110) spielen die
Eltern auch eine passive Rolle im Bezug auf die Einstellungen zur Zielsprache und —
kultur, denn die Kinder sind sich meistens Uber die Einstellungen der Eltern bewusst,

selbst wenn die Eltern versuchen, ihre negativen Einstellungen zu verbergen.
Es sind zahlreiche Studien tber den Zusammenhang zwischen den Einstellungen und

dem Lernerfolg durchgefiihrt worden und die Ergebnisse sind recht widerspriichlich
(Edmondson & House 1993, 192). Nach Edmondson und House (ibid.) haben einige
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Studien, wie z.B. die von Hermann® (Englisch in Deutschland) und Savignon®®
(Franzosisch in den USA) nachgewiesen, dass positive Einstellungen der Zielkultur
gegenuber zum besseren Lernerfolg fuhren. Es kann jedoch sein, dass die positiven
Einstellungen eher das Ergebnis vom guten Lernerfolg ist, denn einige andere Studien
haben herausgestellt, dass positive Einstellungen negativ mit den Sprachkenntnissen
korrelieren. D.h. je besser die Zielsprache beherrscht wurde, umso negativer wurden die

I bei mexikanischen

Eingellungen. Dies haben u.a Oller, Baca und Vigi
Amerikanerinnen festgestellt und Svanes' bei Auslandern in Norwegen. (ibid.). Es ist
jedoch zu bemerken, dass diese letzten Untersuchungen im Zielsprachenland
durchgefuihrt wurden und man daher davon ausgehen kann, dass die negative
Eingtellungen ein Produkt des fortgeschrittenen Kontakts zur Zielkultur ist (ibid.).
Weiter kann man annehmen, dass in einem vollig fremdsprachlichen Kontext, wie z.B.
in dieser vorliegenden Studie, die positiven Einstellungen positiv mit dem Lernerfolg
und der Motivation korrelieren. Das bestétigen auch die Ergebnisse (s. 8.2.3.), denn es
gab bedeutende Unterschiede in den Einstellungen zwischen den untersuchten Gruppen.
Die gut motivierten Individuen waren deutlich besser zur Zielsprache eingestellt.
Interessant war festzustellen, dass die B3-Deutschlernenden gegentiber der deutschen
Sprache deutlich positiver motiviert waren als die A-Deutschlernenden. Daraus kann
man schliel3en, dass die Einstellungen der Zielsprache gegentiber positiver sind, je

weniger man die Sprache gelernt hat.

In dieser Studie wurde untersucht, ob die Einstellungen der Lernenden zu Zielkultur,
Zielsprache, deren Sprechern und zu den Lehrern einen Einfluss auf die Lernmotivation
hatten. Die Einstellungen und Kontakte zur Zielkultur und zu den
Zielsprachensprechern bilden die Variable 10 und die Einstellungen zur Sprache die
Variable 11.

o Hermann, G. (1980). Attitudesand Successin Children’s Learning of English asa Second Language: the Motivational vs.

Resultative Hypothes's, in English. Language Teaching Journal 34, 247-254.

10 Savignon, S. (1972). Communicative Competence: Theory and Classroom Practice, Reading, Mass.: Addison Wedey.

1 Oller, J. &Baca, L. & Vigil, F. (1977). Attitudes and Attained Proficiency in ESL: A sociolinguistic study of Mexican Americans
in the Southwes, in TESOL Quarterly 11, 175-183.

12 Svanes, B. (1988). Attitudes and Cultural Distancein Second Language Acquisition, in Applied Linguistics 9/4, 357-371.
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4.2 Externe Faktoren

Neben den internen Faktoren, wie der Personlichkeit, den Einstellungen etc. spielen die
externen Faktoren eine bedeutende Rolle bei der FS-lernmotivation. Die wichtigsten
externen Faktoren sind die Personlichkeit und die Motivation des Lehrers selbst
(Dérnyei 2001a, 119f). Neben dem Lehrer spielen die Lernumgebung und das
Lernmaterial eine bedeutende Rolle bel der FS-lernmotivation (Dornyel 2001b, 40-42;
62-66). Im Folgenden werde ich den Einfluss der Lehrerpersonlichkeit sowie der
Lernumgebung und des Lernmaterias auf die Schilermotivation behandeln, da diese
Faktoren in der vorliegenden Studie erfragt wurden. Der Lehrerfaktor bildet die
Variable 7, die Lernumgebung (Klassenatmosphare) die Variable 6 und das
Lernmaterial die Variable 8. Anschlief3end werden einige Hinweise gegeben, wie der

Lehrer seine Schuler beim Sprachunterricht motivieren kann.

4.2.1 Der Einfluss des Lehrers auf die Lernmotivation

Im gesteuerten Fremdsprachenunterricht spielt die Lehrer-Schiler Beziehung eine
bedeutende Rolle, wobei der soziale Kontext wesentlich zum Spracherwerb beitragt und
hierdurch auch die Maotivation beeinflusst (Edmondson & House 1993, 22f.). Obwohl
nur wenige Untersuchungen Uber die Korrelation zwischen Lehrerpersonlichkeit und
Schulermotivation vorliegen, ist es eindeutig, dass der Lehrer mit seinem eigenen
Verhalten die Motivation seiner Schuler beeinflusst (Dornyel 2001a, 156; Apelt 1996,
166). Auch Kleppin (2001, 219; 2002, 29) hat dies festgestellt. Sie schreibt:

»Schiler lasten mangelnde Mativation neben langweiligen Materiaien vor allem auch

dem Lehrerverhalten an: Siefiihlen sich nicht ernst genommen, durchschauen den Sinn

bestimmter Unterrichtsverfahren nicht und haben das Gefiihl nichts hinzuzulernen.”
Kleppin (2001, 219)

Die Einstellungen des Lehrers gegentiber der Zielsprache und —kultur wirken auf die
Schuler, was wiederum ihre Einstellungen der Zielsprache gegenliber préagt und auch
ihren Lernerfolg und ihre FS-lernmotivation beeinflusst (Duwell 1979, 231).

Das Lehrerverhalten kann die Motivation der Schiiler verstérken oder vermindern, auch

wenn die Schiler intrinsisch motiviert sind. Wohl die wichtigste Eigenschaft des
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Lehrers ist seine eigene Motivation. Die Schiler merken es, wenn ihr Lehrer an seinem
Fach nicht interessiert it oder extrinsisch motiviert ist, was wiederum auf die
Schiulermotivation wirkt. (Dornyei 2001a). Der Lehrer muss sich fur seine Schiler
interessieren und sich wirklich um den Lernerfolg seiner Schiler kiimmern. Auf diese
Weise kann er die Lernmotivation seiner Schiler erhbhen. Um eine gute Beziehung zu
seinen Schulern aufzubauen, sollte der Lehrer seine Schiler akzeptieren, ihnen zur
Verfligung stehen, wenn sie Fragen haben und ihnen Aufmerksamkeit schenken.
(Dérnyei 2001b, 31-40).

Auch Apelt (1976, 139) schreibt, dass die Personlichkeit des Lehrers eine
aul3erordentliche Rolle bei der FS-lernmotivation der Schiler spielt, weil vor alem
juingere Schiler noch fir die ihnen nahestehenden Personen, wie z.B. den Lehrer,

lernen.

4.2.2 DieMotivation desLehrers

Die intrinsische Motivation ist notwendig flr einen gut motivierten Lehrer. Das haben
diverse Studien, wie die von Pennington**aus dem Jahre 1995 oder von Doyle und
Kim* vom Jahr 1999, die Dérnyei (2001a, 170-173) in seinem Buch vorstellt, bestétigt.
Auch Apelt (1976, 139) betont die Wichtigkeit der intrinsischen Motivation des
Lehrers. Er sellt fest, dass der Lehrer die Begeisterung von der Zielsprache und —kultur
durch seine Personlichkeit ausdriicken muss. Wenn der Lehrer nur wegen seines Gehalts
unterrichtet und sich weder fur das Fach noch fur seine Schuler interessiert, fehlt die
emotionale Basis fir den Unterricht, was die FS-lernmotivation schwécht. (ibid.).
Peltonen und Ruohotie (1992, 102) meinen, dass ein intrinsistisch motivierter Lehrer
seinen Unterricht sorgfaltiger vorbereitet und den Unterricht vielféltig und interessant

zu gestalten versucht. Das wirkt sich auch auf die Schiler aus und motiviert sie (ibid.).

Neben der intrinsischen Motivation missen externe Faktoren, wie die generelle

Atmosphére in der Schule und die Ressourcen der Schule berticksichtigt werden. Esist

3 penni ngton, M. C. (1995). Work satisfaction, motivation and commitment in teaching English asa second language. ERIC
Document ED 404850.

14 boyle, T. & Kim, Y. M. (1999). teacher motivation and satisfaction in the United States and Korea. MEXTESOL Journal 23 (2).
S. 35-48.
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sehr wichtig, dass der Lehrer sich an seinem Arbeitsplatz wohl fuhlt und sich gut mit
seinen Kollegen versteht. (Dornyel 2001a, 161).

Laut Dornyei (2001a, 164) muss man bei der Lehrermotivation berticksichtigen, dass es
nicht nur um eine situationelle Motivation, sondern um eine lebenslange Motivation
geht. Die Lehrer unterrichten meisten jahrelang das Gleiche ohne berufliche
Aufgtiegsmoglichkeiten, weshalb sie oft sehr gestresst, frustiert und dadurch schlecht
motiviert sind. (DOrnyei 2001a, 164-170). Um die Motivation aufrechtzuerhalten,
braucht der Lehrer diverse Anregungen in seinem Beruf. Er muss sich in seinem Beruf
weiterentwickeln,  unterschiedliche Kurse unterrichten und neue Lehrmethoden
ausprobieren koénnen, um den Unterricht moglichst abwechslungsreich gestalten zu
konnen. Die Lehrer sollten nach jeder Unterrichtsstunde reflektieren, wie sie gelaufen
ist und was sie nachstes Mal anders bzw. besser machen konnten. (Stanley 1999, 109).

Nicht nur der Lehrer beeinflusst die Motivation seiner Schuler, sondern auch
umgekehrt. Laut Kuismala und Mgaméki (2004, 90) sehen die Lehrer die Interaktion
mit den Schilern und ihre Entwicklung als das Positivste an ihrer Arbeit. Die
Ruhelosigkeit der Schiuler und ihre negativen Einstellungen der Fremdsprache
gegenuber dagegen verringern die Motivation des Lehrers. Ein gutes Verhdltnis
zwischen Lehrer und Schiiler und eine gute Gruppenatmosphére tragen dazu bei, dass
ale in der Klasse gut motiviert sind. (ibid.). Obwohl die Lehrerinnen in der
vorliegenden Untersuchung nicht Gber ihre eigene Motivation befragt wurden, wird
dieser Aspekt erlautert, well er ein wichtiger Faktor ist, der den Einfluss des Lehrers auf

die Lernmotivation ihrer Schuler erklart.

4.3 Wiekann der Lehrer seine Schiler motivieren?

Oft wird davon ausgegangen, dass die Motivation eine Eigenschaft der Personlichkeit,
so wie die Sparsamkeit oder Musikalitét ist; entweder ist man motiviert oder nicht. Dies
ist aber nicht der Fall. (Niemeyer & Seyffert 2002, 9). Wenn ein Schiler schlecht
motiviert ist, kann der Lehrer den Motivationsstand des Schilers durch sein eigenes
Verhalten und verschiedene Motivationsstrategien erhdhen (Dornyei 2001b, 25).
Dornyei (ibid., 31) fugt jedoch hinzu, dass die diversen Motivationsstrategien nicht

22



effektiv sind, bevor der Lehrer fUr gute Lernbedingungen gesorgt hat. Wichtig ist die
Beziehung zwischen Lehrer und Schiler, sowie eine positive und angstfreie
Klassenatmosphére, eine gute Gruppenzugehtrigkeit und gemeinsame Regeln. Der
Lehrer kann die Motivation seiner Schuler vermindern, wenn er nicht an ihre
Fahigkeiten glaubt und ihnen kein positives Feedback gibt und seine Schiler wegen
ihrer Fehler kritisiert. (Dornyei 2001a, 177). Wilczynski (1999) betont auch die
Bedeutung des Feedbacks, da die Schiler sich frustriert fihlen kénnen, wenn sie kein
Feedback bekommen.

Im Folgenden werden die motivierenden Faktoren, die in der vorliegenden Studie
untersucht wurden, genauer erlautert. Dabei werden auch die Lernstrategien und
Lernerwartungen erlautert, weil sie ein wichtiger Teil der Motivation sind, obwohl ihre
Bedeutung zur FS-lernmotivation in der vorliegenden Untersuchung nicht

beriicksichtigt wurde.

4.3.1 Lernsituation

Das Unterrichtsumfeld, u.a. Unterrichtsraume, Schulatmosphére und Lernmaterial, hat
einen grofRen Einfluss auf den Lernprozef3 und kann Lernende wesentlich motivieren,
aber auch demotivieren (Apelt 1996, 166). Abgesehen von diesen Faktoren sind auch
die Lernstrategien von grof3er Bedeutung fir die Motivation. In diesem Kapitel wird die
Wichtigkeit der Lernumgebung, des Lernmaterials und der Lernstrategien fur die
Lernmotivation erlautert. Die Lernumgebung bildet die Variablen 5 (Gestaltung des
Unterrichts) und 6 (Klassenatmosphare) und das Lernmaterial die Variable 8 in der

vorliegenden Untersuchung (s. 7.2).

4.3.1.1 Lernumgebung

Die Lernumgebung spielt eine grof3e Rolle bei der Lernmotivation. Der Lehrer sollte
dafir sorgen, dass seine Schiler sich im Klassenzimmer wohlfihlen und die
Lernumgebung als angenehm und angstfrei empfinden. Laut verschiedenen Studien
(Gardner, R. C. & Day, J. B. & Macintyre, P. D. 1992; Young 1991) kann z.B. die
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Angst vor Fehlern die Lernmotivation verhindern. Peltonen und Ruohotie (1992, 87)
erkléren, dass eine Klasse, die Leistungsmotivation hoch schétzt, anders i als eine
Klasse, in der die soziale Motivation im Vordergrund steht. Der fir die Klasse typische
Motivationsbegriff wirkt auf jeden Schiler. In der vorliegenden Studie schien die
Leistungsmotivation nur eine geringe Rolle bei der FS-lernmotivation zu spielen (s.
8.2.3).

Das Klassenzimmer ist vor allem sozialer Raum fir die Schiiler, und der Unterricht und
die Lernumgebung sollten so gestaltet werden, dass die Schiler ihre soziale Rolle
behalten konnen. Der Lehrer muss vorsichtig mit dem Korrigieren von Fehlern und
Kritik sein, damit die Schiler sich nicht blamiert fuhlen. (Dornyei 2001b, 97-99). Der
Lehrer sollte daftr sorgen, dass Fehler zum Sprachlernprozess gehéren und Uber sie
nicht gelacht wird (Dornyel 20013, 42). Bel Fehlern sollte der Lehrer die Fehler nicht
automatisch korrigieren, sondern die Schuller zu Selbstkorrekturen anregen (Edmondson
& House 1993, 246). Dornyei (2001a, 42) fugt noch hinzu, dass auch Humor sehr
wichtig im Unterricht ist, denn Humor lockert den Unterricht auf und macht ihn

angenehmer.

Wenn die Schuler sich untereinander gut kennen und sich verstehen, sind sie offener
und haben weniger Hemmungen, wodurch sie besser lernen. Deshalb ist es wichtig, dass
die Schiler sich am Anfang gut kennen lernen, damit die Gruppenarbeit besser
funktioniert. (Peltonen & Ruohotie 1992, 83). Bei Partnertibungen und Gruppenarbeiten

sollten die Schiler die Partner wechseln, damit sie die ganze Gruppe kennen lernen.

Auch gemeinsame Ziele, wie z.B. eine Gruppenarbeit oder Spiele, verstarken die
Gruppenzugehorigkeit und die Schiler arbeiten intensiver, um die Ziele zu erreichen.
Wenn der Lernende weil3, warum er etwas lernt, wirkt das postiv auf seine
Lernmotivation. (Dornyel 2001b, 59-62). Laut Apelt (1981, 108; 1996, 170) ist die
Zielorientiertheit ein wichtiger motivierender Faktor. Er schreibt, dass ein zielbewusstes
und sinnvoll geplantes Lernen effektiv ist und, dass mangelnde Orientierung zu
Misserfolg fuhren kann. Laut Doérnyel (2001b, 59-62) sollten die gemeinsamen
Gruppenziele anhand der individuellen Ziele formuliert werden. Wenn die Schiler an
der Zielsetzung teilnehmen koénnen, sind sie auch motiviert, die gemeinsamen Ziele zu

erreichen (ibid.). Es ist zu beachten, dass neben dem Fernziel, mit den jeweiligen
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Muttersprachlern  zu  kommunizieren, auch die Kkurzfristigen Lernziedle wie
aufgabenbezogene oder kursbezogene Ziele wichtig sind, da sie dem Schiler den
Lernprozess besser zu strukturieren und die Motivation aufrechtzuerhalten helfen
(Dornyel 2001b, 81-85; Kleppin 2002, 27f.).

In einer positiven Lernumgebung konnen auch die Schiler mitbestimmen und den
Aufbau des Unterrichts beeinflussen. Kooperativer Unterricht, offene Kommunikation
und Interaktion in der Klasse wirken positiv auf die Lernmotivation. Wichtig fur die
Lernumgebung sind auch gemeinsame Regeln im Klassenzimmer und auch die Schiler
sollten Einfluss auf die Regeln haben und jeder, sowohl die Schiler als auch der Lehrer
sollten sich an die Regeln halten. Wenn die Schiller selbst die Regeln aufstellen kénnen,
halten sie sich auch besser daran. (Dornyel 2001b, 42-49).

4.3.1.2 Lernmaterial

Fur die Lernmotivation ist das Lernmaterial von grof3er Bedeutung, denn die Schuiler
lernen viel lieber, wenn im Unterricht Themen behandelt werden, fir die sie sich
interessieren und die mit ihrem eigenen Alltagsleben zusammenhéngen. (Dornyei
2001b, 62-66; vgl. auch Apelt 1981, 96). Effektive Motivierung setzt einen
interessanten, fir den Schiler bedeutungsvollen Lerninhalt voraus. ,,Ganz besonders
wird jede Aktualmotivation im Unterricht — und letztlich auch jede habituelle
Motivation — von einem altersbedingt interessant gestalteten Unterricht bestimmt...”.
(Apelt 1981, 96).

Laut Dornyei (2001b, 62-66) soll der Lehrer die Meinung der Schiler bel der
Unterrichtsvorbereitung berticksichtigen. So kdnnen die Schiler an der Planung des
Unterrichts mitwirken, was ihre Lernmotivation verstarken kann, da der Unterricht dann
nach ihren Wiinschen gestaltet ist (ibid.). Apelt (1981, 102) betont die aktive Rolle der

Schler, denn passive Rezeption wirkt nicht motivierend.
Dornyei (2001b, 62-66; 2002, 16f.) vertritt die Auffassung, dass der Lehrer nicht zu

sehr vom Lehrbuch abhangig sein sollte. Er sollte versuchen, durch Gruppengespréache

und Aufsitze die Interessen der Schiler herauszufinden und den Interessen
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entsprechendes Lernmaterial besorgen. Vor allem im Anféngerunterricht sollte der
Lehrer das Interesse und dadurch die FS-lernmotivation der Schiler durch
abwechslungsreiche Ubungen und Aktivitaten wecken (D6rnyei 2001b, 75; Peltonen &
Ruohotie 1992, 83). Sehr effektiv sind z.B. Kreuzwortrétsel, kleine Spiele und
unerwartete Aufgaben, die die Neugier wecken. (Ddornyel 2002, 16f.).

Wichtig ist auch, das Lernmaterial mit der Zielsprachenkultur zu verbinden, d.h.
madglichst viel authentisches Material, so wie Zeitungen, Musik, Videos usw. zu
benutzen. Auch Kontakte zu Zielsprachensprechern und Besucher im Unterricht sind
aulderst wichtig. (Dornyei 2001b, 54f). Auf diese Weise lernen die Schiler viel Uber die
Zielkultur und kdnnen positive Lernerfahrungen sammeln.. Apelt (1981, 97) fugt hinzu,
dass das authentisches Material nicht nur wegen der Information wichtig ist, denn sein
Ziel ist auch eine grundlegende emotional-positive Beziehung jedes Schilers zu
Zielland und Ziel sprachensprechern zu schaffen.

Kleppin (2002, 28) erinnert die Lehrer jedoch daran, dass die zunéchst anregenden
Bedingungen, wie der Einsatz von Computers oder Videos im Unterricht, sowie so
genannte motivierende Ubungen, wie Spiele usw. ihr Anregungspotenzial verlieren,

wenn sie zu haufig verwendet werden.

4.3.1.3 Lernstrategien

Viele Forscher (u.a. Oxford, Park-Oh, Ito und Sumrall 1993; Park 1997; WilczynsKi
1999; Dornyel 2001b) sind der Meinung, dass die richtigen Lernstrategien einen
positiven Einfluss auf den Lernerfolg und die Motivation haben. Edmondson und House
(1993, 220) haben den Begriff folgendermal3en definiert.

.Lerngrategien sind ale Versuche von Lernern, ihre Kompetenz in der zu
erlernenden Fremdsprache welter zu entwickeln. Klassische Beispide wéren der
Gebrauch von mnemonischen Techniken, bewusstes Wiederholen oder
Auswendiglernen.”

Edmondson, House (1993, 220)

Effektive Lernstrategien fuhren zu tiefsinnigem Lernen und zu besserem Lernerfolg.

Der Lehrer sollte die Schiller Uber diverse Lernstrategien informieren, damit jeder die
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far ihn beste Lernstrategie finden und sich dadurch erfolgreich mit verschiedenen
Aufgaben auseinandersetzen kann. Das erhoht auch die Lernmotivation. (Dornyei
2001b, 80f; Wilczynski 1999).

Die Lernstrategien konnen entweder direkt oder indirekt mit der Zielsprache zu tun
haben. Zu den direkten Strategien werden u.a. das Gedachtnis (z.B. Worter mit
Stimmen zu verbinden) oder Kommunikationsstrategien (z.B. das Ersetzen der Worter
durch andere Worter) gezéhlt. Die metakognitiven (z.B. die Zielsetzung,
Selbstevaluation) und sozialen Strategien (der Gebrauch der Zielsprache in
Gespréchssituationen) dagegen werden als indirekte Strategien betrachtet. (Oxford
1990).

Kleppin (2004, 4) ist jedoch der Ansicht, dass man mit keiner bestimmten Technik eine
ganze Gruppe langfristig motivieren kann, und auch die Lehrer missen sich dessen
bewusst sein. Auch Dornyei (2001b, 30) vertritt die gleiche Auffassung. Er stellt fest,
dass die verschiedenen Strategien bei einer Gruppe besser funktionieren als bei einer
anderen. Die Aufgabe des Lehrersist, die Schiler zu unterstiitzen, Selbstwirksamkeit zu
empfinden und ihnen die Gelegenheit zur Selbstevaluation zu bieten (Kleppin 2002, 29;
Aoki 1999, 142-154). Wenn die Schiler tber ihren Lernprozess nachdenken und ihre
Entwicklung selbst evaluieren, sind sie sich Uber ihre realen Fahigkeiten bewusst und
wissen, ob sie ihre Lernziele erreicht haben und was sie noch zu tun haben (Aoki 1999,
142-154).

4.3.2 Erwartungen an das Fremdsprachenlernen

Laut Dérnyel (2001b, 57) lernt der Mensch besser, wenn er an seinen Erfolg glaubt.
Zusammen mit den positiven Werten kdnnen die Erfolgserwartungen (s. 2.1.2.) zur
guten Motivation beitragen. Laut Dornyei (ibid., 57-59) kann der Lehrer die
Erfolgserwartungen seiner Schiler erhdhen, wenn er die Schiiler sorgféltig auf die
Ubungen vorbereitet und dadurch den Schillern klar macht, was sie bei bestimmten

Aufgaben zu tun haben und was sie durch die Aufgaben erreichen sollen.
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Laut Ddrnyel (2001b, 66-70) haben viele Schuler falsche Vorstellungen vom
Fremdsprachenlernen. Manche denken, dass man eine Sprache in wenigen Monaten
lernen kann, einige glauben, dass man eine Fremdsprache nie gut beherrschen kann etc.
Solche Vorurteile Uber das Fremdsprachenlernen kommen sehr haufig vor und meistens
sind sie falsch. Im Unterricht ist es sehr wichtig, dass der Lehrer seine Schiler mit
diesen Vorurteilen konfrontiert. Er soll generell Uber die Schwierigkeit des
Fremdsprachenlernens und speziell Uber das Lernen der Zielsprache sprechen und den
Schilern erklaren, was verlangt wird, um Erfolg im Fremdsprachenlernen zu haben.
Wenn die Schiler realistische Erwartungen haben, werden sie nicht gleich frustriert,
wenn sie nicht nach dem Anfangerkurs die Zielsprache flief3end sprechen. (ibid.).

4.3.3 Effektivitdt der Motivationsstrategien

Die in Abschnitt 4 genannten Motivierungsmoglichkeiten werden durch Vuorinens
(1993, 21-22) Untersuchung bestétigt. Er hat Schuler befragt, was sie motiviert, und hat
folgende Antworten erhalten. ,Der Lehrer wusste, worlber er sprach®, ,, Der Lehrer hat
mich als Individuum behandelt und hat sich fur mein Lernen interessiert®, ,, Der Lehrer
hatte ein realistisches Bild Gber meine Fahigkeiten und er hat mir vertraut®. (ibid.). Das
zeigt, dass der Lehrer sich sowohl fir sein Fach als auch fUr seine Schiiler interessieren
sollte, indem er sie moglichst individuell unterrichtet und ihnen zeigt, dass er ihren
Fahigkeiten vertraut.

Wenn die Lernenden kein Selbstvertrauen haben, helfen auch die besten
Motivierungsstrategien nichts. Daher ist es notwendig, dass der Lehrer seine Schuler
ermuntert und ihnen Aufgaben gibt, die sie erfolgreich durchfihren kénnen, um das
Selbstvertrauen der Schiiler zu beeinflussen (Ddrnyei 2001b, 89f). Wenn die Schiler
gelobt und ermutigt werden, haben sie Erfolgserlebnisse und kénnen ihre Unsicherheit
ihren Fahigkeiten entsprechend beseitigen. Man sollte das beachten, was die Schler

schon kénnen und nicht das betonen, was sie nicht kénnen. (Dornyei 2002, 16).

Es ist jedoch zu bemerken, dass alle Motivationskonzepte das Individuum in den
Mittelpunkt stellen. Kleppin (2004, 4) ist der Meinung, dass die Motivation sowohl von

der Situation als auch vom I ndividuum abhéngt. Eine ganze Gruppe ist nicht durch eine
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bestimmte Mal3nahme zu motivieren und eine bestimmte Motivationsstrategie kann bei
einer Gruppe besser als bel einer anderen funktionieren (Kleppin 2004, 4; Dornyei
2001b, 30). Dornyei (ibid.) fugt noch hinzu, dass eine bestimmte Strategie nicht immer
gleich funktioniert.

5 UNTERSUCHUNGEN ZUR FREMDSPRACHENLERNMOTIVATION

In diesem Kapitel wird ein kurzer Blick auf die Motivationsforschung im
Fremdsprachenunterricht geworfen. Zuerst werden die Untersuchungen von Gardner
und Lambert (1972) vorgestellt, da sie grundlegend fur die FS-lernmotivation sind.
Danach wird in die Untersuchungen der FS-lernmotivation in Deutschland eingegangen
und als letztes wird die Situation der Motivationsforschung beim Fremdsprachen in

Finnland erlautert.

5.1 Entwicklung der Motivationsforschung im Fremdsprachenunterricht

Als Pioniere der Forschung der FS-lernmotivation kann man Gardner und Lambert
betrachten. Sie haben in den funfziger Jahren des 20. Jahrhunderts begonnen, in Kanada
die Sprachlernmotivation zu untersuchen. lhr Untersuchungsgegenstand waren die
Franzdsischlernenden, die Franzdsisch als Zweitsprache lernten. Spéater haben sie ihre
Theorie auch auf andere Fremdsprachen Ubertragen. Diese Theorien hatten eine
sozialpsychologische Anndherungsweise und die FS-lernmotivation wurde als etwas
soziales gesehen. In den neunziger Jahren haben viele Forscher (s. Crookes & Schmidt
1991; Skehan 1991; Oxford & Shearin 1994; Dornyei 1990, 1994) den Begriff FS
lernmotivation erweitert und neben dem sozialen Aspekt auch andere Faktoren mit
einbezogen, wie z. B. die Zielsetzung und Kausalattributionen. Sie betonen, dass die
Motivation zum Fremdsprachenlernen durch viele verschiedene externe und interne
Faktoren beeinflusst wird.

Gardner und Lambert (1972) haben sich besonders fir die integrative und
instrumentelle Motivation interessiert (s. 3.2) und gingen davon aus, dass vor alem eine

integrative Motivation zum Lernerfolg flhre. Diese Annahme konnte jedoch nicht
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durchgehend bestétigt werden. Spéter haben viele Studien bewiesen (u.a. Dornyei 1990,
Gardner & Macintyre 1991), dass auch die instrumentelle Motivation zum Erfolg
fUhren kann. Schlak, Banze, Haida, Kilinc, Kirchner und Yilmaz (2002) weisen auf die
Untersuchungen von Oller und Mitarbeiter™ hin, die festgestellt haben, dass eine
integrative Motivation nicht zwangdldufig gunstig fur den Erwerbsprozess fir
Fremdsprachen ist.

Die Studien von Gardner und Lambert sind von grof3er Bedeutung fir die
Motivationsforschung, obwohl sie kritisiert worden sind, da sie das Zweitsprachlernen
behandeln, d.h. in einer zweisprachigen Region durchgefuhrt wurden. Viele Forscher
(Doérnyei 1990, Crookes & Schmidt 1991; Oxford & Shearin 1994; Kleppin 2001)
betonen, dass das Fremdsprachenlernen eine vollig andere Situation ist als der
Zweitsprachenerwerb. In den letzten Jahrzehnten hat sich die Forschung in einer andere
Richtung sehr entwickelt. Die Einteilung in die integrative und instrumentelle

Motivation reicht nicht mehr aus.

In den neunziger Jahren hat sich vor allem Ddrnyei (1990, 1994, 2001a, 2001b, 2002)
mit der FS-lernmotivation beschéftigt und zahlreiche Arbeiten dariiber geschrieben.
Neben den theoretischen Arbeiten (2001a, 2001b), in denen er die Rolle des Lehrers
und der Motivationsstrategien sowie der Motivierung betont, hat er auch empirische
Untersuchungen durchgefihrt. In seiner  Studie (1990) hat er ungarische
Englischlernende an einer Sprachschule befragt. Sein Ziel war, die Komponente der
Motivation im Fremdsprachenlernen herauszufinden, denn seiner Meinung nach sind
die Ergebnisse von Gardner und Lambert nicht direkt auf den Fremdsprachenkontext zu
Ubertragen. Dornyei hat den Sprachgebrauch mit den verschiedenen Komponenten der
Motivation verglichen und hat herausgefunden, dass die instrumentelle Komponente,
wie z.B. der Wunsch ins Zielland zu reisen, sehr signifikant bei der FS-lernmotivation
ist. Auch die integrative Komponente, der Wunsch sich in die Zielkultur zu integrieren,
war von grofer Bedeutung. Interessanterweise hat er festgestellt, dass diese beiden
Motivationsarten parallel verlaufen und nicht nur eine von beiden notwendig fur die
Motivation ist. AulRer dieser Komponenten hat er auch zwei andere wichtige Faktoren
gefunden, die Leistungsmotivation und die Attributionen der schlechten

Lernerfahrungen. Die Ergebnisse zeigen, dass eine instrumentelle Motivation und

1 Oller, J. &Baca, L. & Vigil, F. (1977). Attitudes and Attained Proficiency in ESL: A sociolinguistic study of Mexican Americans
in the Southwest, in TESOL Quarterly 11, 175-183.
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Leistungsmotivation wichtiger ist als die anderen Faktoren, um eine mittlere
Beherrschung in der Zielsprache zu erreichen. Wenn man die Sprache dagegen sehr gut
beherrschen mochte, muss man integrativ motiviert sein.

5.2 Lernmotivationsforschung im Fremdsprachen in Deutschland

Im deutschsprachigen Raum hat sich Apelt (1976, 1981, 1996) mit dem
Motivationsbegriff auseinandergesetzt und auch empirische Untersuchungen (1966,
1994) durchgefuhrt, auf die er in seinen Werken von den Jahren 1981 und 1996
hinweist. Auch er hat sich Gberwiegend mit dem Englischlernen beschéftigt. Er hat sich
vor allem fUr die verschiedenen Motive, die zum Fremdsprachenlernen gehdren,
interessiert. Er tellt die Motive in Gesellschaftsmotiv, Elternmotiv, Nitzlichkeitsmotiv,
Lehrermotiv, Wissensmotiv, Kommunikationsmotiv und Geltungsmotiv (s. Kapitel
2.3)), und ihre Bedeutsamkeit ist auch in seiner Untersuchung (1966) nachgewiesen
worden (Apelt 1981, 65, 73). Apelt betont die Bedeutung der verschiedenen Motive,
sagt jedoch, dass keines der Motive dominierend sei, sondern dass immer mehrere
Motive gleichzeitig wirken (Apelt 1981, 53). Weiter meint er, dass man auch immer die
Personlichkeit des L ernenden berticksichtigen sollte, d.h. dass die gleichen Motive nicht
bei jedem mit gleicher Intensitdt wirken, sondern aufgrund der verschiedenen
Zielstellungen, Leistungspositionen sowie aufderen Bedingungen sehr unterschiedlich

stimulieren.

In den letzten Jahren ist das Interesse fur die Motivationsforschung in Deutschland neu
erwacht. Torgen Schlak et al. (2002) haben ein Forschungsprojekt Uber die DaF-
Lernenden an verschiedenen Sprachlerninstitutionen durchgeftihrt. Sie haben drei
verschiedene Deutschlerngruppen, einen DaF-Kurs der Sprachschule BiBis'® in
Bielefeld (N=22), einen DSH-Vorbereitungskurs*’ (N=20) an der Universitét Bielefeld
und eine Erasmus-Sprachkursgruppe an der Universitét Bielefeld (N=24) untersucht.
Sie wollten herausfinden, welche Motivationsprofile die DaF-Lernende aufweisen, ob

und inwieweit sich Lernende verschiedener Institutionen in ihrem Motivationsprofil

18 baF = Deutschals Fremdsprache, BiBis= Bildungswerk desBielefelder Schulvereins. Bibis bietet DaF-Kurse von der
Grundstufe bis zur Oberstufe an.

DSH = Deutsche Sprachpriifung fur den Hochschulzugang audéndischer Studienbewerber .
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unterscheiden. Weiter wollten sie untersuchen, welche interne Struktur das Konstrukt
Motivation fur die Lernenden aufweist und in welchem Zusammenhang die
Motivationsaspekte mit weiteren Variablen wie Alter, Geschlecht, Ausgangssprache
und —kultur, Sprachkompetenz, Selbstbewusstsein, Angst, Aufmerksamkeit, Ausdauer
usw. stehen. Zum Zeitpunkt der Projektbeschreibung liegen nur die Ergebnisse fur die
Erasmus-Gruppe vor. Aus den Ergebnissen ist klar zu erkennen, dass bei den Erasmus-
Studenten, von denen die meisten nur ein oder zwei Semester im Land verbringen, die
integrative Motivation eine bedeutende Rolle spielt. Sie interessieren sich fur die
deutsche Sprache und Kultur, sind Deutschland und den Deutschen gegentber positiv
eingestellt und wollen deshalb die Sprache lernen. Die Studie weist darauf hin, dass die
integrative und instrumentelle Motivation sich nicht ausschlief3en missen, denn auch
der instrumentelle Wert der deutschen Sprache kam deutlich bei den Erasmus-Studenten
hervor sowie auch die intrinsische Motivation. Die extrinsische Motivation dagegen war
erwartungsgemald von geringer Bedeutung. Eine Uberraschend grof3e Rolle spielte die
Leisungsmotivation  bel den  Erasmus-Studenten. Gruppenzusammenhalt,
Selbstwirksamkeitserwartung und affiliative drive, d.h. das Bestreben der Lernenden,

dem Lehrer zu gefallen, waren hingegen nicht von Bedeutung.

5.3 Forschung der Sprachlernmotivation in Finnland

In Finnland sind sehr wenige Untersuchungen in diesem Bereich, vor allem Uber den
Deutschunterricht, durchgefiihrt und publiziert worden. Das hat auch dazu beigetragen,
dass diese vorliegende Studie gemacht wurde. In Finnland haben sich vor alem Laine
(1977-78) und Julkunen (1998a, 1998b) mit der FS-lernmotivation beschaftigt. Im
Folgenden werden die Ergebnisse ihrer Arbeiten kurz vorgestellt sowie die

Magisterarbeiten, die zum Thema geschrieben worden sind.

5.3.1 Sprachlernmotivation in Finnland

Im englischsprachigen Raum hat man zahlreiche Untersuchungen tber die Motivation
im Fremdsprachenunterricht gemacht. In Finnland hat sich Laine (1977-78) als erster
Ende der siebziger Jahre mit der Motivation im Fremdsprachenunterricht

auseinandergesetzt. Er hat eine umfangreiche Studie Uber die Motivation der
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Englischlernenden gemacht. Als Basis hat er die Ergebnisse von Gardner und Lambert
benutzt und wollte herausfinden, ob die Messinstrumente dieser, im englischsprachigen
Raum durchgefuhrten, Untersuchungen auch fir die finnischen Verhatnisse anwendbar
sind. Insgesamt hat er 845 Englischlernende finnischer Grundschulen® befragt und
wollte tberprifen, ob die Ergebnisse mit den in englischsprachigen Landern gemachten
Studien vergleichbar sind und ob es Unterschiede zwischen den Schilern in den Stadten
und auf dem Lande gibt. Er hat auch den Einfluss der auf3eren Faktoren berticksichtigt,
wie z.B. die Einstellungen zu den Aufgaben im Unterricht und Faktoren, die mit dem
Unterricht oder mit dem Lehrer zu tun haben, sowie die Einstellungen der Eltern
gegenuber der Fremdsprache.

Laine (1978, 60) stellte fest, dass die im englischsprachigen Raum benutzten
Messinstrumente auch fur finnische Verhédltnisse gelten und dass der Motivationstand
der Teilnehmer &@hnlich war wie in den vorherigen Studien. Zwischen den Stadt- und
Landschulen gab es keine bedeutenden Unterschiede. Laine hat herausgefunden, dass
die positiven Einstellungen der Eltern, positive Erfahrungen in der Klasse, qualifizierter
Lehrer und die Erfahrungen des Lehrers zur Motivation beitragen. Die Studie von Laine

hat als Basis fur die zukinftigen finnischen Studien gedient.

5.3.2 Lernmotivation der Deutschlernenden in Finnland

Die Germanistikstudenten haben sich in den letzten Jahren auch fir die Motivation
interessiert und es sind einige Magisterarbeiten zum Thema geschrieben worden.
Kuismala und Majaméaki (2004) haben die Arbeitsmotivation und Zufriedenheit der
Deutschlehrer der 7-9 Klassen der finnischen Grundschule untersucht und dabei die
verschiedenen Aspekte berlicksichtigt, die laut den Lehrern motivieren bzw.
demotivieren. Sie stellten fest, dass die zusétzlichen Arbeiten der Fremdsprachenlehrer,
wie z.B. das Schlichten der Streitigkeiten zwischen den Schilern die Arbeitsmotivation
schwéachen kénnen wie auch der Zeitmangel und die Arbeitsverhéltnisse. Motivierend
dagegen ist die Arbeit an sich und die Schuiler. Den Lehrern ist es wichtig, dass sie den

Schilern vieles Uber das Zielland und dessen Kultur beibringen konnen. Die

18 bie finnische Grundschule betragt die Klassen 1-9.
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Lernmotivation und Einstellungen der Schiler dem Fremdsprachenlernen gegentiber
spiegeln sich auch in der Arbeitsmotivation der Lehrer wider.

Auch Ross (2003) hat sich Uber die Lernmotivation der Deutschlernenden Gedanken
gemacht. Ihre Arbeit beschéftigt sich mit den B2-Deutschlernenden, d.h. dass die
Schiuler das Deutschlernen in der 8. Klasse begonnen haben. Sie hat insgesamt 61
Schiler der 8. und 9. Klasse sowohl in der Stadt als auch auf dem Lande befragt und
wollte herausfinden, warum die Schiler gerade Deutsch als B2-Sprache gewéhlt haben
und was fr ein Sprach-Ich, Lernstrategien und klassenzimmerbezogene Lernmotivation
sie haben. In ihrer Untersuchung waren die instrumentelle und kommunikative
Motivation von grof3er Bedeutung. Die Schuler lernen Deutsch, weil esim Arbeitsleben,
in der Weiterbildung oder auf Reisen nitzlich sein kann. In der 8. Klasse kam die
instrumentelle Motivation noch deutlicher hervor als in der 9. Klasse. Das integrative
und gesellschaftliche Motiv waren von geringer Bedeutung, vor allem bei den Jungen.
Ross hat aber festgestellt, dass die Kontakte zum Zielland die Lernmotivation deutlich
verbessert haben. Laut Rossi haben das Sprach-Ich und die Lernstrategien einen
bedeutenden Einfluss auf die Lernmotivation. In ihrer Untersuchung kam heraus, dass
die Schiler in der Stadt ein besser ausgebildetes Sprach-lIch hatten als die auf dem
Lande und generell gab es bei den Lernstrategien viel zu verbessern.

5.3.3 Lernmotivation der A2-Lernenden in Finnland

Julkunen (1998a, 1998b) hat die Lernmotivation der A2-Lernenden in Finnland
untersucht. An seinen Untersuchungen nahmen Englisch-, Schwedisch-, Deutsch-,
Franzbsisch- und Russischlernende der Normaalikoulu von Joensuu tell. Alle
Teilnehmer waren in der funften Klasse und hatten die A2-Sprache erst vor einigen
Wochen angefangen. Julkunen hat untersucht, wie gut die Schiler motiviert sind, und
ob es Unterschiede zwischen den verschiedenen Sprachen gab. Auch Unterschiede
zwischen Jungen und Madchen wurden beriicksichtigt. Die Arbeit bestand aus zwei
Teilen und die Grundabsicht war die Entwicklung des Unterrichts und Lernmaterials
vor allem flr die A2-Sprache in der finnischen Grundschule. Das spezifische Ziel des

ersen Teils war die Anfangsmotivation der Lernenden festzustellen, sowie den Grund



fur die Sprachwahl in der flinften Klasse herauszufinden. Im zweiten Teil hat er sich auf
die Lernstrategien konzentriert.

Julkunen hat die integrative, instrumentelle, kognitive und kommunikative Orientierung
zum  Fremdsprachenlernen  untersucht.  Auch  die  Eingtellungen  den
Zielsprachensprechern, ihrer Kultur und ihrem Land gegentiber sowie das ideale
Sprach-Ich wurden in die Untersuchung mit einbezogen.

Die Untersuchung hat gezeigt, dass die Englischlernenden am besten motiviert waren.
Die Schwedischlernenden waren deutlich schlechter motiviert als andere, obwohl
Schwedisch in Finnland die zweite offizielle Sprache ist und jeder Beamte seine
Schwedischkenntnisse nachweisen muss. Anscheinend haben die Funftkléassler die
Bedeutung der schwedischen Sprache noch nicht verstanden. Zwischen den anderen
Sprachen gab es keine groRen Unterschiede. Uberraschenderweise waren die
Russischlernenden nach den Englischlernenden am besten motiviert. Hier liegt der
Grund wahrscheinlich darin, dass die Untersuchung in Joensuu, in der Nahe der
russischen Grenze, durchgefuhrt wurde. Durch die Néhe Russlands haben die Schiler
Kontakte mit Russen und die Sprache kann auch auf3erhalb der Schule gehdrt und
gesprochen werden. Bei den Russischlernenden war also das integrative Motiv deutlich
zu sehen, was bel den Schwedischlernenden fast ganz gefehlt hat.

Alle Schiler haben das Sprachenlernen im Allgemeinen fir wichtig gehalten. Das
Reisen, die Arbeit und die Zukunft waren die wichtigsten Grinde fur das
Sprachenlernen. An dieser Stelle war das instrumentelle Motiv deutlich zu erkennen.
Die Wichtigkeit der Zielsprache war bei den Englisch- und Russischlernenden deutlich
festzustellen. Das Kommunikationsmotiv kam deutlich hervor, indem die meisten das
Reisen und die Kommunikation genannt haben, wenn nach der Gebrauchlichkeit der
Zielsprache gefragt wurde. Die Arbeit oder die Zukunft wurden zwar auch in jeder
Gruppe genannt, aber nicht so haufig wie das Reisen und die Kommunikation. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Schiler der finften Klasse noch kein realistisches Bild von

dem haben, wofir eine bestimmte Sprache gelernt werden sollte.

Bei dem idealen Sprach-Ich (s. 4.1.1.2) versuchte Julkunen herauszufinden, wie gut die

Lernenden in der Zielsprache werden wollen. Das reale Sprach-lch wurde nicht befragt,
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weil die Schiler die Sprache erst eine relativ kurze Zeit gelernt hatten. Die Englisch-
und Russischlernenden haben hohere Werte bekommen und das Sprach-Ich der
Schwedischlernenden war ein wenig schlechter als bei den anderen. Zwischen den
Deutsch- und Franzdsi schlernenden gab es keine deutlichen Unterschiede.

Aus den Ergebnissen ist zu ersehen, dass die Medien, vor alem das Fernsehen, eine
grol3e Rolle dabei spielen, wie viel Information die Schiler Uber Zielsprache und -land
bekommen. Auch das kann die Sprachlernmotivation erhohen, sowie die Kontakte zu

Muttersprachlern.

Bel der Wahl der A2-Sprache hatten die Eltern einen grof3en Einfluss auf ihre Kinder.
Abgesehen von der Franzdsischgruppe spielten die Eltern bei allen Sprachgruppen die
wichtigste Rolle bei der Wahl der Sprache. Bei den Franztsischlernenden hatten die
Freunde am meisten die Sprachwahl beeinflusst. Womdglich ging es dabei um ein
Gruppenphanomen.

Bel der Untersuchung zu den Unterschieden zwischen Mé&dchen und Jungen hat
Julkunen festgestellt, dass die Madchen besser motiviert waren und auch ein besseres
Sprach-Ich hatten.

6 FORSCHUNGSFRAGEN

Im Unterschied zum Englischen, fir das zahlreiche empirische Arbeiten Uber die
Motivation vorliegen, sieht die aktuelle Forschungslage fur Deutsch als Fremdsprache
(DaF) recht bescheiden aus (Schlak et a. 2002, Kleppin 2001). In Finnland hat nur
Julkunen die Mativation der Deutschlernenden untersucht und in seiner umfangreichen

Studie war Deutsch nur eine Sprache unter anderen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist zu untersuchen, wie die finnischen
Deutschlernenden zum Deutschlernen motiviert sind und ob der Motivationsstand
davon abhangig ist, wie lange man Deutsch gelernt hat. Es wird auch untersucht, welche
Faktoren die Motivation beeinflussen und in wie weit sie das tun. Dabei werden vor
allem das Sprach-Ich, die Art der Motivation, die Einstellungen und die Kontakte zu
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Zielland und —kultur berticksichtigt, sowie die Rolle des Lehrers und des Lernmaterials.

Die Forschungsprobleme sind folgende:

1. Wieist der Motivationsstand der A- und B3-Deutschlernenden?

2. Gibt es Motivationsunterschiede zwischen den A- und B3-Lernenden und woran
liegen die moglichen Unterschiede? Dabel werden vier Faktoren genauer
untersucht:

a. das Geschlecht der Lernenden
b. der Lernerfolg

c. die Schule

d. die Grinde der Sprachwahl

3. Welche Rolle spielen Lehrer und Lehrmaterial bei der Motivation?

Durch die Frage eins wird herausgefunden, wie die Deutschlernenden motiviert sind
und welche Faktoren dazu beitragen und in welchem Mal3en. Dabei wird unter anderem
auf die Rolle des Lehrers und des Lernmaterials (Forschungsfrage drei) bei der
Lernmotivation geachtet. Es wurden insgesamt 13 verschiedene Summenvariablen

untersucht, die unter 7.2 detailliert erlautert werden.

Anhand der Frage zwel soll untersucht werden, ob sich die Motivation in den
verschiedenen Untersuchungsgruppen unterscheidet. Das Ziel der Arbeit ist vor allem,
den Motivationsstand der Deutschlernenden und die méglichen Unterschiede zwischen
den untersuchten Gruppen sowie deren statistische Bedeutung herauszufinden und zu
beschreiben. Da es sich um eine beschreibende Studie handelt, wird keine feste
Hypothese gebildet. Meine Vermutung ist jedoch, dass die Motivation der B3-
Lernenden hoher ist, da sie das Deutschlernen relativ spat angefangen haben und es sich
beim Deutschen um eine fakultative Sprache handelt. Daher gehe ich davon aus, dass
sie sich fur die deutsche Sprache interessieren und sie wirklich lernen wollen. Dagegen
nehme ich an, dass bei den A-Deutschlernenden der Einfluss der Eltern eine wesentlich
groRere Rolle bei der Sprachwahl gespielt hat als bei den B3-Deutschlernenden, da die
A-Deutschlernenden die Sprache mit 8 bzw. mit 10 Jahren gewahlt haben.

37



Ich nehme auch an, dass der Einfluss des Lehrers von Bedeutung fiir die Motivation der
Schiler ist. Interessant wird es, zu sehen, fur wie motiviert die Lehrer ihre Schiler
halten. Dem Frage drei — die Rolle des Lehrers und Lernmaterials — wird kein eigenes
Kapitel gewidmet, da sowohl der Lehrer als auch das Lernmaterial als eigenstandige
Variable betrachtet werden. Deshalb wird die Frage drel zusammen mit den Fragen eins

und zwei beantwortet, wenn der Einfluss der verschiedenen Variablen untersucht wird.

7 METHODEN

7.1 Probanden

Die Studie wurde hauptsadchlich im Ma 2003 an drel verschiedenen Schulen
durchgefiihrt. Zwel von den untersuchten Schulen befinden sich in einer mittelgrof3en
finnischen Stadt in Mittelfinnland, die dritte dagegen liegt in einer kleinen
nordfinnischen Stadt. An der Studie nahmen insgesamt 66 finnische Gymnasiasten teil,
die alle im ersten Jahrgang der finnischen gymnasialen Oberstufe waren. Die
Teilnehmer wurden je nach Schulen in Gruppen aufgeteilt, um die Unterschiede

zwischen den Schulen untersuchen zu kdnnen.

Abgesehen von der Schule wurden die Teilnehmer in zwei verschiedene Gruppen
eingeteilt, je nach dem wie lange sie Deutsch gelernt hatten. Die erste Gruppe bildeten
die Al- bzw. A2-Deutschlernenden und die zweite Gruppe die B3-Deutschlernenden.
Sowohl die A- als auch die B3-Deutschlernenden stammten aus den genannten drei
Schulen. In der Tabelle 1 it die Vertellung der Probanden in die verschiedenen

Gruppen veranschaulicht.

Tabelle 1: Zahl und Geschlecht der Probanden in den
untersuchten Gruppen.

Gruppe Madchen | Jungen N

Al 7 2 9

A-Deutsch A2 21 6 27
Al + A2 28 8 36

B3-Deutsch 22 8 30
Total 50 16 66
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Die Al-Deutschlernenden hatten Deutsch seit der dritten Klasse gelernt, das heil3t, dass
sie schon fast acht Jahre Deutsch gelernt hatten. Die A2-Deutschlernenden hatten das
Deutschlernen in der funften Klasse begonnen. Das war aso ihr sechstes Jahr im
Deutschlernen. Diese beiden Gruppen wurden aus praktischen Griinden gewahlt, denn
ihre Lernziele sind am Ende des Gymnasiums gleich, auch wenn die Al-Lernenden
zwei Jahre langer Deutsch lernen, und in den meisten Schulen sind die A1- und A2-
Lernenden in derselben Unterrichtsgruppe. In dieser Gruppe waren insgesamt 36
Teilnehmer, von denen neun Deutsch seit der dritten Klasse und 27 seit der funften
Klasse gelernt hatten. 28 von ihnen waren Méadchen und 8 Jungen (s. Tabelle 1). Die A-
Deutschlernenden stammten aus zwei verschiedenen Schulen, 27 Teilnehmer waren aus
einer der Schulen der mittelgrof3en Stadt und 9 Teilnehmer aus der Schule der
Kleinstadt.

Die B3-Deutschlernenden hatten erst im Gymnasium das Deutschlernen angefangen.
Das war also ihr erstes Jahr beim Deutschlernen. Insgesamt gab es 30 Teilnehmer in
dieser Gruppe, die aus drei verschiedenen Schulen stammten. In der ersten Schule
nahmen 10, in der zweiten 16 und in der dritten 4 Schiler an der Studie teil. I nsgesamt

waren in dieser Gruppe 22 M&dchen und 8 Jungen, wie in Tabelle 1 zu erkennen ist.

Die Untersuchung wurde - abgesehen von in einer der B3-Deutschgruppen - im Mai
2003 durchgefihrt und ich war personlich anwesend. Den Teilnehmern wurde das Ziel
der Studie sowie das Ausfillen des Fragebogens (s. Anhang 1) erklart. Die
Untersuchung fand am Anfang der Unterrichtsstunde statt, so konnten die Teilnehmer
den Fragebogen in Ruhe ausfillen. Durchschnittlich dauerte das Ausfillen des
Fragebogens eine Viertelstunde. In einer der B3-Gruppe waren die Lernenden etwas
unruhig, wodurch die Situation nicht optimal war. Eine B3-Deutschgruppe wurde erst
im September 2003 befragt, well sie im Ma 2003 keinen Deutschkurs hatten.
Anwesend war nur ihre Lehrerin, die ihnen erklart hat, wie sie den Fragebogen

ausfillen sollten.
Die Lehrer der genannten Gruppen sowie 4 andere Lehrer erhielten einen Fragebogen

(s. Anhang 2), in dem sie nach dem Motivationsstand ihrer Schiler befragt wurden.

Berucksichtigt wurden auch ihre Methoden, die Schiller zu motivieren. lhre Antworten
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wurden im Mai 2003 erhoben. Die Lehrer haben ihren Fragebogen ohne meine
Anwesenheit in aller Ruhe ausgefullt.

7.2 Messinstrument

Zur Datenerhebung ist auf Basis der gegenwartigen Motivationsforschung ein
Motivationsfragebogen entwickelt worden. Ein grof3er Teil der Items sind von
Julkunens (1998a) Fragebogen Ubernommen und einige neu geschrieben. Der
Fragebogen ist vor der eigentlichen Datenerhebung mittels einer Pilotstudie getestet
worden und es wurde festgestellt, dass keine V eranderungen nétig waren.

Der Fragebogen besteht insgesamt aus 74 Fragen. Die ersten sechs Fragen betreffen die
Person und den sprachlichen Hintergrund des Teilnehmers. Die restlichen 68 Fragen
sind auf einer 5-stufigen Likert-Skala zusammengefasst und ihre Aufgabe ist, den
Motivationsstand der Teilnehmer herauszufinden sowie die verschiedenen Motive, die
die Motivation beeinflussen. Die Fragen bzw. Behauptungen sind willkurlich geordnet.
Die Antwortmoglichkeiten auf der Likert-Skala sind die Folgenden:

1 =trifft gar nicht zu

2 = trifft einigermal3en nicht zu

3 = weder trifft zu noch trifft nicht zu
4 = trifft einigermal3en zu

5 =trifft vollig zu

Von den 68 Fragen wurden 13 verschiedene Summenvariablen®® thematisiert, die 13
verschiedene Motivationsfaktore bezeichnen. Bei der Auswahl der Summenvariablen
wurden abgesehen von den traditionellen Variablen, wie integrative und instrumentelle
Motivation auch neuere Variablen in Betracht gezogen. Die Summenvariablen werden

im Folgenden kurz beschrieben und durch ein Beispielitem veranschaulicht.

9 Aus praktischen Griinden wird " die Summenvariabl€e’ in der vorliegenden Arbeit als” Variable’ abgekiirzt.
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1. Habituelle Motivation

Unter habitueller Motivation (s. 2.) wird das Interesse am Sprach- und Deutschlernen
generell verstanden. Die habituelle Motivation wurde durch Items 8, 10, 15, 19 befragt.
Als Beispiel das Item 8.

8. Pidén kielten opiskelusta yleensa. (Ich mag das Sprachlernen generell.).

2. Integrative Motivation

Mit integrativer Motivation (s. 3.2.) deutet man auf den Willen, sich an die Zielkultur
anzupassen und sich fir Land und Leute zu interessieren. Die integrative Motivation
wurde durch Items 17, 22, 23, 52 und 63 befragt, von denen das letzte als Beispielitem

gewahlt wurde.

63. Haluaisn tutustua saksankielisiin ihmisiin. (Ich méchte deutschsprachige Menschen
kennen lernen.).

3. Instrumentelle Motivation

Wenn ein Individuum instrumentell motiviert ist (s. 3.2), will es Deutsch aus
pragmatischen Griinden lernen, wie z.B. um einen guten Arbeitsplatz zu bekommen.
Die Instrumentelle Motivation wurde durch Items 12, 14, 26, 27 und 29 untersucht. Als

Beispiel wird das Item 26 genommen.

26. Opiskelen saksaa, kaska siité voi olla minulle apua tulevassa ammatissani. (Ich lerne
Deutsch, weil es mir bei meiner zukiinftigen Arbeit vom Nutzen sein kann.).

4. Interesse (Gebrauch des Deutschen auf3erhalb des Unterrichts)

Durch Fragen Uber den Gebrauch des Deutschen aul3erhalb der Schule wurde das
Interesse an der deutschen Sprache herausgefunden. Beriicksichtigt wurde auch, ob die
Probanden sich fur deutsche Zeitschriften, Fernsehserien etc. interessieren. Das
Interesse am Deutschlernen wurde durch Items 11, 30, 32, 49 und 66 befragt. Das Item
30 dient als Beispiel.

30. Kéytan saksaa myds koulun ulkopuolella. (Ich benutze Deutsch auch auf3erhalb der
Schule).
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5. Die Gestaltung des Unterrichts

Auch die Art wie der Lehrer den Unterricht gestaltet (s. Lernsituation 4.3.1.) und wie
die Schiler es empfinden, muss bel der Lernmotivation berticksichtigt werden. Die
Meinung der Schiler Gber die Unterrichtsgestaltung wurde durch Items 13, 25, 37, 40,
41, 44, 47, 54 befragt. Als Beispiel das Item 54.

54. Saksan tunneilla opimme paljon saksankielisistd maista ja niiden kulttuurista. (Im
Deutschunterricht lernen wir viel Uber deutschsprachige Lander und deren
Kulturen.).

6. Klassenatmosphére

Es wird angenommen, dass eine gute Atmosphére im Klassenraum (s. Lernumgebung
4.3.1.1.) und guter Gruppenzusammenhalt zur Motivation beitragen. Hierbei handelt es
sich um soziale Motive (s.2.2.) Die Bedeutung der Klassenatmosphdre und des
Gruppenzusammenhalts wurde anhand des Items 16, 20, 38, 43 und 73 untersucht. Als
Beigpiel das Item 73.

73. Saksan tunneilla kaikki auttavat toisiaan eika vaéria vastauksia tarvitse pelédta (Im
Deutschunterricht helfen sich ale gegenseitig und man braucht keine Angst vor
falschen Antworten zu haben.).

7. Der Einfluss des Lehrers

Auch die Personlichkeit und die Einstellungen des Lehrers (s. 4.2.), sowie die
Einstellungen der Schiller dem Lehrer gegentiber kdnnen eine bedeutende Rolle bel der
Motivation der Schiler spielen. Durch Items 21, 28, 31, 46, 48, 50, 51, 53, 67 und 71
wurde die Rolle des Lehrers auf die Lernmotivation seiner Schiller getestet. Als Beispiel
das Item 67.

67. Pidan saksan opettgjastani. (Ich mag meinen Deutschlehrer.).

8. Die Bedeutung des Lernmaterials
Auch die Bedeutung des Lernmaterials (s. 4.3.1.2.) sollte nicht unterschétzt werden,
wenn es um die Sprachlernmotivation geht. Wenn die Schuler die Aufgaben der

Lehrwerke langweilig oder nutzlos finden, kann das ihre Motivation vermindern. Die
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Iltems 18, 33, 36, 39, 55, 57, 59 und 62 handeln sich um die Bedeutung des
Lernmaterials zur Lernmotivation. Als Beispiel das Item 59.

59. Tyokirjan tehtavissi e ole mitaén jarkea (Die Aufgaben des Ubungsbuches haben
keinen Sinn.).

9. Kausal attributionen:

Die Art, wie der Lernende seinen Erfolg bzw. Misserfolg (s. 2.1.2.) erklért, ist auch eng
mit der Motivation verbunden und kann sie beeinflussen. Der Lernende kann den Erfolg
durch innere, d.h. an ihm liegende Grinde wie Flei3 oder Faulheit, oder durch aul3ere
Griinde wie Glick oder zu leichten Aufgaben erklaren. Die Kausalattributionen wurden

durch Items 60 und 61 untersucht.

60. Kun onnistun saksan opiskelussa, se midestani johtuu kovasta opiskelusta. (Mein
Erfolg beim Deutschlernen beruht auf fleilBigem Lernen.).

10. Die Einstellungen und Kontakte zum Zielland:

Die Einstellungen dem Zielland und den Sprechern gegentiber (s. 4.1.2.) kdnnen wichtig
beim Motivationsprozess sein. Wenn der Lernende das Land und seine Sprecher fir
dumm halt, will er auch die Sprache nicht lernen. Die Fragen 42, 45, 64 und 65 wurden
gestellt, um herauszufinden, wie die Schuler zur Zielkultur eingestellt sind und ob sie
Kontakte zu den Zielsprachensprechern haben. Als Beispiel das Item 65.

65. Saksankieliset ihmiset ovat midestani ystavéllisad (Die deutschsprachige
Menschen snd meiner Meinung nach freundlich.).

11. Die Einstellungen gegentiber der deutschen Sprache

Neben den Einstellungen zur Zielkultur und den Zielsprachensprechern sind auch die
Einstellungen zur Zielsprache (s. 4.1.2.) von Bedeutung fUr die FS-lernmotivation. Die
Einstellungen gegentiber der deutschen Sprache wurden anhand der Fragen 24, 34 und
35 herausgefunden. Unten das Item 34 als Beispiel.

34. Saksa on midestani tyhméa ja turhaa. (Deutsch ist meiner Meinung nach bléd und
unndtig.).
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12. Das Sprach-Ich

Auch die Art, wie der Lernende sich selbst als Sprachlerner oder Deutschlerner sieht,
wirkt auf die Motivation. Das Sprach-Ich (s. 4.1.1.2.) wurde durch Items 9, 56, 68, 69,
70, 72 befragt. Als Beispiel das Item 9, das deutlich fir gute Motivation spricht.

9. Saksan opiskdijana olen midestani riittdvan hyva. (Als Deutschlerner bin ich
meiner Meinung nach gut genug.).

13. Die Leistungsmotivation

Als letzte Variable wurde die Leistungsmotivation (s. 2.1.2) getestet. Wenn ein
Lernender leistungsorientiert ist, d.h. Erfolg haben mochte, ist er gut motiviert, weil er
dann meistens versucht, den Misserfolg zu vermeiden und dadurch fleil3ig lernt. Ein
leistungsorientiertes Individuum versucht auch, besser als die anderen zu sein. Die

Items 58 und 74 testen die Leistungsorientierung. Als Beispiel das Item 58.

58. Luokassa kil pailemme, kuka saa parhaan numeron. (In der Klasse versucht jeder,
die beste Note zu bekommen.).

8 ERGEBNISSE DER SCHULERBEFRAGUNG

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Schulerbefragung vorgestellt. In der
vorliegenden Untersuchung wurde der Motivationsstand der Deutschlernenden anhand
der 13 verschiedenen Variablen (s. 7.2) untersucht. Abgesehen vom allgemeinen
Motivationsstand interessiere ich mich fir die Motivationsunterschiede zwischen den
A- und B3-Deutschlernenden und zwischen Madchen und Jungen. Berlcksichtigt
werden auch die Bedeutung der Note fur die Deutschlernmotivation, sowie der Grund
zum Deutschlernen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Schilerbefragung
beschrieben. Im Kapitel 8.1. soll die Reliabilitéat der Untersuchung Beachtung finden
und anschlief3end wird die Présentationsweise der Ergebnisse vorgestellt. Kapitel 8.2.
dient der Darstellung des Motivationsstandes der Probanden. Zuerst wird der
Motivationsstand der A-Deutschlernenden vorgestellt. Dabei finden die mdglichen
Unterschiede zwischen den Al- und A2-Deutschlernenden Berticksichtigung. Danach
wird ein Blick auf die Motivation der B3-Lernenden geworfen. Zuletzt werden die

Unterschiede in der Lernmotivation zwischen A- und B3-Deutschen diskutiert. Kapitel
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8.3. zieht die Motivationsunterschiede zwischen Madchen und Jungen in Betracht.
Unter 8.4. wird untersucht, ob die Motivation mit dem Lernerfolg zusammenhangt. Im
darauf folgenden Kapitel 8.5. werden die Motivationsunterschiede zwischen den
untersuchten Schulen in Betracht gezogen. Im Kapitel 8.6. wird schlief3lich der Frage
nachgegangen, ob der Grund zur Wahl des Deutschen bel der Lernmotivation eine
bedeutende Rolle spielt.

8.1 Reéliabilitat und Présentation der Untersuchung

Die 74 Items des benutzten Fragebogens sind zum grofdten Teil aus friheren
Messinstrumenten (Julkunen 1998, Laine 1978) gesammelt worden, die sich in
vorherigen Untersuchungen als reliabel und zuverlassig erwiesen haben. Das
Messinstrument kann daher als qualifiziert betrachtet werden.

Die Reliabilitat der verschiedenen Variablen wurde anhand der Cronbach’s Alpha®

gemessen. Die verschiedenen Variablen haben die folgenden Reliabilitatswerte

bekommen.
1. Die habituelle Motivation .83
2. Dieintegrative Motivation 75
3. Dieinstrumentelle Motivation 73
4. Das Interesse (Gebrauch des Deutschen) 61
5. Der Einfluss der Gestaltung des Unterrichts .63
6. Der Einflussder Klassenatmosphére .62
7. Der Einflussdes Lehrers .88
8. Der Einfluss des Lernmaterials 81
9. Die Kausalattributionen 49
10. Die Einstellungen und Kontakte zum Zielland .86
11. Die Einstellungen zur deutschen Sprache .65
12. Das Sprach-Ich .82
13. Die Leistungsmotivation 40

2 pie Reliabilitat ist hoch, wenn das Gronbach’s Alpha > 0.7. Es musste mindestens> 0.5 sein, um die Variable alsreliabel zu
betrachten. Wenn Gronbach’s Alpha < 0.5, mussdie Reliabilitét der Variablen mit VVorbehalt betrachtet werden.

45



Abgesehen von der Leistungmotivation (0.40) und den Kausalattributionen (0.49) sind
die Reliabilitatswerte hoch oder zumindest relevant. Bei der Leistungsmotivation gab es
nur zwei Items, was zur ermittelten Reliabilitdt beitragen kann. Bei den
Kausalattributionen sollte man die Resultate ebenfalls mit VVorbehalt betrachten. Das
liegt zum Teil daran, dass die benutzte Errechnungsweise nicht fiar die
Kausalattributionen geeignet war. Die Daten wurden nochmals bearbeitet, um
zuverldssigere  Werte zu erhadten. Von jeder Kausaattribution wurde der
Durchschnittswert und die Standardabweichung® errechnet und diese Werte werden in
der Beschreibung der Ergebnisse benutzt. Von diesen Werten ist der Cronbach’s Alpha
nicht errechnet worden. Abgesehen von diesen zwei Variablen hat das Messinstrument
in dieser Untersuchung gut funktioniert.

Die Daten wurden mit Hilfe des Programms SPSS statistisch ausgewertet. Die
Darstellung der Ergebnisse erfolgt as Durchschnittswerte, wobei auch die
Standardabwei chung genannt wird. Dain den Fragen die Likert-Skala verwendet wurde,
sind die Antworten Zahlen von eins bis funf, von denen die Durchschnittswerte direkt
erhalten worden sind, d.h. dass der Durchschnittswert zwischen 1,00 und 5,00 liegen
kann. Mit Hilfe des t-Tests und Anova Tests konnte die statistische Signifikanz
errechnet werden. Der Signifikanzwert ist von Bedeutung, wenn man zwei (t-Test) oder
mehrere Gruppen (Anova Test) miteinander vergleicht (z.B. Unterschiede zwischen
Médchen und Jungen in 8.3.1 oder zwischen den Schulen in 8.5). Wichtig fur die
Signifikanz ist der t-Wert?* beim t-Test bzw. der f-Wert* bei Anova, der die statistische
Signifikanz (p) anzeigt. Diese Werte werden in den Ergebnissen berlicksichtigt. Die
statistische Signifikanz ist grof3er, je hoher der t-Wert bzw. f-Wert ist. Wenn der t-Wert
bzw. f-Wert positiv ist, hat die erste Vergleichsgruppe den besseren Durchschnittswert.
Wenn er dagegen negativ ist, hat die zweite Gruppe hdhere Durchschnittswerte. Die
Signifikanz ist statistisch bedeutend, wenn p< .05, d.h. es gibt bedeutende Unterschiede
zwischen den untersuchten Gruppen. Wenn p> .05, gibt es keine statistisch bedeutenden
Unterschiede.

2L qtandardabwe chung ist der Wert, der anzeigt, wie sehr die Antworten von dem Mittel punkt (Durchschnitt) abweichen.
2 {-Wert = Das Ergebnis dest-Tests. Der Wert des Ergebnisses wird durch den t-Wert angezeigt.
2 f Wert = Ergebnis des Anova Tegs. Equivalent zumt-Wert dest-Tests.
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8.2 Moaotivationsstand der Befragten

Die Untersuchung hat nachgewiesen, dass der allgemeine Motivationsstand der
Deutschlernenden wesentlich hoher ist as angenommen wurde, denn der
Durchschnittswert (&) der habituellen Motivation unter allen Probanden liegt bel 3,99.
In diesem Kapitel wird der allgemeine Motivationsstand der Deutschlernenden
beschrieben. Zuerst wird die Motivation der A-Deutschlernenden behandelt, danach die
der B3-Deutschlernenden und als letztes wird auf die Unterschiede zwischen diesen

zwei Gruppen eingegangen.

8.2.1 Motivation bei den A-Deutschlernenden

In Tabelle 2 (s. S. 48) sind die Durchschnittswerte und Standardabweichung der
verschiedenen Motivationsvariablen der A1l- und A2- Deutschgruppen, sowie allen A-
Deutschlernenden (A1+A2) aufgelistet worden, sowie die statistische Signifikanz (t-
und p-Wert) zwischen den Al- und A2-Deutschgruppen. Die Al- und A2-
Deutschgruppen sind getrennt behandelt worden, um die mdglichen Unterschiede
herauszufinden. Im diesen Kapitel wird jedoch zuerst der Motivationsstand der ganzen
A-Deutschgruppe (A1+A2) beschriecben und am Ende des Kapitels werden die
Unterschiede zwischen den A1- und A2-Gruppen in Betracht gezogen.

Wiein Tabelle 2 zu sehen ist, ist die habituelle Motivation bei den A-Deutschlernenden
relativ gut, da der Durchschnitt bel 3,83 liegt. Interessant war festzustellen, dass die alte
Behauptung von Gardner und Lambert (1972, s. 5.1.), dass die integrative Motivation
wichtig sei, in dieser Untersuchung nicht bestdtigt wurde. Dagegen unterstitzen die
Ergebnisse die Studien von Dornyel (1990) und von Schlak et al. (2002), die
herausgefunden haben, dass die integrative und instrumentelle Motivation sich nicht
ausschliefen mussen, sondern parallel verlaufen (s. 5.1. und 5.2.). Unter den A-
Deutschlernenden waren die integrative und instrumentelle Motivation namlich fast
gleich hoch: der Durchschnitt der integrativen Motivation lag bei 3,90 und der der
instrumentellen Motivation bel 3,71, wie in Tabelle 2 zu erkennen ist. Daraus kann man
folgern, dass diese beiden Motivationsarten parallel verlaufen, sich untereinander

verstarken und positiv auf die habituelle Motivation wirken.
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Tabelle 2: Die Durchschnittswerte (&) und Standardabweichung (s.d.) der 13 Variablen bei den A1-
Deutschlernenden (N=9), bei den A2-Deutschlernenden (N=27) und bei alen A-Deutschlernenden
(A1+A2, N= 36), so wie die statistische Signifikanz (t-Wert, p-Wert) zwischen den A1- und A2-

Deutschruppen. Der p-Wert wird fettgedruckt, wenn er statistisch signifikant ist.

Variable Gruppe N %) s.d. t-Wert p-Wert
_ o Al 9 3,52 1,03 1,253 0.219
Habituelle Motivation A2 27 3,93 0,75
Al+A2 36 3,83 0,83
. o Al 9 3,67 0,97 11,186 031
Integrative Motivation A2 27 3,98 0,56
Al+A2 36 3,9 0,69
Al 9 3,49 0,96
-1,008 0,321
Instrumentelle Motivation A2 27 3,79 0,69
Al1+A2 36 3,71 0,76
Al 9 2,36 0,62
Interesse AD 7 2 56 0.72 -0,744 0,462
(Gebrauch des Deutschen) d d
Al+A2 36 2,51 0,69
_ Al 9 3,28 0,59 0.247 0.807
Gestaltung des Unterrichts A2 27 3,23 0,45
Al1+A2 36 3,24 0,48
) Al 9 4,33 0,61 0.342 0735
Klassenatmosphére A2 27 4,26 0,55
Al+A2 36 4,28 0,56
_ Al 9 3,43 0,64 0,519 0.607
Einfluss des Lehrers A2 27 3,55 0,58
Al+A2 36 3,52 0,59
_ _ Al 9 3,25 0,55 0.277 0783
Einfluss des Lernmaterials A2 27 3,2 0,5
Al1+A2 36 3,21 0,51
o Al 9 3,34 0,37 0,139 0.89
Kausalattributionen A2 27 3,37 0,46
Al1+A2 36 3,36 0,43
_ Al 9 3,55 0,71 10,396 0,694
Einstellungen und Kontakte A2 27 3,63 0,52
Al+A2 36 3,61 0,56
_ Al 9 3,52 0,88 0,788 0.436
Einstellungen zur Sprache A2 27 3,78 0,85
Al+A2 36 3,71 0,85
Al 9 2,89 1,02 2,43 0,021
Sprach-Ich A2 27 3,59 0,65
Al1+A2 36 3,42 0,8
_ o Al 9 1,56 0,77 11,338 0.19
Leistungsmotivation A2 27 1,94 0,75
Al+A2 36 1,85 0,76
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Die Untersuchung zeigt, wie in Tabelle 2 zu sehen ist, dass die Gestaltung der
Unterrichtsstunde (@ = 3,24), das Lernmaterial (& = 3,21) sowie die Bedeutung des
Lehrers (@ = 3,52) im Vergleich zum Einfluss der Klassenatmosphére (@ = 4,27) nicht
von solch grof3er Bedeutung sind. Somit kommt das gesellschaftliche und soziale Motiv
(s. 2.3.) deutlich zum Vorschein. Daher ist eswichtig, dass der Lehrer sich bemiht, eine
lockere und angstfreie Klassenatmosphére zu schaffen (s. 4.3.1.1.). Es scheint dagegen
gar nicht so wichtig zu sein, wie der Unterricht gestaltet ist und woraus das
Unterrichtsmaterial besteht (s. 4.3.1.2.). Dabel ist jedoch zu beachten, dass der Lehrer
und das Lernmaterial die Klassenatmosphare beeinflussen, woraus zu schlief3en ist,
dass die gute Planung des Unterrichts und vielseitiges Material nicht ganz unwichtig
sind, da alle diese Faktoren zusammen héngen. Jedoch hat der Lehrer oder das
Lernmaterial bei den A-Deutschlernenden anscheinend keinen besonderen direkten
Einfluss auf die Lernmotivation.

Bel den Kausalattributionen war zu bemerken, dass die Teilnehmer ihren Erfolg
generell mit inneren Griinden, z.B. guten Sprachkenntnisse erklarten. In Abbildung 1
sind die Durchschnittswerte der Erfolgsattributionen der A-Deutschlernenden
dargestellt. In Abbildung 2 sieht man die Attributionen durch die sie den Misserfolg

erkléren.
5 5
O Sprachkennt. B Schlechte
4 Sprachkennt.
B "Sich-Muhe- 4
Geben" H Faulheit
3+ —| Ofleissiges 3
Lernen OPech
O Gliick
2 1+ — 2 1
. O Schwierige
M Leichte Aufgaben
14 | Aufgaben 1 1
O Interessante H Blode
Aufgaben Aufgaben
0 0
Erfolg Misserfolg
Abbildung 1: Erfolgsattributionen der A- Abbildung 2: Misserfolgsattributionen der A-
Deutschlernenden. Durch welche Grinde sie Deutschlernenden. Durch welche Grinde sie
ihren Erfolg erklaren. ihren Misserfolg erklaren.

In Abbildung 1 sieht man, wie die Durchschnittswerte bel der Erfolgserklarung bei
inneren Grinden, wie guten Sprachkenntnissen (& = 3,87), ,Sich-MUhe-Geben” (@ =
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4,17) oder fleiBigem Lenen (@ = 3,97) deutlich hoher liegen, als die
Durchschnittswerte der auleren Attributionen, d.h. Glick (@ = 3,17), leichte Aufgaben
(@ = 258) und interessante Aufgaben (@ = 3,08). Hierbei kodnnen die
Attributionstheorien (s. 2.1.2.) bestétigt werden, denn laut diesen Theorien wird der
Erfolg oft durch innere Faktore, wie durch die Fahigkeit und ,Sich-Muhe-Geben”,

erklart.

Im Gegensatz zum Erfolg, liegen die Grinde zum Misserfolg laut den
Attributionstheorien an &uReren Faktoren wie z.B. beim Lehrstil oder bei zu
schwierigen Aufgaben. Diese Untersuchung kann diese Vermutung jedoch nicht
durchgehend bestétigen, da die Probanden auch den Misserfolg haufig durch innere
Grunde, vor allem durch Faulheit (@ = 4,19) begriinden, wie aus Abbildung 2 (s. S. 48)
zu sehen ist. Jedoch werden Pech (@ = 3,42) und bléde Aufgaben (@ = 3,58) auch oft
as Gruinde fur den Misserfolg genannt. Dies spricht fur die Gultigkeit der
Attributionstheorien, auch wenn die Unterschiede nicht sehr klar sind. Bemerkenswert
ist, dass der Misserfolg meistens durch Faulheit begrindet wird und der

Schwierigkeitsgrad der Aufgaben keine bedeutende Rolle bel den Attributionen spielt.

Laut Peltonen und Ruohotie (1992, 73-77, s. 2.1.2.) spielen das Selbstvertrauen und das
Selbstgefuhl eine grobe Rolle bel den Kausalattributionen. Die Individuen mit einem
guten Selbstgeftinl erkléaren ihren Erfolg mit internen Faktoren und verstérken so ihr
Selbstvertrauen. Ihren Misserfolg erklaren sie dagegen mit den externen Faktoren. Das
Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl dagegen spiegeln sich im Sprach-Ich des
Individuums wider. Das erklart das relativ schwache Sprach-Ich (Var 12) der A-
Deutschlernenden (& = 3,41). Sie erkléaren ihren Misserfolg oft durch innere Griinde,
was zeigt, dass sie ihren Fahigkeiten nicht vertrauen. Das wiederum fihrt zu einem

schwachen Sprach-Ich.

Die Einstellungen haben einen groben Einfluss darauf, wie gut bzw. schlecht das
Individuum motiviert ist (s. 4.1.2). Diese Behauptung kann in der vorliegenden Studie
bestétigt werden, denn der Durchschnitt der Variable 10 Einstellungen und Kontakte
zum Zielland lag bei 3,61 und bei Einstellungen der deutschen Sprache gegentiber (Var
11) bei 3,71 (s. Tabelle 2 auf S. 48). Die Durchschnittswerte sind also &nlich wie bei
der habituellen Motivation.
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Die Leistungsmotivation scheint keine bedeutende Rolle bei der Motivation der A-
Deutschlernenden zu spielen, denn der Durchschnitt betragt nur 1,85. Dieser Wert
spricht dafir, dass die untersuchten Klassen nicht sehr leistungsorientiert sind. Laut
Atkinson ig mit der Leistungsmotivation die relativ dauerhafte Neigung, Erfolg zu
haben, gemeint (s. 2.1.2.). Da die Leistungsmotivation sehr gering ist, kann man laut
Atkinsons Theorie vermuten, dass der fehlende Ehrgeiz, Erfolg zu haben, die habituelle
Motivation abschwéacht. Es wére interessant zu sehen, ob die habituelle Motivation bei

einer leistungsorientierteren Klasse hdher wére.

Die beiden A-Deutschgruppen (A1 und A2) werden zusammen behandelt, da es bei
diesen zwei Gruppen kaum bedeutende Unterschiede beim Motivationsstand gab. Die
einzige Variable, bei der es einen deutlichen Unterschied gibt, ist das Sprach-Ich. In
Tabelle 2 (s. S. 48) geht hervor, dass der Durchschnittswert bei dieser Variable bei den
Al-Lernenden bel 2,89 liegt, wahrend er bei den A2-Lernenden bei 3,6 liegt. Dieser
Unterschied ist auch statistisch signifikant, da p = .021. Das Sprach-Ich kann mit der
habituellen Motivation zusammenhéngen, da sie bei den A2-Lernenden (@ = 3,93)
etwas besser ist as bei den Al-Lernenden (@ = 3,53). Die A2-Gruppe ist auch
integrativer motivierter als die A1-Gruppe. Es kann angenommen werden, dass sie sich
wirklich fur Deutsch interessieren und die Sprache lernen wollen. Dadurch haben sie
auch genauere Lernziele, was sie erreichen mochten, und deshalb auch ein besseres Bild
Uber ihre eigenen Fahigkeiten, d.h. ein besseres Sprach-Ich.

8.2.2 Moaotivation bei den B3-Deutschlernenden

Bei den B3-Deutschlernenden, die Deutsch erst in der gymnasialen Oberstufe begonnen
haben, ist der Motivationsstand relativ hoch, wie in Tabelle 3 zu erkennen ist. In Tabelle
3 sind die Durchschnittswerte (&) und Standardabweichung (s.d.) der 13 Variablen der
B3-Deutschlernenden dargestellt.
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Tabelle 3: Die Durchschnittswerte (&) und
Standardabweichung (s.d.) der 13 Variablen bel den
B3-Deutschlernenden (N= 30).

Variable 1] s.d.
Habituelle Motivation 4,18 0,76
Integrative Motivation 3,79 0,58
Instrumentelle Motivation 3,78 0,65
Gebrauch des Deutschen 2,66 0,72
Gestaltung des Unterrichts 3,48 0,47
Klassenatmosphére 4,4 0,45
Einfluss des Lehrers 4,24 0,61
Bedeutung des Lernmaterials| 3,64 0,63
Kausalattributionen 3,37 0,43
Einstellungen und Kontakte 3,53 0,65
Einstellungen zur Sprache 4,31 0,53
Sprach-Ich 3,7 0,66
Leistungsmotivation 2,15 0,91

In Tabelle 3 ist zu sehen, dass der Durchschnittswert der habituellen Motivation der B3-
Deutschlernenden bei 4.18 liegt, was relativ hoch ist. Auch in dieser Gruppe sind die
integrative (& = 3,79) und instrumentelle Motivation (& = 3,78) gleich hoch. Die hohe
instrumentelle Motivation konnte darauf beruhen, dass die Befragten im Gymnasium
sind und sich langsam Gedanken Uber ihre Zukunft machen. Dabei ist ihnen aufgefallen,
dass gute Deutschkenntnisse in vielen Arbeitsstellen gefragt sind. In diesem Fall kann
die instrumentelle Motivation die integrative und habituelle Motivation verstarken.

Bei dieser Gruppe spielt der Lehrer eine grof3e Rolle fir die Deutschlernmotivation.
Der Durchschnittswert der Variablen zum Einfluss des Lehrers betrégt 4,24. Auch die
Klassenatmosphéare (J = 4,4) war sehr wichtig fur die Motivation. Die Gestaltung des
Unterrichts (& = 3,48) und das Lernmaterial (& = 3,64) dagegen haben eine geringere
Rolle gespielt, aber esist nicht zu vergessen, dass alle diese Faktoren auf gewisse Weise
voneinander abhangen. Man kann jedoch feststellen, dass das gesellschaftliche und das
soziale (s. 2.3.) Motiv von grofRer Bedeutung bei der FS-lernmotivation sind. Wenn die
Schiler den Lehrer mdgen und die Klassenatmosphéare gut ist, sind sie besser motiviert
und die Bedeutung des Lernmaterials und der Gestaltung des Unterrichts treten in den

Hintergrund.
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Bei den Kausalattributionen ist zu sehen, dass auch diese Gruppe den Erfolg durch
innere Grinde erklart. Abbildung 3 zeigt die Erfolgsattributionen bei den B3-
Deutschlernenden. In Abbildung 4 sind die Attributionen des Misserfolgs beschrieben.

5
5 .
O Sprachkenntni WDie schlechten
Sprachkenntniss
sse e
4 M "Sich-Miihe- 4 M Faulheit
Geben"
1 O Fleissiges 3
3
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M Leichte Aufgaben
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Aufgaben
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Erfolg Misserfolg
Abbildung 3: Erfolgsattributionen der B3- Abbildung 4: Misserfolgsattributionen der B3-
Deutschlernenden. Durch welche Griinde sie Deutschlernenden. Durch welche Grinde sie
ihren Erfolg erkléren. Ihren Misserfolg erklaren.

In Abbildung 3 ist zu sehen, dass der Durchschnitt bel den inneren Grinden wie bei
guten Sprachkenntnissen (& = 3,97), ,Sich-Muhe-Geben” (@ = 4,00) und fleiBigem
Lernen (@ = 3,57) deutlich hoher ist als bel den aul3eren Grinden, so wie bei leichten
Aufgaben (@ = 2,30) oder bei interessanten Aufgaben (@ = 2,57). Interessant war
jedoch, dass der Erfolg sehr oft durch Gliick (@ = 3,6) erklart wurde. Das weist auf das
schlechte Selbstvertrauen hin (s.2.1.2.), denn anscheinend vertrauen sie ihren
Fahigkeiten nicht. Das kann aber auch damit zusammenhangen, dass die Probanden
Anfanger im Deutschen sind und deshalb ihren eigenen Fahigkeiten noch nicht sehr

vertrauen oder sich selbst noch nicht einschéatzen kénnen.

Die B3-Deutschlernenden erkléren den Misserfolg sehr haufig durch &uf3ere Griinde.
Abbildung 4 zeigt deutlich, dass der Misserfolg sehr oft durch Pech (@ = 4,00) oder
durch blode Aufgaben (@ = 3,83) erklart wird. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
dagegen scheint bei den Attributionen nicht von grof3er Bedeutung zu sein. Jedoch auch
die B3-Gruppe erklart ihren Misserfolg oft durch Faulheit. Die Ergebnisse dieser
Gruppe bestétigen die allgemeine Vermutung der Attributionstheorien (s. 2.1.2.), dass
der Misserfolg oft durch externe Griinde erklart wird, damit das Selbstvertrauen des

Individuums nicht unter dem Misserfolg leidet.
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8.2.3 Unterschiede zwischen den A- und B3-Lernenden

In Abbildung 5 sind die Unterschiede in den verschiedenen Motivationsvariablen
zwischen den A- und B3-Deutschlernenden zu sehen. Die Sdulen zeigen den
Durchschnittswert der Antworten bei den verschiedenen Variablen (Var). Auf der x-
Achse sind die verschiedenen Variablen, die unter 7.2. und 8.1. erlautert wurden,
dargestellt. Die A1l- und A2-Gruppen werden als eine Gruppe betrachtet, da die
Unterschiede zwischen den zwei Gruppen nicht von Bedeutung sind.

O A-Deutsch
(N=36)

H B-Deutsch
(N=30)

Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abbildung 5: Unterschiede in den verschiedenen Motivationsvariablen zwischen den
A- und B3-Deutschlernenden

In Abbildung 5 ist zu sehen, dass es bel den meisten Variablen keine grof3en
Unterschiede zwischen A- und B3-Deutschen gibt, aber es 1&sst sich feststellen, dass die
habituelle Motivation (Var 1) der B3-Deutschlernenden (@ = 4,18) etwas hoher ist als
die der A-Deutschlernenden (@ = 3,82), Der Unterschied ist jedoch statistisch nicht
signifikant (t =-1,807, p = 0,73).

In Tabelle 4 sind die Durchschnittswerte der verschiedenen Variablen bel den A- und
B3-Deutschlernenden sowie die statistische Signifikanz (t-Wert, p-Wert) zwischen den

zwei Gruppen beschrieben.



Tabelle 4: Die Durchschnittswerte der Variablen in A- und B3-Deutsch und die statistische
Signifikanz (t-Wert und p-Wert) der Variablen zwischen den A- und B3-Deutschgruppen. Der
p-Wert ist fettgedruckt, wenn er satistisch signifikant is.

Variable A-Deutsch | B3-Deutsch t-Wert p-Wert
Habituelle Motivation 3,83 4,18 -1,807 0,075
Integrative Motivation 3,9 3,79 0,714 0,478
Instrumentelle Motivation 3,71 3,78 -0,391 0,697
Interesse 2,51 2,66 -0,893 0,375
Gestaltung des Unterrichts 3,24 3,48 -2,009 0,049
Klassenatmosphére 4,28 4,4 -0,932 0,355
Einfluss des Lehrers 3,52 4,24 -4,809 0
Einfluss des Lernmaterials 3,21 3,64 -3,059 0,003
Attributionen 3,36 3,37 -0,052 0,959
Einstellungen und Kontakte 3,61 3,53 0,555 0,581
Einstellungen zur Sprache 3,71 4,31 -3,343 0,001
Sprach-Ich 3,42 3,7 -1,544 0,128
Leistungsmotivation 1,85 2,15 -1,469 0,147

Unterschiede gibt es dabel, wie die Gestaltung des Unterrichts (Var 5), der Lehrer (Var
7) und das Lernmaterial (Var 8) auf die Lernmotivation wirken. Der Einfluss der
Gestaltung des Unterrichts war in der B3-Gruppe (@ =3,48 ) grofder as bei der A-
Gruppe (@ = 3,24). Auch wenn der durchschnittliche Unterschied nicht sehr grol3 zu
sein scheint, kann der Unterschied statistisch signifikant betrachtet werden, denn p =
049 (t = -2,009), wie in Tabelle 4 zu erkennen ist. Die Rolle des Lehrers spielt eine
bedeutende Rolle (s. 4.2) bei den B3-Deutschlernenden, da der Durchschnitt bei 4,24
liegt. Bei der A-Gruppe hingegen liegt er nur bel 3,52. Dieser Unterschied ist auch
statistisch hoch signifikant (t = -4,809, p = .000). Das kann darauf beruhen, dass die B3-
Lernenden Deutsch erst seit kurzem lernen und am Anfang ist die Rolle des Lehrers
vielleicht wichtiger, da die Schuler gerade am Anfang ihre Einstellungen der
Zielsprache und —kultur gegentber bilden, die der Lehrer entscheidend beeinflusst.
Auch das Lernmaterial scheint fur die B3-Gruppe (@ = 3,64) wichtiger fur die
Lernmotivation zu sein als fir die A-Gruppe (9 = 3,21). Dieser Unterschied ist laut t-
Tests ebenfalls signifikant (t = -3,059, p=.003).

Aus Abbildung 5 (s. S. 54) geht deutlich hervor, dass auch die Einstellungen gegentiber
der deutschen Sprache (Var 11) wesentlich positiver bei der B3-Gruppe (@ = 4,31) sind
als bei der A-Gruppe (@ = 3,71). Statistisch gesehen ist dieser Unterschied hoch
signifikant, dap = .001 (t = -3,343). Hier kdnnte man denken, dass der Reiz des Neuen

bei den B3-Deutschlernenden noch auf die Einstellungen und dadurch auf die
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Motivation eine positive Wirkung hat. Sie haben vor kurzem freiwillig eine neue
Fremdsprache angefangen und sind daher von der Zielsprache- und kultur noch
fasziniert. Die A-Deutschlernenden dagegen haben Deutsch schon Jahre lang gelernt,
haben mehr von den Deutschen und der deutschen Kultur erfahren und sind daher der
deutschen Sprache gegentiber vielleicht etwas reservierter eingestellt. Diese Ergebnisse
bestétigen die Untersuchungen von Oller, Baca und Vigil (s. 4.1.2), die herausgefunden
haben, dass die Einstellungen negativer sind, je besser man die Zielsprache beherrscht.

Das Sorach-Ich ist bei den B3-Lernenden (@ = 3,70) etwas hoher als bei den A-
Lernenden (= 3,42), jedoch statistisch gesehen nicht signifikant (t = -1,544, p = .128).
Das konnte ebenfalls an der Neuheit der Sprache liegen, da das Sprachlernen am
Anfang normalerweise keine Schwierigkeiten bereitet. Daher haben die Lernenden
Erfolgserlebnisse im Anfangerunterricht und das beeinflusst auch das Sprach-Ich (s.
4.1.1.2) der Lernenden. Bel den A-Deutschlernenden dagegen kann die Schwierigkeit
der deutschen Sprache und ihre Grammatik das Sprach-Ich etwas abschwéchen, da sie

schon ziemlich weit mit dem Deutschlernen sind.

Die Lestungsmotivation ist bei beiden Gruppen sehr schwach, wobel jedoch
festzustellen ist, dass die B3-Deutschlernenden (4 = 2,15) etwas leistungsorientierter
alsdie A-Deutschlernenden ( @ = 1,85) sind. Der Unterschied ist jedoch statistisch nicht
signifikant, da p = .147 (t = -1,469). Da die habituelle Motivation der B3-Gruppe auch
ein wenig hoher als bei den A-Deutschlernenden ist, kann man vermuten, dass die
Leistungsorientiertheit mit der habituellen Motivation korreliert. Jedoch darf die
Leistungsorientiertheit auch nicht zu grofd sein, da sie in dem Fall die habituelle
Motivation abschwéchen kann. In dieser Studie war die Leistungsmotivation nicht von
Bedeutung, so wie in der Untersuchung von Schlak et al. (s. 5.2.), die festgestellt haben,
dass die Leistungsmotivation bei den Erasmusstudenten sehr wichtig bei der Motivation

war.

8.3 Der Einfluss des Geschlechts auf die Deutschler nmotivation

In der vorliegenden Studie wurden ebenfalls die Unterschiede zwischen Mé&dchen und

Jungen untersucht. Die Ergebnisse sind zuverléssig, auch wenn nur 16 Jungen an der
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Untersuchung teilnahmen, die einer Gruppe von 50 M&dchen gegenliberstehen (N = 66).
In der A-Deutschgruppe (N = 36) gab es 8 Jungen und 28 Mé&dchen und in der B3-
Deutschgruppe (N = 30) 8 Jungen und 22 Méadchen. Im Folgenden werden im Kapitel
8.3.1 die Unterschiede hinsichtlich der Deutschlernmotivation zwischen den Ma&dchen
(M) und Jungen (J) generell unter allen Probanden (N = 66) dargestellt. Danach werden
im Kapitel 8.3.2. die Motivationsunterschiede zwischen Madchen und Jungen unter den
A-Deutschlernenden vorgestellt und unter 8.3.3. die der B3-Deutschlernenden. Im
Kapitel 8.3.4. werden die Unterschiede zwischen den Méadchen und unter 8.3.5.
zwischen den Jungen in den zwel untersuchten Gruppen (A- und B3-Deutsch)
beschrieben.

8.3.1 Maotivationsunterschiede nach Geschlecht unter allen Probanden

Im Allgemeinen kann man sagen, dass die Mé&dchen ein wenig motivierter sind als die
Jungen. In dieser Hinsicht bestétigen die Ergebnisse die Untersuchung von Julkunen
(1998a; 1998b). Er hat festgestellt, dass Madchen motivierter sind als Jungen (s. 5.3.3.).

Der Durchschnitt liegt bei allen Variablen, abgesehen von der Leistungsmotivation (Var
13), bei den M&dchen hoher als bel den Jungen, wie aus Abbildung 6 deutlich hervor
geht. Bei einigen Variablen sind die Unterschiede auch gatistisch gesehen signifikant.
In Abbildung 6 werden die Unterschiede in den verschiedenen Variablen zwischen
Mé&dchen und Jungen unter allen Probanden (N = 66) beschrieben.

4 7] 1 @ Madchen
(N=50)
3 4
2 4
W Jungen
1 (N=16)
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Abbildung 6: Unterschiede in den verschiedenen Mativationsvariablen zwischen
Mé&dchen und Jungen unter allen Probanden (N = 66).
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In Abbildung 6 sieht man, dass die habituelle Motivation bei den Méadchen (J = 4,17)
deutlich hoher ist als bei den Jungen (@ = 3,44). Bel den M&dchen sind auch sowohl die
integrative (@ = 3,92) als auch die instrumentelle Motivation (@ = 3,84) etwas hoher als
bei den Jungen (integrative @ = 3,63; instrumentelle @ = 3,43).

In Tabelle 5 sind die Durchschnittswerte der verschiedenen Variablen bei den Madchen
und Jungen, sowie deren statistischer Signifikanz aufgezeichnet. In Tabelle 5 lasst sich
erkennen, dass der deutliche Unterschied bel der habituellen Motivation auch statistisch
hoch signifikant ist, denn p = .001 (t = 3,343). Auch bei der instrumentellen Motivation
kann der Unterschied statistisch signifikant betrachtet werden, da p=.038 (t = 2,113).

Tabelle 5: Die Durchschnittswerte der Variablen bei den Méadchen (Médchen @) und Jungen
(Jungen @) unter alen Probanden (N=66) und die statistische Signifikanz (t-Wert und p-Wert)
der Variablen zwischen Mé&dchen und Jungen. Der p-Wert ist fettgedruckt, wenn er statistisch
signifikant ist.

Variable Madchen @ Jungen @ t-Wert p-Wert
Habituelle Motivation 4,17 3,44 3,343 0,001
Integrative Motivation 3,92 3,63 1,627 0,109
Instrumentelle Motivation 3,84 3,43 2,113 0,038
Interesse 2,64 2,39 1,214 0,229
Gestaltung des Unterrichts 3,41 3,17 1,686 0,097
Klassenatmosphére 4,36 4,24 0,815 0,418
Einfluss des Lehrers 3,92 3,63 1,483 0,143
Einfluss des Lernmaterials 3,48 3,17 1,831 0,072
Attributionen 3,43 3,15 2,337 0,023
Einstellungen und Kontakte 3,67 3,26 2,504 0,015
Einstellungen zur Sprache 4,1 3,61 2,254 0,028
Sprach-Ich 3,63 3,29 1,572 0,121
Leistungsmotivation 1,87 2,34 -2,006 0,049

Bel der Gestaltung des Unterrichts, der Klassenatmosphare, dem Einfluss des Lehrers
und Lernmaterials gibt es keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen
Médchen und Jungen (p>.05), wie in Tabelle 5 zu sehen ist. Daraus kann man
schlief3en, dass die Bedeutung des Lehrers und des Lernmaterials nicht so sehr vom
Geschlecht abhangig ist wie von der Lernzeit, d.h. wie lange man die Sprache gelernt
hat (s. 8.2.3.), auch wenn die Durchschnittswerte bei allen diesen Variablen bel den

Madchen etwas hoher liegen als bei den Jungen.
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Bel den Einstellungen gibt es signifikante Unterschiede zwischen Madchen und Jungen.
Bei den Einstellungen und Kontakte zum Zielland (Var 10) liegt der Durchschnittswert
der Mé&dchen bei 3,67 und der Jungen bei 3,26. Statistisch ist dieser Unterschied von
Bedeutung, denn p = .015 (t = 2,504). Das gleiche kann man bel den Einstellungen
gegentiber der deutschen Sprache feststellen, denn p =.028 (t = 2,254) und der
Durchschnitt bei den Mé&dchen (@ = 4,10) ist deutlich hoher als bei den Jungen (@ =
3,61). Das heil3t, dass die Madchen ebenfalls der deutschen Sprache gegentiber deutlich
positiver eingestellt sind. Das héngt womoglich mit der habituellen Motivation

zusammen, da sie auch bei den Méadchen héher war.

Bei der Leistungsmotivation ist interessant zu sehen, dass die Jungen (@ = 2,34)
wesentlich leistungsorientierter sind als die Madchen (J= 1,87). Die statistische
Signifikanz ist jedoch gering, da p=.049 (t = -2,006). Dieses Ergebnis ist nicht sehr
Uberraschend, denn im Allgemeinen kann davon ausgegangen werden, dass Jungen
leistungsorientierter sind und mehr mit anderen konkurrieren als Madchen. Dies &8sst
sich auch im Klassenzimmer sehen. Hier scheint die Leistungsmotivation aber nicht mit
der habituellen Motivation zu korrelieren, dadie habituelle Motivation bel den Mé&dchen
deutlich hoher liegt.

8.3.2 Motivationsunterschiede nach Geschlecht im A-Deutsch

Bei den A-Deutschlernenden (N = 36) sind die gleichen Tendenzen zwischen den
Geschlechtern zu sehen, wie unter allen Probanden (N = 66). Hierbel ist jedoch
festzustellen, dass die Jungen bel den A-Deutschlernenden hthere Durchschnittswerte
bei mehreren Variablen haben, und nicht nur bel der Leistungsmotivation (s. Abbildung
7) wie unter allen Probanden. Bei den Jungen ist der Einfluss der Unterrichtsgestaltung
(Var 5), der Klassenatmosphare (Var 6), des Lernmaterials (Var 8) und der
Leistungsmotivation (Var 13) ein wenig grof3er as bel den Ma&dchen. In Abbildung 7
werden die Unterschiede der verschiedenen Variablen zwischen M&dchen und Jungen in

der A-Deutschgruppe geschildert.
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Abbildung 7: Unterschiede in den verschiedenen Mativationsvariablen zwischen
Médchen und Jungen im A-Deutschen (N = 36).

In Abbildung 7 ist deutlich zu sehen, dass die habituelle Motivation bei den Mé&dchen
(9D = 3,95) hoher ist als bel den Jungen (& = 3,40), aber statistisch ist dieser Unterschied
nicht signifikant, denn p = .106 (s. Tabelle 6 auf S. 61). Interessant ist zu sehen, dassdie
integrative Motivation bel den Jungen (@ = 3,9) relativ hoch ist. Die instrumentelle
Motivation ist bel den Jungen (@ = 3,53) deutlich niedriger als die integrative
Motivation. Das kann damit zusammenhéngen, dass die Jungen die Sprache aus
Interesse gewahlt haben und daher eher integrativ als instrumentell motiviert sind. Bei
den Mé&dchen dagegen liegen die Durchschnittswerte der integrativen (@ = 3,90) und
der instrumentellen Motivation (& = 3,76) fast gleich hoch.

In Tabelle 6 sind die Durchschnittswerte und die statistische Signifikanz zwischen
Mé&dchen und Jungen im A-Deutschen beschrieben. Aus Tabelle 6 ist zu erkennen, dass
die statistische Signifikanz sich nur bei den Einstellungen und Kontakte zum Zielland
(Var 10) sehen lasst, dap = .046 (t = 2,067). Diese geringe statistische Signifikanz lasst
folgen, dass Méadchen (@ = 3,71) der deutschen Kultur gegentiber positiver eingestellt
sind als Jungen (& = 3,26).
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Tabelle 6: Die Durchschnittswerte der Variablen bei den Méadchen (Madchen &) und Jungen
(Jungen @) im A-Deutschen und die statistische Signifikanz (der t-Wert und p-Wert) der
Variablen zwischen Mé&dchen und Jungen. Der p-Wert ist fettgedruckt, wenn er statistisch

signifikant ist.

Variable MDidu(;rs]gr? S éuer&%sgh% t-Wert p-Wert
Habituelle Motivation 3,95 3,41 1,66 0,106
Integrative Motivation 3,9 3,9 0 1
Instrumentelle Motivation 3,76 3,53 0,777 0,443
Interesse 2,59 2,2 1,434 0,161
Gestaltung des Unterrichts 3,24 3,27 -0,148 0,883
Klassenatmosphére 4,26 4,33 -269 0,79
Einfluss des Lehrers 3,53 3,49 0,189 0,851
Einfluss des Lernmaterials 3,16 3,39 -1,127 0,268
Attributionen 3,39 3,26 0,732 0,469
Einstellungen und Kontakte 3,71 3,26 2,067 0,046
Einstellungen zur Sprache 3,79 3,44 1,04 0,306
Sprach-Ich 3,5 3,13 1,171 0,25
Leistungsmotivation 1,79 2,06 -0,902 0,374

Bei den Attributionen lasst sich feststellen, dass die Behauptungen der diversen
Attributionstheorien (s. 2.1.2.) bestétigt werden, da sowohl Mé&dchen als auch Jungen
den Erfolg mit inneren Griinden erkléren, so wie aus den Abbildungen 8 und 9 zu
erkennen ist. Der Misserfolg dagegen wird weitgehend durch &uf3ere Grinde erklért. In
Abbildung 8 und 9 sind die Kausalattributionen bel den Madchen und Jungen im A-

Deutschen dargestellt.
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Wie aus den Abbildungen 8 und 9 hervorgeht, erklaren die Madchen ihren Erfolg viel
haufiger durch Glick (@ = 3,32) und den Misserfolg durch Pech (@ = 3,64) as die
Jungen (Gluck @ = 2,63; Pech @ = 2,63). Das kann etwas mit Selbstvertrauen zu tun
haben. Der Misserfolg wird durch Pech erklért, damit es das Selbstvertrauen nicht
schwécht. Ansonsten gibt es keine grofl3en Unterschiede zwischen M&dchen und Jungen
bei den Attributionen, wie die Abbildungen 8 und 9 zeigen.

8.3.3 Motivationsunterschiede nach Geschlecht im B3-Deutsch

Bei der B3-Gruppe (N = 30) haben die Méadchen aul3er der Leistungsmotivation in allen
Variablen bessere Durchschnittswerte, wie in Abbildung 10 deutlich zu sehen ist.
Dieses Ergebnis ist gleich wie unter allen Probanden (s. 8.3.1). Bemerkenswert ist auch,
dass bei vielen Variablen die Unterschiede auch statistisch signifikant sind. Somit ist
festzustellen, dass die Unterschiede zwischen Méadchen und Jungen bei dieser Gruppe
deutlich bedeutender sind als bei den A-Deutschlernenden (s.8.3.2.), wo es kaum
bedeutende Unterschiede zwischen den Geschlechtern gab. In der Abbildung 10 sind die
Unterschiede der verschiedenen Motivationsvariablen zwischen Madchen und Jungen in

der B3-Deutschgruppe dargestellt.

O Madchen
(N=22)

W Jungen (N=8)

O 4
Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abbildung 10: Unterschiede in den verschiedenen Mativationsvariablen zwischen
Mé&dchen und Jungen im B3-Deutschen (N = 30).

Bel den verschiedenen Motivationsarten haben die Méadchen deutlich hohere
Durchschnittswerte als die Jungen, da der Durchschnitt der habituellen Motivation bei
den Mé&dchen bei 4,44 liegt, wahrend er bei den Jungen nur 3,47 betrdgt. Bel den
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Mé&dchen liegt auch der Durchschnitt der integrativen Motivation (M @ = 3,95; J@ =
3,35) sowie der instrumentellen Motivation (M @ = 3,95; J @ = 3,33) hoher als bei den
Jungen. Der t-Test hat nachgewiesen, dass diese Unterschiede auch statistisch hoch
signifikant sind, da p < .05 (habituelle Motivation p = .001; t = 3,739, integrative
Motivation p = .011; t = 2,727, instrumentelle Motivation p= .017; t = 2,534), wie aus
Tabelle 7 hervorgeht. Man kann annehmen, dass die M&dchen sich intrinsisch fur das
Deutschlernen interessieren, aber auch die Wichtigkeit des Deutschen im spéteren
Arbeitsleben verstehen. Deshalb ist sowohl die integrative als auch die instrumentelle
Motivation bei den M&dchen sehr hoch. In Tabelle 7 sind die Durchschnittswerte und
die statistische Signifikanz der Variablen zwischen M&dchen und Jungen in der B3-
Gruppe aufgelistet.

Tabelle 7: Die Durchschnittswerte der Variablen bel den Madchen (Médchen B3-Deutsch @)
und Jungen (Jungen B3-Deutsch @) im B3-Deutschen und die statistische Signifikanz (t-Wert
und p-Wert) der Variablen zwischen Méadchen und Jungen. Der p-Wert ist fettgedruckt, wenn er
statistisch signifikant ist.

varable | MoOhR O | odenes | wwen | pwen
Habituelle Motivation 4,44 3,47 3,739 0,003
Integrative Motivation 3,95 3,35 2,727 0,011
Instrumentelle Motivation 3,95 3,33 2,534 0,017
Interesse 2,69 2,58 0,361 0,72
Gestaltung des Unterrichts 3,63 3,08 3,176 0,004
Klassenatmosphére 4,48 4,16 1,841 0,076
Einfluss des Lehrers 4,41 3,76 2,863 0,008
Einfluss des Lernmaterials 3,89 2,95 4,763 0
Attributionen 3,48 3,05 2,76 0,01
Einstellungen und Kontakte 3,63 3,25 1,425 0,165
Einstellungen zur Sprache 4,5 3,79 3,957 0
Sprach-Ich 3,79 3,46 1,217 0,234
Leistungsmotivation 1,98 2,63 -1,786 0,085

Auch beim Einfluss der Gestaltung des Unterrichts (Var 5), des Lehrers (Var 7) und
des Lernmaterials (Var 8) gab es laut den t-Tests statistisch signifikante Unterschiede
zwischen M&dchen und Jungen. Wie aus Tabelle 7 zu erkennen ist, war bei allen diesen
Variablen p < .05. Im Gegenteil zu den A-Deutschlernenden spielt der Lehrer und das
Lernmaterial in der B3-Gruppe eine wesentlich grof3ere Rolle bel den Méadchen als bei
den Jungen.
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Bedeutende Unterschiede zwischen Jungen und Madchen unter den B3-
Deutschlernenden gab es ebenfalls bei den Attributionen, wie Tabelle 7 ebenfalls zeigt.
Die Mé&dchen erklaren ihren Erfolg weitgehend durch innere Grinde wie gute
Sprachkenntnisse, ,Sich-Muhe-Geben” oder durch fleiBiges Lernen, wie in
Abbildungen 11 und 12 =zu sehen ist. Interessant ist, dass auch Glick oft bei den
Médchen als Grund fir den Erfolg gesehen wird, wohingegen die anderen externen

Grunde, wie leichte Aufgaben, meistens keine Rolle spielen.

5 5
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Abbildung 11: Erfolgsattributionen bei Abbildung 12: Misserfolgsattributionen bei
Madchen und Jungen in der B3-Deutschgruppe. Madchen und Jungen in der B3-Deutschgruppe.

Die Jungen erklaren den Erfolg meist auch durch gute Sprachkenntnisse oder ,Sich-
Muhe-Geben”, aber weit weniger haufig als die Madchen. Bei den externen Grinden,
abgesehen vom ,,Gluck- Faktor” sind die Unterschiede nicht sehr grof3 zwischen den

Geschlechtern.

Bei den Einstellungen gegentber der deutschen Sprache (Var 11) sind die Unterschiede
zwischen den Geschlechtern ebenfalls statistisch signifikant (t = 3,957; p = .000), wie in
Tabelle 7 (s. S. 63) zu sehen ist. Die Mé&dchen haben deutlich positivere Einstellungen
gegenuber der Sprache (@ = 4,50) as die Jungen (& = 3,80). Wenn man bedenkt, dass
die M&dchen in dieser Gruppe wesentlich integrativer orientiert waren, ist dieses

Ergebnis nicht sehr tUberraschend.

Das Sorach-Ich der Madchen und Jungen unterscheidet sich nicht deutlich voneinander,
wie aus Abbildung 10 (s. S. 62) deutlich wird. Bel der Leistungsmotivation ist zu
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merken, dass die Jungen auch in dieser Gruppe einen deutlich héheren Durchschnitt (@
= 2,63) haben als die Madchen (@ = 1,98). Statistisch ist dieser Unterschied jedoch
nicht von grol3er Bedeutung, da p = .085 (t = -1,786), wie aus Tabelle 7 (s. S. 63)
hervorgeht.

8.3.4 Unterschiede zwischen Madchen in den A- und B-Deutschgruppen

Es gab nicht nur Unterschiede zwischen M&dchen und Jungen, sondern auch zwischen
Médchen bzw. Jungen in den A- und B3-Deutschgruppen. In Abbildung 13 sind die
Durchschnittswerte der verschiedenen Variablen bei den Méadchen der A-

Deutschgruppe und der B3-Deutschgruppe dargestellt.

4 1 E Madchen A
(N=28)
3 41
2 41
B Madchen B
1 (N=22)
O 4

Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abbildung 13: Unterschiede in den verschiedenen Motivationsvariablen zwischen den
Médchen in der A- und B3-Deutschgruppen.

In Abbildung 13 l&sst sich klar erkennen, dass die Mé&dchen in der B3-Gruppe
motivierter sind. Sie haben fast bei allen Variablen bessere Durchschnittswerte
bekommen als die M&dchen der A-Deutschgruppe. Bemerkenswert ist der Unterschied
bei der habituellen Motivation (Var 1). In der B3-Gruppe ist der Durchschnitt 4,44,
wohingegen er in der A-Gruppe bei 3,95 liegt. Wie aus Abbildung 13 deutlich wird,
sind die Unterschiede beim Einfluss des Lehrers (Var 7) und des Lernmaterials (Var 8)
sehr grol3. Diese zwel Faktoren scheinen bel den B3-Lernenden (Lehrer @ = 4,41;
Lernmaterial @ =3,89) viel grollere Bedeutung zu haben as bei den A-
Deutschlernenden (Lehrer @ = 3,53; Lernmaterial @ = 3,16). Die Madchen in der B3-
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Deutschgruppe (@ = 4,5) sind auch der deutschen Sprache gegentber (Var 11)
wesentlich positiver eingestellt als die Madchen der A-Deutschgruppe (4 = 3,79).

Die Unterschiede bei diesen genannten Variablen (Var 1, 7, 8, 11) sind auch statistisch
gesehen signifikant. In Tabelle 8 sind die Durchschnittswerte und die statistischen
Signifikanzen (t-Wert und p-Wert) zwischen Méadchen in den A- und B3-
Deutschgruppen beschrieben.

Tabelle 8 Die Durchschnittswerte der Variablen bei den Mé&dchen im A- und B3-Deutschen
und die statistische Signifikanz (t-Wert und p-Wert) der Variablen. Der p-Wert ist fettgedruckt,
wenn er statistisch signifikant ist.

vaiable | e e | wen | pwen
Habituelle Motivation 3,95 4,44 -2,367 0,022
Integrative Motivation 3,9 3,95 -0,259 0,797
Instrumentelle Motivation 3,76 3,95 -0,926 0,359
Interesse 2,59 2,69 -0,499 0,62
Gestaltung des Unterrichts 3,24 3,63 -3,125 0,003
Klassenatmosphére 4,26 4,48 -1,539 0,13
Einfluss des Lehrers 3,53 4,41 -5,45 0
Einfluss des Lernmaterials 3,16 3,89 -5,404 0
Attributionen 3,39 3,48 -0,838 0,406
Einstellungen und Kontakte 3,71 3,63 0,48 0,634
Einstellungen zur Sprache 3,79 4,5 -3,781 0
Sprach-Ich 3,5 3,79 -1,363 0,179
Leistungsmotivation 1,79 1,98 -1,07 0,29

In Tabelle 8 ist deutlich zu sehen, dass der Unterschied der habituellen Motivation
statistisch signifikant ist, da p = .022 (t = -2,367). Das kann zum Teil daran liegen, dass
die B3-Gruppe das Deutschlernen vor kurzem begonnen hat und deshalb noch sehr gut
motiviert ist, da der Reiz des Neuen noch grof3ist. Der Einflussdes Lehrers (Var 7) und
des Lernmaterials (Var 8) ist wesentlich hther bei den Madchen der B3-Deutschgruppe.
Diese Unterschiede sind statistisch hoch signifikant, dabei beiden Variablenp =0 (t = -
5,45 bei Var 7 und t = -5,404 bel Var 8). Hier wird wieder bestétigt, dass der Lehrer und
das Lernmaterial vor alem beim Anfangerunterricht eine bedeutende Rolle spielen.
Auch bei den Einstellungen der deutschen Sprache gegenuber (Var 11) ist p = 0 (t= -
3,781), was dafur spricht, dass die B3-M&dchen wesentlich positiver zur deutschen
Sprache eingestellt sind als die A-Mé&dchen. Das kann daran liegen, dass die A-
Deutschlernenden schon jahrelang Deutsch gelernt haben und daher negativer
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eingestellt sind (s. 4.1.2.). Bei anderen Variablen sind die Unterschiede nicht statistisch
signifikant, denn p > .05.

8.3.5 Unterschiede zwischen Jungen in den A- und B-Deutschgruppen

Zwischen den Jungen in den zwel Gruppen waren die Motivationsunterschiede nicht so
deutlich wie bel den Mé&dchen. Bel einigen Variablen waren die Jungen in der A-
Deutschgruppe ein wenig besser motiviert, bei den anderen dagegen die Jungen der B-
Deutschgruppe. In Abbildung 14 sind die Motivationsunterschiede hinsichtlich der

verschiedenen Variablen bei den Jungen in den zwei Gruppen aufgezeichnet.

4 @Jungen A
(N=8)
3 41
2 4
B Jungen B
1 (N=8)
O 4

Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abbildung 14: Unterschiede hing chtlich der verschiedenen Motivationsvariablen
zwischen den Jungen in der A- und B3-Deutschgruppen

Esist deutlich zu sehen, dass es keine bemerkenswerten Unterschiede gibt, sondern dass
die Durchschnittswerte bei allen Variablen in den zwei Gruppen ziemlich ahnlich sind.
Es lasst sich auch nicht deutlich sagen, dass eine Gruppe besser als die andere motiviert
Sei, so wie es bei den Mé&dchen der Fall war.

Bel keiner der Variablen sind die Unterschiede statistisch signifikant, da p > .05, wie
Tabelle 9 zeigt. In Tabelle 9 sind die Durchschnittswerte der Variablen bei den Jungen
im A- und B3-Deutschen, so wie die satistische Signifikanz zwischen den Jungen

dieser beiden Gruppen aufgelistet.
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Tabelle 9: Die Durchschnittswerte der Variablen bel den Jungen in A- und B3-Deutsch und die
statistische Signifikanz (t-Wert und p-Wert) der Variablen.

Variable éueTJ?::hAQ' Jlljjggg]cl‘? g t-Wert p-Wert
Habituelle Motivation 3,41 3,47 -0,172 0,866
Integrative Motivation 3,9 3,35 1,672 0,117
Instrumentelle Motivation 3,53 3,33 0,555 0,588
Interesse 2,2 2,58 -0,998 0,335
Gestaltung des Unterrichts 3,27 3,08 0,708 0,491
Klassenatmosphére 4,33 4,16 0,622 0,544
Einfluss des Lehrers 3,49 3,76 -0,892 0,388
Einfluss des Lernmaterials 3,39 2,95 1,58 0,136
Attributionen 3,26 3,05 0,901 0,383
Einstellungen und Kontakte 3,26 3,25 0,052 0,959
Einstellungen zur Sprache 3,44 3,79 -0,882 0,393
Sprach-Ich 3,13 3,46 -0,919 0,373
Leistungsmotivation 2,06 2,63 -0,886 0,391

Der grofite Unterschied ist bei der integrativen Motivation zu sehen. Die Jungen der A-
Deutschgruppe sind wesentlich integrativer orientiert (@ = 3,90) als die Jungen in der
B3-Gruppe (9 = 3,35), wie aus Abbildung 14 hervorgeht. Dieser Unterschied ist jedoch
statistisch nicht signifikant (t = 1,672, p = .117), wie Tabelle 9 zeigt. Das kann darauf
zurtckzufihren sein, dass die A-Deutschlernenden die Sprache schon vor Jahren
gewdhlt haben, weil sie sich dafir interessiert haben. Auch wenn die habituelle
Motivation bei ihnen nicht sehr grof3ist, sind sie jedoch eher integrativ als instrumentell
orientiert. Die B3-Lernenden hingegen haben Deutsch erst in der gymnasialen
Oberstufe gewahlt. Dann denkt man schon Uber die Zukunft nach und macht sich
Gedanken, welche Facher im Arbeitsleben oder im Studium gefragt sind. Daher kann

die Motivation eher instrumentell als integrativ sein.

Der Einfluss des Lehrers scheint bei den B3-Jungen (@ = 3,76), sowie bei den B3-
Mé&dchen, von groRRerer Bedeutung zu sein als bei den A-Jungen (J = 3,49). Bei den
Jungen ist dieser Unterschied jedoch bei weitem nicht so grof3 wie bei den Ma&dchen und
auch nicht statistisch signifikant (t = -0,892, p = .388), wie Tabelle 9 zeigt. Daraus
konnte man schlief3en, dass die Lehrerrolle im Anfangerunterricht wichtiger ist als bei
den Fortgeschrittenen. Das ist auch logisch, denn vor allem im Anfangerunterricht muss
der Lehrer die Schuler von der Natzlichkeit und Bedeutung der Fremdsprache

Uberzeugen und die positiven Eingtellungen erwecken (s. 4.1.2).
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Die B3-Jungen hatten bessere Einstellungen der deutschen Sprache gegentiber (Var 11)
als die A-Jungen. Die B3-Gruppe hatte den Durchschnittswert 3,79, wahrend er bel der
A-Gruppe bei 3,44 lag. Statistisch war auch dieser Unterschied nicht signifikant, dap =
393 (t = -0,882), wie aus Tabelle 9 zu erkennen ist. Da auch die B3-Madchen der
deutschen Sprache gegenliber besser eingestellt waren, als die A-M&dchen, kann man
vermuten, dass man im Anfangerunterricht positiver eingestellt ist, da der Reiz des
Neuen noch sehr grol3 ist. Je mehr man Uber die Zielsprache und —kultur erféhrt, desto
negativer sind die Einstellungen zur Sprache. Dies haben auch einige Forscher
festgestellt (u.a. Oller et.al. 1977 und Svanes 1988, s. 4.1.2.).

Wie bei den B3-Mé&dchen, ist das Sorach-Ich bel den B3-Jungen (& = 3,46) hoher als
bei den A-Jungen (@ = 3,13), obwohl der Unterschied bei den Jungen statistisch
geringer war (t = -0,919; p= .373), wie aus Tabellen 8 (s. S. 66) und 9 (s. S. 68) zu
sehen ist. Das kdnnte sich damit erkléren, dass am Anfang das Sprachlernen noch nicht
sehr schwierig ist und die Lernenden an ihre eigenen Fahigkeiten glauben. Da mit der
Zeit immer mehr Grammatik und, im Fall des Deutschen, Ausnahmen zu lernen sind,
wird von den Lernenden mehr verlangt und sie machen logischerweise mehr Fehler.
Dann vertrauen sie auch nicht so sehr ihren Fahigkeiten, was negativ auf das Sorach-Ich
wirken kann (s. 4.1.1.2).

Bemerkenswert bei den Jungen war, dass die Leistungsmotivation (Var 13) bei den B3-
Jungen (@ = 2,63 ) deutlich hther war als bei den A-Jungen (@ = 2,06), wie aus
Abbildung 14 hervorgeht. Der Unterschied ist jedoch nicht von statistischer Bedeutung
(t =-0,886; p = .391), wie in Tabelle 9 zu erkennen ist. Das kann damit zu tun haben,
dass die B3-Deutschlernenden generell leistungsorientierter waren as die A-

Deutschlernenden.

8.4 DieWirkungdesLernerfolgsauf die Deutschlernmotivation
Die Probanden wurden je nach ihrer Deutschnote in zwei Gruppen eingeteilt, um

untersuchen zu konnen, ob der Lernerfolg die Deutschlernmotivation beeinflusst. Eine

Gruppe bilden die Probanden, deren Note im Deutschen von 6 bis 8 ist, und die zweite
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Gruppe die Probanden, deren Note 9 oder 10 ist**. Eine 4 oder 5 hatte keiner der
Probanden. Im Kapitel 8.4.1 wird zuerst die Wirkung des Lernerfolgs unter allen
Probanden beschrieben. Unter 8.4.2 wird die Wirkung des Lernerfolgs unter den A-
Deutschlernenden und im Kapitel 8.4.3 unter den B3-Deutschlernenden erlautert.

8.4.1 Der Einflussdes Lernerfolgs auf die Motivation unter allen Probanden

Insgesamt nahmen 66 Probanden an der Untersuchung teil. Von diesen Probanden
gehdren 31 zu der Gruppe mit einer schlechteren Note (6-8) im Deutschen und 33
Probanden haben entweder eine 9 oder eine 10 im Deutschen. Zwei Probanden haben
ihre Deutschnote nicht angegeben.

In  Abbildung 15 sind die Durchschnittswerte bei den verschiedenen
Motivationsvariablen dieser zwei Gruppen beschrieben.

O Note 6-8
(N=31)

H Note 9-10
(N=33)

Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abbildung 15: Die Motivationsunter schiede nach dem Lernerfolg unter allen
Probanden (N = 66)

Wie in Abbildung 15 zu erkennen ist, sind die habituelle, integrative und instrumentelle
Motivation (Var 1-3) der erfolgreicheren Deutschlerner deutlich besser als die der
weniger erfolgreichen Lernenden. Die Probanden, die eine gute Note im Deutschen
haben, d.h. eine 9 oder 10, sind wesentlich motivierter als die, die nicht so erfolgreich
im Deutschlernen sind, d.h. deren Deutschnote zwischen 6 und 8 liegt.

24 | n Finnland werden die Schulnoten in der Skala4-10 gegeben. 10 ist die beste und 4 die schlechteste Note. Die Noten 9 und 10
werden in Finnland al's, sehr gut’ betrachtet, die Noten 7 und 8 al s, befriedigend’ und die Note 6 als,ausreichend’ .
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Diese Unterschiede sind auch statistisch gesehen signifikant. In Tabelle 10 sind die
Durchschnittswerte der 13 Variablen bei den erfolgreichen und weniger erfolgreichen
Schiller zu sehen, sowie die atistische Signifikanz (t-Wert und p-Wert).

Tabelle 10: Die Durchschnittswerte der Variablen nach dem Lernerfolg und die statistische
Signifikanz (t-Wert und p-Wert) der Variablen unter allen Probanden (N=66). Der p-Wert ist
fettgedruckt, wenn er statistisch signifikant ist.

Variable Note 6-8 @ | Note 9-10 @ t-Wert p-Wert
Habituelle Motivation 3,57 4,42 -4,813 0
Integrative Motivation 3,67 4,03 -2,295 0,025
Instrumentelle Motivation 3,57 3,96 -2,266 0,027
Interesse 2,33 2,81 -2,838 0,006
Gestaltung des Unterrichts 3,24 3,49 -2,102 0,04
Klassenatmosphére 4,29 4,36 -0,606 0,547
Einfluss des Lehrers 3,8 3,89 -0,534 0,595
Einfluss des Lernmaterials 3,37 3,46 -0,597 0,553
Attributionen 3,22 3,49 -2,612 0,011
Einstellungen und Kontakte 3,42 3,76 -2,39 0,02
Einstellungen zur Sprache 3,7 4,25 -2,978 0,004
Sprach-Ich 3,19 3,93 -4,637 0
Leistungsmotivation 2 1,97 0,144 0,886

Wie aus Tabelle 10 hervor geht, haben die erfolgreicheren Deutschlernenden den
Durchschnitt 4,42 bei der habituellen Motivation, wahrend der Durchschnitt bei den
weniger erfolgreichen Lernenden nur bei 3,57 liegt. Der t-Test hat nachgewiesen, dass
dieser Unterschied statistisch hoch signifikant ist, denn p = .000. Auch die Unterschiede
bei der integrativen (p = .025) und der instrumentellen Motivation (p = .027) sind
satistisch signifikant.

Bei dem Interesse bzw. dem Gebrauch des Deutschen auf3erhalb der Schule (Var 4) ist
festzustellen, dass die erfolgreicheren Lernenden (& = 2,81) das Deutsche aul3erhalb der
Schule wesentlich haufiger benutzen als digenigen, die eine schlechtere Note (@ =
2,33) in Deutsch haben, wie in Abbildung 15 (s. S. 70) zu sehen ist. Laut t-Test ist
dieser Unterschied auch statistisch signifikant, da p = .006. Daraus lasst sich schlief3en,
dass es die Motivation positiv beeinflusst, wenn man die Sprache auch auf3erhalb des
Klassenzimmers benutzen kann. Auf diese Weise lernt man die Ndtzlichkeit des

Deutschen im normalen Leben kennen und man ist motivierter zum Lernen.
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In Abbildung 15 kann man sehen, dass es beim Einfluss der Unterrichtsgestaltung, der
Klassenatmosphére, des Lehrers, des Lernmaterials und bei der Leistungsmotivation
(Var 5-8 und 13) nur geringe Unterschiede gibt, die statistisch gesehen nicht signifikant
sind, dap > .05, wie auch von Tabelle 10 zu erkennen ist.

Bei den Einstellungen und dem Sprach-Ich dagegen gibt es deutliche Unterschiede bei
den Durschschnittswerten, wie auch aus Abbildung 15 (s. S. 70) klar hervorgeht. Die
erfolgreicheren Lernenden haben mehr Kontakte zu Deutschen und sind gegeniiber den
Deutschen (Var 10, @ = 3,76) und der deutschen Sprache (Var 11, @ = 4,25) positiver
eingestellt als die weniger erfolgreichen Schiler (Var 10 @ =3,42 und Var 11 & = 3,7).
Bei dem Sprach-Ich liegt der Durchschnitt bei erfolgreicheren Schilern bei 3,93,
wahrend er bei den weniger erfolgreichen bei 3,19 liegt. Diese Unterschiede sind
satistisch signifikant, wie in Tabelle 10 zu sehen ist. Bei den Einstellungen und
Kontakten zum Zielland (Var 10) ist p = .02 (t = -2,39). Bei den Einstellungen
gegenuber der deutschen Sprache (Var 11) und beim Sprach-lch  (Var 12) ist der
Unterschied statistisch hoch signifikant, da p = .004 (t= -2,978) bei der Variable 11 und
p =.000 (t =-4,637) bei der Variable 12. Bel den weniger erfolgreichen Schilern kann
die niedrige habituelle Motivation und der Mangel an Lernerfolg zu den negativeren

Einstellungen beitragen.

Es lasst sich zusammenfassen, dass der gute Lernerfolg mit den positiven Einstellungen,
mit dem guten Sprach-lIch, sowie mit der guten Motivation parallel verlaufen. Es ist
schwer zu sagen, ob der Lernerfolg zur guten Motivation, positiven Einstellungen und
Sprach-Ich fuhrt oder umgekehrt, denn es kann auch sein, dass der gute Lernerfolg die
Folge der guten Motivation ist. Ich gehe davon aus, dass es sich hierbei um eine
Wechselwirkung handelt, d.h. dass sowohl der Lernerfolg die Motivation beeinflusst als

auch umgekehrt.

Wenn es dem Lehrer gelingt, seine Schuler von ihren eigenen Fahigkeiten zu
Uberzeugen, ihnen positive Einstellungen gegeniiber der deutschen Sprache und -kultur
zu vermitteln und ihr Interesse an der deutschen Sprache zu erwecken, besteht die

Moglichkeit, dass die Schiler auch im Deutschlernen erfolgreich sind.
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8.4.2 Der Einfluss des Lernerfolgs auf die Motivation im A-Deutsch

Bei den A-Deutschlernenden (N = 36) waren die gleichen Tendenzen zu sehen, wie bel
allen Probanden (N = 66). Die groften und auch statistisch signifikantesten
Unterschiede sind bei der habituellen Motivation, beim Interesse (Gebrauch des
Deutsch auf3erhalb der Schule), bei die Einstellungen gegeniiber der deutschen Sprache
und beim Sprach-Ich. In Abbildung 16 sind die Motivationsunterschiede nach dem
Lernerfolg in der A-Deutschgruppe geschildert.

O Note 6-8
(N=18)

H Note 9-10
(N=16)

Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abbildung 16: Die Motivationsunter schiede nach dem Lernerfolg bei den A-
Deutschlernenden (N = 36)

Die erfolgreicheren Schiler haben bei der habituellen Motivation einen deutlich
hoheren Durchschnittswert (@ = 4,41) als die weniger erfolgreichen Schiiler (@ = 3,36).
Der t-Test hat diesen Unterschied als hoch signifikant nachgewiesen, denn p = .000 (t =
-4,556), wie aus Tabelle 11 hervorgeht. Inihr sind die Durchschnittswerte der Variablen
nach dem Lernerfolg und die statistische Signifikanz beschrieben.
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Tabellell: Die Durchschnittswerte der Variablen nach dem Lernerfolg und die statistische
Signifikanz (t-Wert und p-Wert) der Variablen bei der A-Deutschgruppe. Dear p-Wert ist
fettgedruckt, wenn er statistisch signifikant ist.

Variable Norjeeitzc(ﬁ A NA(\)_ tlge?utls (():hg t-Wert p-Wert
Habituelle Motivation 3,36 4,41 -4,556 0
Integrative Motivation 3,7 4,16 -2,01 0,053
Instrumentelle Motivation 3,64 3,9 -0,99 0,329
Interesse 2,17 2,89 -3,39 0,002
Gestaltung des Unterrichts 3,16 3,38 -1,378 0,178
Klassenatmosphére 4,31 4,21 0,502 0,619
Einfluss des Lehrers 3,57 3,44 0,613 0,544
Einfluss des Lernmaterials 3,19 3,24 -0,301 0,765
Attributionen 3,24 3,48 -1,649 0,109
Einstellungen und Kontakte 3,47 3,86 -2,252 0,031
Einstellungen zur Sprache 3,35 4,08 -2,667 0,012
Sprach-Ich 3,14 3,82 -2,812 0,008
Leistungsmotivation 1,94 1,72 0,878 0,387

Die Probanden, die entweder eine 9 oder 10 im Deutschen haben, benutzen das
Deutsche auch viel mehr aulerhalb der Schule (Var 4 das Interesse, @ = 2,89) als
digjenigen, die eine schlechtere Note haben (@ = 2,17). Auch dieser Unterschied ist
hoch signifikant (t = -3,39; p =.002), wie in Tabelle 11 zu erkennen ist.

Aus Abbildung 16 (s. S. 73) wird deutlich, dass bei den A-Deutschlernenden die
Klassenatmosphére (Var 6) und der Einfluss des Lehrers (Var 7) bei den schlechteren
Schulern ein wenig wichtiger ist. Dieser Unterschied ist jedoch sehr gering und auch
statistisch nicht signifikant, wie Tabelle 11 zeigt, denn p = ,619 (t = ,502) bei der
Variable 6 und bei der Variable 7 p = ,544 (t = ,613). Da sie nicht sehr gut im
Deutschen sind, sind sie vielleicht mehr vom Lehrer abhangig. Die sozialen Motive

(s.2.3) sind fur sie von grof3er Bedeutung.

Wie bei allen Probanden, sind auch in der A-Deutschgruppe die erfolgreicheren Schiler
deutlich positiver gegentiber den Deutschen und der deutschen Sprache eingestellt. Aus
Abbildung 16 geht klar hervor, dass die Durchschnittswerte bei den Einstellungen und
Kontakte zum Zielland (Var 10) und Einstellungen gegentiber der deutschen Sprache
(Var 11) deutlich héher bel den erfolgreicheren Schilern (Varl0 @ = 3,86; Var 11 @ =
4,08 ) sind als bei den weniger erfolgreichen (Var 10 @ = 3,/47; Var 11 @ = 3,35). Beli
diesen Variablen ist die statistische Signifikanz hoch, denn p = .031 (t =-2,252) bei der
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Variable 10 und bei der Variable 11 p =.012 (t =-2,667), wie in Tabelle 11 zu sehen ist.
Hier kann angenommen werden, dass die Einstellungen mit der niedrigen habituellen

Motivation zusammenhangen.

Das Sprach-Ich (Var 12) ist bei den erfolgreicheren Lernenden (@ = 3,82) auch
wesentlich stérker als bei den weniger erfolgreichen Lernenden (@ = 3,14). Wie Tabelle
11 zeigt, ist dieser Unterschied statistisch hoch signifikant, dap = .008 (t = -2,812). Es
ist deutlich zu sehen, dass das gute Sprach-lch mit der guten Motivation und dem
Lernerfolg korreliert. Wenn das Individuum an seine eigenen Fahigkeiten glaubt und ein
gutes Bild von sich selbst hat, ist es gut motiviert, was wiederum zu gutem Lernerfolg
fahrt (s. 4.1.1.2).

8.4.3 Der Einflussdes Lernerfolgs auf die Motivation im B3-Deutsch

Bei der B3-Deutschgruppe lasst sich feststellen, dass die Unterschiede zwischen den
erfolgreichen und weniger erfolgreichen Schiler nicht so deutlich sind, wie aus
Abbildung 17 zu sehen ist. In Abbildung 17 sind die Motivationsunterschiede in den
verschiedenen Variablen nach dem Lernerfolg aufgezeichnet.

O Note 6-8
(N=13)

H Note 9-10
(N=17)

Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abbildung 17: Die Motivationsunter schiede nach dem Lernerfolg bei den
B3-Deutschlernenden (N = 30)

Die Schler, die eine gute Note in Deutsch haben, haben bei allen Variablen ein wenig
bessere Durchschnittswerte bekommen. Bel den meisten Variablen sind diese
Unterschiede aber nicht von grof3er Bedeutung.
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Statistisch signifikant (p< .05) sind die Unterschiede nur bei der habituellen (Var 1) und
instrumentellen Motivation (Var 3) und beim Sprach-Ich (Var 12). Die statistische
Signifikanz lasst sich in Tabelle 12 sehen, wo die Durchschnittswerte der Variablen
nach dem Lernerfolg und deren statistische Signifikanz aufgelistet sind.

Tabelle 12: Die Durchschnittswerte der Variablen nach dem Lernerfolg und die statistische
Signifikanz (t-Wert und p-Wert) der Variablen in der B3-Deutschgruppe.

Variable IIB\II:? tlge6utssg1 ggtzgultgcﬁ t-Wert p-Wert
Habituelle Motivation 3,87 4,43 -2,131 0,042
Integrative Motivation 3,63 3,91 -1,292 0,207
Instrumentelle Motivation 3,48 4,01 -2,429 0,022
Interesse 2,56 2,74 -0,682 0,501
Gestaltung des Unterrichts 3,35 3,58 -1,377 0,18
Klassenatmosphére 4,25 4,51 -1,599 0,121
Einfluss des Lehrers 4,12 4,32 -0,887 0,383
Einfluss des Lernmaterials 3,62 3,66 -0,196 0,846
Attributionen 3,2 3,5 -2,02 0,053
Einstellungen und Kontakte 3,35 3,67 -1,344 0,19
Einstellungen zur Sprache 4,18 4,41 -1,194 0,243
Sprach-Ich 3,27 4,03 -3,76 0,001
Leistungsmotivation 2,08 2,21 -0,378 0,708

Aus Tabelle 12 geht hervor, dass die statistische Signifikanz bei der habituellen
Motivation sehr gering ist, denn p = .042 (t = -2,131). Bel der instrumentellen
Motivation ist die Signifikanz héher (t = -2,429, p = .022) und bei dem Sprach-Ich ist
sie sehr hoch, denn p = .001 (t = -3,76). Man kann annehmen, dass die habituelle
Motivation und das Sprach-Ich vom Lernerfolg abhangen, obwohl der Sachverhalt auch
umgekehrt sein kann. Die erfolgreicheren Lernenden haben mehr Erfolgserlebnisse, die
ihr Selbstvertrauen und dadurch auch das Sprach-Ich verstérken. Interessant ist zu
sehen, dass der Lernerfolg bei den B3-Lernenden im Gegensatz zu den A-
Deutschlernenden keinen grofen Einfluss auf die Einstellungen hat. Das kann daran
liegen, dass die B3-Lernenden so wenig Deutsch gelernt haben, dass sie noch keine
festen Einstellungen gebildet haben.
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8.5 DieMotivationsunterschiede zwischen den Schulen

In der vorliegenden Studie wurden auch die Unterschiede in der Deutschlernmotivation
zwischen den drei untersuchten Schulen beriicksichtigt, um zu sehen, ob es
Motivationsunterschiede zwischen Nord- und Mittelfinnland bzw. zwischen einer
kleinen und einer mittelgrof3en Stadt gibt. Hierbei wurden die A- und B-Deutschstufen
zusammen behandelt. In Abbildung 18 sind die Durchschnittswerte der verschiedenen

Variablen aufgezeigt.

O Schule 1
(N=37)

W Schule 2
(N=25)

I O Schule 3
(N=4)

O’_ T T T T T T T

Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var Var
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abbildung 18: Die Motivationsunter schiede zwischen den ver schiedenen Schulen

In Abbildung 18 lasst sich feststellen, dass es zwischen den Schulen 1 und 2 kaum
bedeutende Unterschiede gibt. Die Deutschlernenden der Schule 3 dagegen sind
deutlich motivierter as die der anderen zwei Schulen. Die Deutschlernenden der Schule
3 haben abgesehen von der Leistungsmotivation bei allen Variablen deutlich hdhere
Durchschnittswerte. Vor allem der Lehrer (Var 7, @ = 4,63), die Gestaltung des
Unterrichts (Var 5, @ = 3,75) und die Klassenatmosphére (Var 6, @ = 4,8) haben einen
grof3en Einfluss auf die Lernmotivation in Schule 3.

Hierbel ist zu nennen, dass in Schule 3 nur vier Probanden an der Untersuchung
teilnahmen. Diese Probanden nahmen an der Pilotstudie teil, aber ihre Antworten
wurden mit in die eigentliche Untersuchung einbezogen, da das Messinstrument nicht
verandert wurde. In der Schule 1 gab es 37 Probanden und in der Schule 2 insgesamt 25
Probanden. Daher sind die Resultate nicht ganz reliabel. Es ist aber auch zu

berticksichtigen, dass es sich bei der Schule 3 um eine Schule handelt, in der Lehrer
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ausgebildet werden. Um an der Schule angenommen zu werden, muss man einen hohen
Numerus Clausus erreichen. Deshalb ist zu vermuten, dass die Schiler generell
erfolgreich in der Schule sind und dadurch vielleicht auch motivierter. Es ist moglich,
aber unwahrscheinlich, dass diese vier Probanden der Schule 3 die Ergebnisse

beeinflussen.

In Tabelle 13 (s S. 79) sind die Durchschnittswerte der Variablen nach Schulen und die
statistische Signifikanzen aufgelistet. Da es sich hier um drei verschiedenen Gruppen
handelt, ist die statistische Signifikanz anhand des Anova Tests ausgerechnet worden.
Dieser zeigt, ob es bedeutende Unterschiede zwischen den Schulen gibt. Um
herauszufinden, zwischen welche Schulen die Unterschiede liegen, ist der Post-hoc
Scheffé Test benutzt worden. Die p-Werte in Tabelle 13 sind anhand dieses Tests

erhalten worden.

Wie aus Abbildung 18 (s. S. 77) und aus Tabelle 13 zu erkennen ist, gibt es zwischen
den Schulen 1 und 2 kaum Unterschiede bel der Motivation. Die habituelle Motivation
ist etwas hoher in Schule 1 (@ = 4,02) als in Schule 2 (& = 3,8). Wie in Tabelle 13
deutlich erkennbar, ist dieser Unterschied statistisch nicht signifikant, denn p = ,559.
Der einzige gatistisch signifikante Unterschied zwischen diesen Schulen liegt bei der
Gestaltung des Unterrichts (Var 5), bel der p = ,013. Festzustellen ist, dass die
Leistungsmotivation in Schule 2 (& = 2,16) etwas hohere Werte bekommt als in Schule
1 (@ = 1,91). Statistisch ist der Unterschied jedoch nicht von Bedeutung, denn p = ,508.
Die hohere Konkurrenz in der Klasse scheint mit der etwas niedrigeren habituellen
Motivation zu korrelieren. Das ist interessant, denn die vorherigen Ergebnisse (s. z.B.
8.2.1) haben das Gegenteill bewiesen. Daraus lasst sich vermuten, dass zu hohe

L eistungsmotivation mit der niedrigen habituellen Motivation korreliert.
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Tabelle 13: Die Durchschnittswerte der Variablen in den untersuchten Schulen. N= Zahl der Probanden
in der Schule, @ = Durchschnittswert, s.d. = Standardabwei chung, f-Wert = Ergebnis des Anova Tests, p-
Wert = datistische Signifikanz nach Post-hoc Scheffé Test, Vergleich = welche Schulen miteinander
verglichen wurden, p-Wert = statistische Signifikanz zwischen den verglichenen Schulen. Die statistisch
signifikanten Werte sind fettgedruckt, um das Lesen und Verstehen der Tabelle zu erleichtern.

Variable Schule N ] s.d. |f-Wert| p-Wert | Vergleich | p-Wert
S1 37 | 4,02 081 S1-S2 | 0,559
Habituelle Motivation S2 25 3,8 0,79 | 3,299 | 0,043 S1-S3 0,126
S3 4 | 488 | 025 S2-S3 | 0,046
S1 37 | 3,92 | 0,66 S1-S2 0,321
Integrative Motivation| ~ S2 25 | 367 | 0,61 | 2259 | 0,113 S1-S3 0,517
S3 4 43 | 0,26 S2-S3 | 0,186
Instrumentelle S1 37 | 3,81 | 0,66 S1-S2 0,32
Motivation S2 25 3,54 | 0,75 | 3,444 | 0,038 S1-S3 0,209
S3 4 4,45 0,3 S2-S3 0,053
Gebrauch des S1 37 | 2,61 | 061 S1-S2 0,683
Deutschen S2 25 2,45 | 0,77 | 1,574 | 0,215 S1-S3 0,413
S3 4 3,1 1,04 S2-S3 0,232
S1 37 3,47 | 0,51 S1-S2 0,013
G%S;?g#irl%ges S2 25 3,11 | 0,39 | 6,31 0,003 S1-S3 0,505
S3 4 3,75 0,1 S2-S3 0,039
S1 37 | 43 | 057 S1-S2 | 0,998
Klassenatmosphére S2 25 4,3 0,41 | 1,86 0,164 S1-S3 0,18
S3 4 4,8 0,28 S2-S3 0,184
S1 37 3,72 0,8 S1-S2 0,544
Einfluss des Lehrers S2 25 3,91 | 0,43 | 3,483 | 0,037 S1-S3 0,044
S3 4 4,63 | 0,49 S2-S3 0,15
Bedeutung des S1 37 | 3,37 | 0,52 S1-S2 0,986
Lernmaterials S2 25 34 | 072 |1,133 | 0,328 S1-S3 0,331
S3 4 3,84 | 0,49 S2-S3 0,388
S1 37 3,35 | 0,43 S1-S2 0,999
Kausalattributionen S2 25 3,35 | 0,43 |0,481| 0,621 S1-S3 0,629
S3 4 3,57 | 0,45 S2-S3 0,652
Einstellungen und S1 37 36 | 054 S1-S2 0,358
Kontakte S2 25 | 3,39 | 0,59 | 6,288 | 0,003 S1-S3 0,02
S3 4 4,45 | 0,48 S2-S3 0,004
Einstellungen zur sl 37 1393 1078 S1-52 0,995
Sprache S2 25 3,95 | 0,79 | 1,673 | 0,196 S1-S3 0,202
S3 4 4,67 | 0,38 S2-S3 0,236
S1 37 3,47 | 0,78 S1-S2 0,904
Sprach-ich S2 25 | 356 | 0,69 | 1,387 | 0,257 | S1-S3 | 0,259
S3 4 | 413 | 0,79 S2-S3 | 0,377
S1 37 | 1,91 | 0,68 S1-S2 | 0,508
Leistungsmotivation S2 25 2,16 | 1,06 | 1,076 | 0,347 S1-S3 0,818
S3 4 | 163 | 063 $2-S3 | 0,501
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Die Schule 3 hingegen unterscheidet sich von den anderen zwei Schulen und bei einigen
Variablen sind die Unterschiede auch statistisch signifikant. Aus Tabelle 13 geht hervor,
dassim Vergleich zur Schule 2 der Unterschied bei der Gestaltung des Unterrichts (Var
5) statistisch signifikant ist, da p = .039. Beim Einfluss des Lehrers (Var 7) dagegen ist
der Unterschied im Vergleich zur Schule 1 statistisch signifikant (p = .033). Hier
kommen die sozialen Motive (s.2.3) zum Vorschein, da die Leistungsmotivation eine
geringe Rolle bei der Motivation der Lernenden der Schule 3 (@ = 1,63) spielt und
dagegen die Klassenatmosphare (@ = 4,8) sehr wichtig zu sein scheint, wie Tabelle 13
zeigt. Hier scheint die niedrige Leistungsmotivation mit der hohen habituellen
Motivation zu korrelieren. Die Einstellungen zum Zielland sind in der Schule 3
ebenfalls deutlich positiver als in den Schulen 1 und 2, und die Unterschiede sind auch
statistisch gesehen hoch signifikant, denn bei der Variable 10 ist p = .02 im Vergleich
zur Schule 1 und p = .004 im Vergleich zur Schule 2. Bei den Einstellungen konnen die
Kontakte der Schule 3 zu deutschsprachigen Schulen eine bedeutende Rolle spielen. In
diese Schule kommen regelmaldig Besucher aus Deutschland und auch viele Schiler
dieser Schule haben eine Schulreise zu Partnerschulen in Deutschland gemacht. Daraus
kann man schlief3en, dass die Kontakte sehr wichtig fur die Lernmotivation sind, dadie
Schiler dadurch die Wichtigkeit und Nutzlichkeit der Zielsprache sehen (s. 4.3.1.2).

8.6 Der Einflussder Griinde zum Deutschlernen

Die Probanden wurden gefragt, warum sie gerade Deutsch ausgewahlt haben als sie
eine fakultative Fremdsprache gewahlt haben. Dies wurde anhand der Fragen 4 und 5 (s.
Anhang 1) befragt. Bel der Frage 4 handelt es sich um eine offene Frage und bel der
Frage 5 wurde gefragt, in welchem Mal3e die Familie, die Verwandten, die Freunde, die
Medien und das Interesse an der Sprache bei der Sprachwahl mitgewirkt haben. Die
Teilnehmer wurden in vier Gruppen eingeteilt, je nach den Grinden die sie zum
Deutschlernen angegeben haben. Diese Gruppen sind 1) das Interesse an der deutschen
Sprache (N= 37), 2) der Einfluss der Eltern oder Geschwister (N = 3), 3) Nitzlichkeit
des Deutschen in der Zukunft (N = 15) und 4) das Angebot der Schule N = 7). Eswurde
untersucht, ob der Grund zur Wahl des Deutschen die Motivation beeinflusst. Statistisch
gesehen gab es kaum signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen (s. Tabelle 15

auf S. 83), aber bei den Durchschnittswerten waren einige Differenzen zu beobachten.
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Die Durchschnittswerte und Standardabweichung der Variablen in den verschiedenen
Gruppen sind in Tabelle 14 zu sehen.

Tabelle 14: Durchschnittswerte (&) und Standardabweichung (sd.) der Variablen unter allen
Probanden (N = 66) je nach dem Grund zur Wahl des Deutschen als eine fakultative Fremdsprache.

Gl Interesse| G2 Familie |G3 Niitzlichkeitl G4 Angebot

Variable @ sd @ sd | @ sd | @ sd
Habituelle Motivation 4,14 | 0,68 | 3,67 | 1,66 | 4,12 | 0,74 3,6 1,02
Integrative Motivation 3,96 | 0,55 3,8 191 | 3,79 0,6 3,63 | 0,56
Instrumentelle Motivation 3,75 | 0,63 4 1,22 | 4,13 | 0,53 | 3,03 | 0,84

Gebrauch des Deutschen 2,68 0,7 2,8 0,8 2,71 | 0,62 | 2,06 | 0,75
Gestaltung des Unterrichts 343 | 0,48 | 3,29 | 1,01 | 3,32 0,4 | 3,13 0,4

Klassenatmosphére 4,38 | 0,51 | 4,27 | 0,42 | 4,27 | 0,58 4,2 0,54
Einfluss des Lehrers 3,9 0,71 3,6 0,44 | 3,79 | 0,88 | 3,67 0,3
Bedeutung des Lernmaterials| 3,49 | 064 | 3,3 | 0,44 | 3,35 | 0,51 | 3,14 | 0,64
Kausalattributionen 3,36 | 0,46 | 3,09 | 0,24 | 3,31 | 0,42 | 3,53 | 0,32

Einstellungen und Kontakte | 3,58 | 0,66 | 3,86 | 0,43 | 3,71 | 0,44 | 3,39 | 0,55
Einstellungen zur Sprache 428 | 054 | 344 | 158 | 3,84 | 0,64 | 3,21 | 1,22
Sprach-Ich 3,56 | 0,63 3 1,74 | 3,81 | 0,75 | 3,43 | 0,61
Leistungsmotivation 192 | 0,72 | 1,67 | 0,76 2,2 1,16 | 1,86 | 0,69

Aus Tabelle 14 geht hervor, dass es bel der habituellen Motivation Unterschiede
zwischen den vier Gruppen (G1-G4) gab. Diese Unterschiede werden in Abbildung 19
veranschaulicht.

O G1 = Interesse
(N=37)

B G2 = Familie
(N=3)

O G3 = Niitzlichkeit
(N=15)

O G4 = Angebot der|
Schule (N=7)

Habituelle Motivation

Abbildung 19: Die habituelle Motivation unter allen Probanden (N=66) nach dem Grund
zur Wahl des Deutschen al's eine fakultative Fremdsprache.

Beim Blick auf Abbildung 19 lasst sich feststellen, dass die Deutschlernenden, die
Deutsch aus Interesse an der Sprache (@ = 4,14, integrativ motiviert) oder aus
Nutzlichkeitsgrinden (@ = 4,12, instrumentell motiviert) gewahlt haben, eine bessere
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habituelle Motivation zum Deutschlernen haben als digjenigen, die Deutsch aus
externen Grunden, wie durch Einfluss der Familie (@ = 3,67) oder das Angebot der
Schule (@ = 3,61), gewahlt haben. Hier wird deutlich, dass sich die Vermutung von
Gardner und Lambert (s5.1), dass die integrative Motivation besser as die
instrumentelle wére, nicht bestdtigen lasst. Daraus kann man schlief3en, dass die
Lernenden besser motiviert sind, wenn sie freiwillig lernen.

Bei der integrativen Motivation gab es keine bedeutenden Unterschiede zwischen den
vier Gruppen (2. G1) 3,96 G2) 3,8 G3) 3,77 G4) 3,63) wie in Tabelle 15 (s. S. 83) zu
erkennen ist. Bei der instrumentellen Motivation dagegen gab es grof3e Unterschiede,
die in Abbildung 20 aufgezeigt sind.

OG1 = Interesse
(N=37)

B G2 = Familie
(N=3)

0O G3 = Nutzlichkeit
(N=15)

0G4 = Angebot der
Schule (N=7)

Instrumentelle Motivation

Abbildung 20: Die instrumentelle Motivation unter allen Probanden (N=66)
nach dem Grund zur Wahl des Deutschen als ei ne fakultative Fremdsprache.

In Abbildung 20 ist zu bemerken, dass die Gruppen 2 (3 = 4,00) und 3 (& = 4,13) hohe
Werte bei dieser Variable haben. Das ist nicht Uberraschend, da die Gruppe 3 Deutsch
aus Nutzlichkeitsgriinden - d.h. aus instrumentellen Griinden - gewahlt hat. Bei Gruppe
2 handelt es sich dagegen um den Druck der Eltern, die bei der Sprachwahl
mitentschieden haben. Die Motivation ist instrumentell, da die Lernenden dadurch
vielleicht die Anerkennung der Eltern erreichen wollen. Bei Gruppe 4 hingegen ist die
instrumentelle Motivation sehr niedrig (@ = 3,03) und verglichen mit Gruppe 3 ist
dieser Unterschied statistisch signifikant (p = .007), wie Tabelle 15 zeigt. In Tabelle 15
ist die statistische Signifikanz zwischen den verschiedenen Gruppen dargestellt. Auch
hier ist der Anova Test verwendet worden, um festzustellen, ob es bedeutende
Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen gibt.
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Tabelle 15: Die Variablen unter allen Probanden (N=66) je nach dem Grund zum
Deutschlernen. Vergleich der verschiedenen Griinden (G1-G4), f-Wert = Ergebnis des Anova
Tests. p-Wert = datistische Signifikanz zwischen den Gruppen nach Post-hoc Scheffé Test.
Der p-Wert ist fettgedruckt, wenn er statistisch signifikant ist. (Die Durchschnittswerte der
Variablen sind in Tabelle 14 auf S. 81 aufgezeigt, um zu sehen, welche Gruppe besseren
Durchschnitt erhalten hat.)

Variable Vergleich| G2 G3 G4
f-wert | p-Wert p-Wert | p-Wert | p-Wert

Gl 0,799 1 0,446

Habituelle Motivation 1,175 | 0,327 G2 - 0,846 1
G3 0,846 - 0,578

Gl 0,982 0,858 0,678

Integrative Motivation 0,651 | 0,585 G2 - 1 0,986
G3 1 - 0,964

Gl 0,938 0,31 0,086

Instrumentelle Motivation| 4,584 | 0,006 G2 - 0,992 0,221
G3 0,992 - 0,007

Gl 0,994 0,999 0,194

Gebrauch des Deutschen| 1,82 0,154 G2 - 0,998 0,488
G3 0,998 - 0,241

Gl 0,973 0,906 0,511

Gestaltung des

Unterrichts 0861 | 0467 G2 - 1 0,969
G3 1 - 0,856

G1 0,989 0,93 0,881

Klassenatmosphéare 0,319 | 0,811 G2 - 1 0,998
G3 1 - 0,994

G1 0,92 0,963 0,893

Einfluss des Lehrers 0,361 | 0,781 G2 - 0,982 0,999
G3 0,982 - 0,989

Bedeutung des G1 0,966 0,902 0,587
Lernmaterials 0,753 | 0,525 G2 - 1 0,985
G3 1 - 0,905

G1 0,79 0,988 0,807

Kausalattributionen 0,822 | 0,487 G2 - 0,887 0,538
G3 0,887 - 0,736

Einstellungen und 61 0,898 0,915 0,886
Kontakte 0,679 | 0,569 G2 - 0,986 0,727
G3 0,986 - 0,696

Einstellungen zur 61 0,334 0,348 0,011
Sprache 5,086 | 0,003 G2 - 0,855 0,975
G3 0,855 - 0,309

G1 0,652 0,732 0,979

Sprach-Ich 1,255 | 0,298 G2 - 0,382 0,866
G3 0,382 - 0,724

G1 0,97 0,76 0,999

Leistungsmotivation 0,582 | 0,629 G2 - 0,804 0,991

G3 0,804 - 0,854




Die Variable, die entweder mit dem Unterricht oder dem Lehrer zusammenhangen (Var
4-9), waren bei allen Gruppen sehr dhnlich. Deutlichere Unterschiede gab es bei den
Einstellungen gegentber der deutschen Sprache. In Abbildung 21 sind die
Durchschnittswerte der Variable Einstellungen gegentber der deutschen Sprache
beschrieben.

O G1 = Interesse
4 1 (N=37)

B G2 = Familie
(N=3)

O G3 = Nitzlichkeit
(N=15)

O G4 = Angebot der|
Schule (N=7)

Einstellungen der Sprache gegeniber

Abbildung 21: Die Einstellungen zur deutschen Sprache unter allen Probanden (N=66)
nach dem Grund zur Wahl des Deutschen als ei ne fakultative Fremdsprache.

In Abbildung 21 ist deutlich zu sehen, dass die Gruppe 1 (d = 4,25), die Deutsch aus
Interesse gewahlt hat, gegentiber der deutschen Sprache wesentlich positiver eingestellt
ist, als die anderen Gruppen. Die Gruppe 3 hatte auch einen relativ hohen
Durchschnittswert (& = 3,84), aber wie man erwarten konnte, haben die Gruppen 2 (3 =
3,44) und 4 (@ = 3,21), die aus externen Grinden Deutsch gewahlt haben, negativere
Eingtellungen zur deutschen Sprache. Zwischen den Gruppen 1 und 4 ist dieser
Unterschied auch statistisch signifikant, denn p = .011, wie Tabelle 15 zeigt.

Aus Tabelle 14 (s. S.81) wird deutlich, dass die Gruppe 3 im Vergleich zu den anderen
Gruppen (G1 @ = 3,56; G2 @ = 3,00; G4 = 3,43) relativ hohe Durchschnittswerte beim
Sorach-Ich (@ = 3,81) hat. In Abbildung 22 sind die Durchschnittswerte der
verschiedenen Gruppen beim Sprach-Ich veranschaulicht.



O G1 = Interesse
(N=37)

B G2 = Familie
(N=3)

O G3= Ntzlichkeit
(N=15)

O G4 = Angebot
der Schule (N=7)

Sprach-Ich

Abbildung 22: Die Durchschnitswerte der Variable Sorach-Ich unter allen Probanden
(N=66) nach dem Grund zur Wahl des Deutschen als eine fakultative Fremdsprache.

Es ist festzustellen, dass die Gruppen 1 und 3, die Deutsch aus eigenem Interesse
gewdhlt haben, auch beim Sprach-Ich hohere Durchschnittswerte bekommen. Aus
Tabelle 15 (s. S. 83) geht jedoch hervor, dass diese Unterschiede aus statistischen Sinne
nicht relevant sind.

Bei der Leistungsmotivation hat die Gruppe 3 den htéchsten Durchschnitt (@ = 2,2), da
er bei den anderen Gruppen bei 1,92 (G1), 1,67 (G2) und bei 1,86 (G4) liegt. In
Abbildung 23 sind die Durchschnittswerte bei der Leistungsmotivation aufgezeichnet.

O G1 = Interesse

4 (N=37)
B G2 = Familie
3 (N=3)
2 O G3 = Nitzlichkeit
(N=15)

0O G4 = Angebot
der Schule (N=7)

Leistungsmotivation

Abbildung 23: Die Durchschnittswerte der Variable Leistungsmotivation unter allen
Probanden (N=66) nach dem Grund zur Wahl des Deutschen als eine fakultative
Fremdsprache.
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Die Durchschnittswerte der Variablen Sprach-Ich und Leistungsmotivation lassen
annehmen, dass es eine Korrelation zwischen der Leistungsmotivation und dem Sprach-
Ich gibt. Die Lernenden, die sehr leistungsorientiert sind, haben auch ein besseres
Sporach-Ich.

Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass die Freiwilligkeit beim Lernen eine grof3e Rolle
spielt. Wenn man selbst entscheiden kann, was man lernt, ist man besser motiviert, as
wenn der Druck von aufRen kommt. Die Deutschlernenden, die Deutsch freiwillig, d.h.
aus Interesse, gewahlt hatten, waren etwas besser motivierter als die Lernenden, bei
denen z.B. die Eltern bei der Wahl des Deutschen mit entschieden haben. Auch wenn
die Unterschiede keine statistische Signifikanz hatten, sollten die Schulen sowie die
Eltern diesen Aspekt beriicksichtigen und den Schilern bzw. ihren Kindern mehr
Moglichkeiten bei der Fachwahl zur Verfligung stellen.

8.6.1 Die Grinde zur Wahl des Deutschen bei den A-Deutschlernenden

Bei den A-Deutschlernenden sind die gleichen Tendenzen zu beobachten wie bei allen
Probanden. Die Gruppen 1 und 3, die Deutsch aus Interesse oder aus
Nutzlichkeitsgrinden gewahlt haben, sind motivierter als die Gruppen 2 und 4, die
Deutsch aus externen Grinden gewéhlt hatten. Bei den A-Deutschlernenden ist die
statistische Signifikanz zwischen den Gruppen nicht errechnet worden, da einige der
Gruppen (G2 und G4) zu klein waren, so dass die Reliabilitdt der Errechnungen nicht
zuverlassig gewesen wére. Deshalb werden von den A-Deutschlernenden nur die
Durchschnittswerte und Standardabweichungen, die in Tabelle 16 aufgelistet sind,
vorgestellt.
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Tabelle 16: Durchschnittswerte (&) und Standardabweichung (s.d.) der verschiedenen
Variablen in den verschiedenen Gruppen im A-Deutschen nach dem Grund zum Deutschlernen
als eine fakultative Fremdsprache.

Variable Gl(zl\llr;t%()asse Famiie. INUtzlahkeit Ar%tbot

(N=3) (N=7) (N=5)

Habituelle 4] 4,04 3,67 3,86 3,2
Motivation s.d. 0,68 1,66 0,72 0,87
Integrative 1] 4,01 3,8 4 3,48
Motivation s.d. 0,47 1,91 0,58 0,61
Instrumentelle (%) 3,72 4 4,31 2,8
Motivation s.d. 0,61 1,22 0,23 0,81
Gebrauch des (] 2,58 2,8 2,77 1,72
Deutschen s.d. 0,68 0,8 ,f55 0,46
Gestaltung des 4] 3,3 3,29 3,27 2,95
Unterrichts s.d. 0,46 1,01 0,44 0,3
Klassenatmosphare Z 4,34 4,27 4,17 4.2
s.d. 0,57 0,42 0,64 0,65

Einfluss des (%) 3,57 3,6 3,26 3,56
Lehrers s.d. 0,62 0,44 0,75 0,29
Einfluss des (] 3,24 3,3 3,18 2,93
Lernmaterials s.d. 0,55 0,44 0,29 0,56
Kausalattributionen Z 3,36 3,09 3,19 3,69
s.d. 0,48 0,24 0,37 0,21

Einstellungen und (%) 3,62 3,86 3,87 3,33
Kontakte sd. 0,55 0,43 0,3 0,63

Einstellungen zur %) 4,08 3,44 3,52 2,7
Sprache s.d. 0,55 1,58 0,6 1,03
Sprach-Ich (%) 3,53 3 3,55 3,33

s.d. 0,65 1,74 0,8 0,54

Leistungsmotivation @ 1,93 1,67 L5 1,9
s.d. 0,83 0,76 0,41 0,82

Aus Tabelle 16 geht hervor, dass der Durchschnitt bel der habituellen Motivation der
Gruppe 1 bei 4,04 liegt, wdhrend er bei Gruppe 4 nur bel 3,2 liegt. Die
Durchschnittswerte der Gruppen 2 (@ = 3,67) und 3 (@ = 3,86) liegen dazwischen, wie
aus Abbildung 24 deutlich wird. Bei der instrumentellen Motivation haben die Gruppen
2 (@ =4,00) und 3 (@ = 4,31) erwartungsgemal’ die htchsten Durchschnittswerte
erhalten. Auch die Gruppe 1 hat eine relativ hohe instrumentelle Motivation (@ = 3,72),
aber sehr niedrig ist diese Variable bel der Gruppe 4, da der Durchschnitt nur bei 2,8
liegt. In Abbildung 24 sind die Durchschnittswerte bel den Motivationsarten

veranschaulicht.
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3T (N=3)

2 1 0O G3 = Nutzlichkeit
(N=7)

0O G4 = Angebot
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habituelle Motivation integrative Motivation Instrumentelle
Motivation

Abbildung 24: Durchschnittswerte der Motivationsarten bei den vier Gruppen im A-
Deutsch nach dem Grund zum Deutschlernen als eine fakultative Fremdsprache.

Auch bei den A-Deutschlernenden war die Gruppe 1 deutlich positiver zur deutschen
Sprache eingestellt als die anderen Gruppen, wie in Abbildung 25 zu erkennen ist. Der
Durchschnitt bei dieser Gruppe lag bei 4,08, wahrend er bei den anderen Gruppen nur
3,44 (G2), 3,52 (G3) und 2,7 (G4) betrug. Bei der Gruppe 4 lasst sich deutlich sehen,
dass die negativen Einstellungen gegenuber der deutschen Sprache direkt mit der
Deutschlernmotivation korrelieren.

OG1 = Interesse
(N=20)

B G2 = Familie
(N=3)

0O G3 = Nutzlichkeit
(N=7)

0G4 = Angebot
der Schule (N=5)

Einstellungen der Sprache gegeniiber

Abbildung 25: Durchschnittswerte der Eingtellungen gegentiber der deutschen Sprache
bei den vier Gruppen im A-Deutsch nach dem Grund zum Deutschlernen als eine
fakultative Fremdsprache.

Beim Sprach-lIch und der Leistungsmotivation gibt es keine bedeutenden Unterschiede
bei den A-Deutschlernenden. Zu erwéhnen ist jedoch, dass die Gruppe 1 bei den beiden
Varablen einen etwas hoheren Durchschnitt als die anderen Gruppen hat, wie Tabelle 16
(s. S. 87) zeigt.
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8.6.2 Die Grinde zur Wahl des Deutschen bel den B3-Deutschlernenden

Bel den B3-Deutschlernenden ist festzustellen, dass die Gruppe 2 gar nicht existiert.
Das heil3t, dass die Familie bei niemandem bei der Sprachwahl mitbestimmt hat. Das ist
nicht Uberraschend, wenn man berticksichtigt, dass die B3-Lernenden Deutsch erst in
der gymnasialen Oberstufe, d.h. mit 16 Jahren, gewahlt haben. In Tabelle 17 sind die
Durchschnittswerte und Standardabweichung der Variablen bei den verschiedenen

Gruppen zu sehen.

Tabelle 17: Durchschnittswerte (@) und Standardabweichung (s.d.) der verschiedenen
Variablen in den verschiedenen Gruppen im B3-Deutschen nach dem Grund zum
Deutschlernen as eine fakultative Fremdsprache.

Gl= G3= G4 =
Variable Interesse | Nitzlichkeit | Angebot der
(N=17) (N=8) Schule (N=2)
Habituelle Motivation @ 4,26 4,34 4,63
s.d. 0,68 0,72 0,53
Integrative Motivation @ 3,91 3,6 4
s.d. 0,63 0,56 0
Instrumentelle Motivation Z 3,78 3,98 3,6
s.d. 0,67 0,67 0,85
Gebrauch des Deutschen @ 2,8 2,66 2,9
s.d. 0,71 0,7 0,7
Gestaltung des Unterrichts @ 3,58 3,36 3,56
s.d. 0,47 0,39 0,27
Klassenatmosphére @ 4,42 4,36 4.2
s.d. 0,45 0,56 0,28
Einfluss des Lehrers @ 4.3 4,25 3,95
s.d. 0,61 0,74 0,07
Einfluss des Lernmaterials @ 3,78 3,5 3,69
s.d. 0,62 0,63 0,62
Kausalattributionen Z 3,35 3.4 3,14
s.d. 0,45 0,46 0,64
Einstellungen und Kontakte @ 3,54 3,58 3,54
s.d. 0,78 0,51 0,35
Einstellungen zur Sprache @ 4,45 4,12 4.5
s.d. 0,46 0,56 0,24
Sprach-Ich % 3,58 4,04 3,67
s.d. 0,64 0,65 0,94
Leistungsmotivation @ 191 2,81 1,75
s.d. 0,59 1,28 0,35
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Bei den B3-Deutschlernenden gab es keine bemerkenswerten Unterschiede zwischen
den Gruppen 1, 3 und 4. Auch wenn Deutsch aus externen Gruinden gewahlt wurde,
hatte es keinen negativen Einfluss auf die Lernmotivation. Wie in Tabelle 17 zu
erkennen ist, gibt es deutliche Unterschiede nur bel den Variablen 12 und 13, d.h. beim
Sorach-Ich und der Leistungsmotivation. Die Durchschnittswerte dieser zwei Variablen
werden in den Abbildungen 26 und 27 veranschaulicht.

5 5
O G1= Interesse EG1=
4 (N=17) 4 Interesse
(N=17)
ST | |mG3= 3 EG3=
Ntzlichkeit Ntzlichkeit
2 L | - (N=8) 2 (N=8)
1+ | O G4 = Das OG4 = Das
Angebot der 1 I Angebot der
Schule (N=2) Schule (N=2)
0 0
Das Sprach-Ich Leistungsmotivation
Abbildung 26: Der Einfluss des Sorachwahl- Abbildung 27: Der Einfluss des Sorach-
Grundes auf das Sprach-Ich der B3-Deutsch- wahlgrundes auf die Lei stungsmotivation
lernenden. der B3-Deutschlernenden.

Die Gruppe 3, die Deutsch aus instrumentellen Grinden gewahlt hat, hat deutlich
hohere Leistungsmotivation und auch den hochsten Durchschnitt (@ = 4,04) beim

Sporach-Ich. Man kann annehmen, dass diese beiden V ariablen positiv korrelieren.

9 ERGEBNISSE DER LEHRERBEFRAGUNG

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Lehrerbefragung beschrieben. Das Ziel der
Lehrerbefragung war herauszufinden, wie motiviert die Lehrerinnen ihre
Deutschschtiler sehen und wie sie versuchen, ihre Schiler zu motivieren. Interessant ist
Zu sehen, ob die Ergebnisse der Schillerbefragung und Lehrerbefragung in Hinblick auf
die Motivation der Deutschlernenden tibereinstimmen.
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9.1 Befragten Lehrerinnen

Insgesamt sieben Lehrerinnen® nahmen an dieser Untersuchung teil. Zusétzlich zu den
Lehrerinnen der untersuchten Gruppen haben drei andere Lehrerinnen den Fragebogen
ausgefiullt. Alle Lehrerinnen arbeiten entweder in der mittelgro3en Stadt in
Mittelfinnland oder in der Kleinstadt in Nordfinnland. Sie haben einen dreiseitigen
Fragebogen (s. Anhang 2) mit offenen Fragen beantwortet. Zur Hintergrundinformation
wurden die Lehrerinnen befragt, wie lange sie unterricht haben und welche Facher. Die
Arbeitserfahrung der Lehrerinnen betrégt zwischen 2 und 28 Jahren. Zwei Lehrerinnen
unterrichten ausschlief3lich Deutsch. Drei Lehrerinnen unterrichten aul3er Deutsch auch
Schwedisch, eine Lehrerin Spanisch und eine Franzdsisch. Die Arbeitserfahrung und
die Fécher der Lehrerinnen sind in Tabelle 18 aufgelistet.

Tabelle 18: Die Arbeitserfahrung und Fécher, die die Lehrerinnen

Unterrichten.
Arbeitserfahrung
Lehrerin (Jahre) Sprachen

A 28 Deutsch

B 15 Deutsch

C 11 Deutsch und Schwedisch
D 20 Deutsch und Schwedisch
E 2 Deutsch und Schwedisch
F 3 Deutsch und Spanisch

G 13 Deutsch und Franzdsisch

9.2 Messinstrument

Den Lehrerinnen wurden insgesamt 16%° Fragen gestellt, die in fiinf Teile eingeteilt
werden konnen. Der erste Teil ( Kapitel 9.3.) besteht aus Fragen, durch die
herausgefunden wurde, wie motiviert die Lehrerinnen ihre Schiller sehen. Sie wurden
befragt, ob es ihrer Meinung nach Unterschiede in der Motivation zwischen den A- und
B3-Deutschlernenden gibt und ob die Deutschlernenden besser oder schlechter
motiviert sind als die Lernenden anderer Fremdsprachen, die sie unterrichten. Da meine
Vermutung war, dass die B3-Deutschlernenden motivierter sind als A-Deutschlernende,

2 DieForm” Lehrerinnen” wird benutzt, wenn sie auf die befragten L ehrerinnen bezieht, da nur L ehrerinnen an der Untersuchung
teilnahmen. Wenn Uiber Lehrer generell gesprochen wird, wird das Maskulinum bzw. die Pluralform benutzt.

2 Auf dem Fragebogen ist die Nummer 14 aus V ersehen weggelassen worden. Das heil3t, dass der Frage 13 direkt die Frage 15
folgt, weshalb dieletzte Frage Nummer 17 ist.

91



wollte ich anhand der Fragen 2 bis 4 herausfinden, ob die Lehrerinnen meine Meinung
teilen. Als Beispiel die Frage 2.

2. ,Millaiseks arvioit saksan lukijoiden motivaatiotason yleensd?* (Wie schétzt du
generell die Lernmotivation der Deutschlernenden ein.).

Den zweiten Teil (Kapitel 9.4.) der Fragen bilden die Fragen 5, 6 und 7 (s. Anhang 2).
Deren  Ziel wa  herauszufinden, ob sich die Lehrerinnen  ihrer
Motivierungsmoglichkeiten und der verschiedenen Motivierungsstrategien bewusst sind
und ob sie glauben, dass sie die Motivation ihrer Schiler verbessern kénnen. Als
Beispielfrage die Nummer 5.

5. ,Minka verran uskot opettajan pystyvan vaikuttamaan oppilaidensa motivaatioon?’
(In welchem MalRe kdnnen deiner Meinung nach die Lehrer die Motivation ihrer
Schiler beeinflussen?).

Den dritten Teil bilden die Fragen 8, 9 und 10, die die Lehrer-Schler-Beziehung
betreffen (Kapitel 9.5.). Getestet wurde, ob die Lehrerinnen darauf achten, dass eine
gute, offene Beziehung mit ihren Schilern die Lernmotivation positiv beeinflussen

kann. Als Beispiel die Frage 9.

9. "Keskusteletko oppilaiden kanssa tuntien ulkopuolella?* (Unterhdltst du dich mit
deinen Schillern auch auRerhalb des Unterrichts?).

Die Fragen 11, 12 und 13 behandeln Landeskunde und Zielsprachenkultur und bilden
den vierten Tell (Kapitel 9.6.) der Befragung. Die Lehrerinnen wurden befragt, ob sie
anderes Material als die Lehrblcher im Unterricht benutzen. Vor alem wurde
beriicksichtigt, in welchem Mal3e authentisches Material benutzt wird und wie viel die
Lehrer ihren Schilern tGber die Zielkultur erzéhlen. Diese Fragen wollen die Wichtigkeit
der Landeskunde betonen. Je mehr die Schuler Uber das Zielland erfahren, desto
motivierter sind sie (s. 4.3.1.2.). Als Beispiel die Frage 13.
13. ,Kaytatkd oppikirjan lisdks autenttista materiaaia oppitunnellas (esim. video,

kirjeet, musiikki jne.? Missa mdarin?’ (Benutzt du im Unterricht authentisches
Materia (z.B. Video, Briefe, Musik etc.) neben dem Lehrbuch? Wievid?).

Den funften Tell bilden die letzten drei Fragen (15, 16 und 17), die die Lehrbticher
betreffen (Kapitel 9.7.). Die Lehrerinnen wurden befragt, ob sie die Lehrbticher gut und
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abwechslungsreich finden und ob sie ihrer Meinung nach motivierend sind. Falls sie mit
den Lehrbichern nicht zufrieden waren, konnten sie Verbesserungsvorschléage machen.
AlsBeispiel die Frage 17.

17. ,Muuttaisitko jotakin oppimateriaalien suhteen? Jos, niin mitd?’ (Wirdest du etwas
in dem Lernmaterid veréndern? Wenn ja, was?).

9.3 Lehrermenungen Uber den Motivationsstand ihrer Schiler

Im Allgemeinen sehen die Lehrer ihre Deutschschuler relativ gut motiviert, was mit den
Schiilerbefragung Ubereinstimmt (s. 8.2.). Auf Frage zwel ,wie schézt du generell die
Lernmotivation der Deutschlernenden ein?* sind Antworten wie ,Hyv&“ (Gut, Lehrerin
D) oder , yleensa varsin hyva* (im Allgemeinen recht gut, Lehrerin G) erhalten worden.
Im Vergleich zu anderen Fremdsprachen sehen die Lehrerinnen die Deutschlernenden
deutlich motivierter als z.B. die Schwedischlernenden. Auf die Frage 4 ,Sind die
Deutschlernenden deiner Meinung nach besser oder schlechter motiviert als die Schiiler
der anderen Fremdsprachen, die du unterrichtet? haben die Lehrerinnen
folgendermal3en beantwortet: ,englantiin  verrattuna motivoituneempia, ruotsin
verrattuna huomattavasti motivoituneempia® (Verglichen mit dem Englischen
motivierter, im Vergleich zum Schwedischen deutlich motivierter, Lehrerin A) und
»Vverrattaessa ruotsiin paremmin motivoituneempia“ (verglichen mit dem Schwedischen
besser motiviert, Lehrerin D). Das hat mdglicherweise damit zu tun, dass
Schwedischlernen in Finnland obligatorisch ist und viele Schiller es nicht mogen, well
sie dazu gezwungen werden Die Ergebnisse der Schilerbefragung haben gezeigt, dass
die Freiwilligkeit sehr wichtig fir die Motivation ist (s. 8.6.). Die Lehrerin F, die neben
dem Deutschen auch Spanisch unterrichtet, ist der Meinung, dass die Spanischlernenden
besser motiviert sind als die Deutschlernenden. Das konnte sich damit erklaren, dass das
Spanische in den letzten Jahren in Finnland in Mode gekommen ist und Spanien ein
beliebter Urlaubsort ist. Dadurch wollen viele Jugendliche auch Spanisch sprechen
konnen. Die Lehrerin G, die Franzbsisch unterichtet, sient keine bedeutenden
Motivationsunterschiede zwischen den Deutsch und Franzosischlernenden, was
vielleicht darauf beruht, dass es sich bel den beiden Sprachen um eine fakultative

Fremdsprache handelt.
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Die Lehrerinnen wurden befragt, ob es Unterschiede in der Lernmotivation der A- und
B3-Deutschlernenden gibt und an was, ihrer Meinung nach, die Unterschiede liegen
(Frage 3, s. Anhang 2). Eine Lehrerin (E) hat diese Frage nicht beantwortet, weil sie A-
Deutsch nicht unterrichtet hat. Vier (Lehrerinnen A, B, F und G) der sieben Lehrerinnen
haben meine Vermutung bestétigt, dass die B3-Deutschlernenden motivierter als die A-
Deutschlernenden sind. Sie glauben, dass die Unterschiede zum Teil daran liegen, dass
die B3-Lernende die Sprache freiwillig gewahlt haben. Bei den A-Deutschlernenden
haben die Eltern oft bei der Sprachwahl mitgewirkt. Die Lehrerin A ist der Meinung,
dass ,B-saksaa lukevat ovat motivoituneita, koska he ovat yleensd itse tehneet
valintansa. A-saksalaisten valinta on usein perdisin vanhemmilta® (Die B-
Deutschlernenden sind motiviert, weil sie meistens die Sprache freiwillig gewahit
haben. Bei den A-Deutschlernenden wird die Entscheidung Utber die Sprachwahl oft
durch die Eltern getroffen). Auch Lehrerin G ist dieser Ansicht, da sie meint, dass
»-Al-kielen kohdalla usein vanhemmat ovat kielen valinneet.. (Beli den Al-
Deutschlernenden haben die Eltern oft die Sprache gewdhlt). Das bestétigt die
Untersuchung von Julkunen (s. 5.3.3.), der festgestellt hat, dass die Eltern bei der
Sprachwahl der A2-Lernenden mitentschieden haben. Die Lehrerin G fugt noch hinzu,
dass die B3-Deutschlernenden oft sehr begeistert vom Sprachlernen sind, da der Reiz
des Neuen noch grof3 ist und die Texte der Lehrbiicher ndher an ihrem Alltag sind. Auch
die Schilerantworten haben nachgewiesen, dass der Reiz des Neuen die Motivation
beeinflusst (s. 8.2.3.). Lehrerin B ist der Ansicht, dass die Motivationsunterschiede am
Lernmaterial liegen konnen. Sie sagt, ,B3-kielen opiskelijat ovat yleensa erittéin
motivoituneita ja ottavat kielen opiskelun harrastuksena. Materiaalit my6s paremmat ja
mielenkiintoisemmat, jotenkin eldmanldheisempid’ (Die B3-Deutschlernenden sind
meistens sehr motiviert und das Sprachlernen ist fur sie ein Hobby. Auch die
Lernmaterialen sind besser und interessanter, irgendwie dem Leben ndher). Die
Lehrerinnen glauben, dass die A-Deutschlernende teilweise auch wegen der
Schwierigkeit der deutschen Sprache schlechter motiviert sind. Die Lehrerin B schreibt,
dass ,...motivaatio laskee yleensdkin kielen vaikeuden ja haasteellisuuden vuoksi,
teetéttad paljon toitd” (Die Motivation sinkt normalerweise wegen der Schwierigkeit

und Herausforderung, verlangt viel Arbeit).

Zwei Lehrerinnen (C und D) sind der Meinung dass, die A-Deutschlernenden besser

motiviert sind als die B3-Deutschlernenden. Die Lehrerin C antwortet auf Frage zwel (s.
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Anhang 2) folgendermal3en: ,A-saksassa motivaatio yleensa hyvd, B3-kielessa
vaihtelee“ (Im A-Deutschen ist die Motivation normalerweise gut, in der B3-Sprache
wechselnd). Sie ist der Meinung, dass die Unterschiede darin liegen, dass die A-
Deutschlernenden schon Jahre lang Deutsch gelernt haben und sich der NUtzlichkeit der
Sprache in der Zukunft bewusst sind. Da sie so lange Deutsch gelernt haben, mdchten
sie ihr Deutschstudium mit Erfolg beenden. Die Lehrerin D antwortet auf Frage 3 (s.
Anhang 2) ,A2-lukijat ovat yleensd hyvin motivoituneita ja opiskelevat
tavoittedllisesti... Tulevaisuudessa saatava mahdollinen hy6ty ndhddan ja oma
edistyminen myos. B3-Ila motivaatiotaso vaihtelee kovasti...” (Die A2-Lernenden sind
normalerweise gut motiviert und lernen zielorientiert... Die mdglichen Vorteile fur die

Zukunft werden verstanden so wie auch die eigene Entwicklung).

9.4 Motivierungstechniken der Lehrerinnen

Die Lehrerinnen sind sich bewusst, dass sie die Motivation ihrer Schiler beeinflussen
konnen. Antworten auf die Frage 5 ,,In welchem Malien kdnnen deiner Meinung nach
die Lehrer die Lernmotivation ihrer Schiiler beeinflussen* waren u.a. folgende: ,, melko
paljon, (ziemlich viel, Lehrerin A), , opettgan rooli on hyvin téarked* (Die Rolle des
Lehrers ist sehr wichtig, Lehrerin B) und ,uskon, etta todella paljon! Opettajan
persoonakin varmasti vaikuttaa“ (ich glaube, sehr viel! Auch die Personlichkeit des
Lehrers wirkt sicherlich mit.). Die Lehrerin E ist jedoch der Ansicht, dass die
intrinsische Motivation des Schtilers das Wichtigste ist, da sie schreibt , Kylla uskon,
etta jonkun verran opekin vaikuttaa. M utta se oppilaan oma, sisdinen motivaatio ja halu
oppia on tarkeintd” (Ja, ich glaube, dass auch die Lehrerin mitwirkt. Die eigene,
intrinsische Motivation des Schilers und der Wille zum Lernen sind aber am
Wichtigsten.). Sie scheint nicht darauf zu achten, dass sie durch bestimmte
Motivationsstrategien auch die intrinsische Motivation ihrer Schiler beeinflussen kann
(s. 4.2.0).

Im Allgemeinen sind die Lehrerinnen der Meinung, dass sie die Lernmotivation ihrer
Schiiler durch abwechselnde L ehrmethoden, interessante Aufgaben oder positives Feed-
back verbessern kdnnen. Somit bestétigen sie, dass die Motivierungstechniken (s. 4.3.)

auch in der Praxis gelten. Auch die Landeskunde und die Zielkultur werden als wichtige
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Faktoren im Motivierungsprozess betrachtet. Die Lehrerin A meint, dass der Lehrer die
Schiler durch Anerkennung, Ermunterung und wechselnde Lehrmethoden motivieren
kann. Sie sieht auch die Wichtigkeit der guten Lehrer-Schiler-Beziehung. Sie schreibt
.»---JOS Opettaja antaa tunnustusta ja kannustaa seka kayttda vaihtelevia op.menetelmia
,Kemioiden” myos oltava samalla tasolla“ (...wenn der Lehrer die Schiler ermuntert
und ihnen Anerkennung gibt und wechselnde Lehrmethoden benutzt. Auch die
»,Chemie” muss stimmen). Auch die Lehrerinnen B, E und G betonen die Rolle der
wechselnden Lehrmethoden und interessanter Aufgaben. Die Lehrerinnen C und F
betonen die Vermittlung der Landeskunde bei der Motivierung. Die Lehrerin C sagt,
dass sie ihre Schiller motiviert, indem sie ihnen moglichst viel Landeskunde beibringt.
Sie antwortet auf die Frage 6 ,versuchst du die Lernmotivation deiner Schiler zu
beeinflussen, wenn ja, wie?* folgendermal3en: ,,...opettamalla myds Landeskundea tms.
kulttuuriin liittyvid asioita® (...Bringe Landeskunde oder andere kulturgebundene
Sachen bei.). Die Lehrerin F schreibt auf die gleiche Frage ,,Pyrin oppitunneilla
tuomaan esille mahd. Paljon gjankohtaista tietoa ko. maasta; esim. TV-uutiset ja —
ohjelmat, musiikki; myos vierailijat ko.maista ovat térkeitd’ (Versuche moglichst viel
aktuelle Information aus dem Zielland, wie Fernsehnachrichten und —Programme,
Musik im Unterricht zu benutzen. Auch Besucher aus dem Zielland sind wichtig.). Sie
bestétigt die Meinungen von Ddrnyei und Apelt (s. 4.3.1.2.) Uber die Bedeutung des
authentischen Materials, wie z.B. Zeitschriften, Fernsehprogramme etc. und Kontakte
zum Zielland. Die Lehrerin D versucht ihre Schiiler zu motivieren, indem sie ihnen tber

die Wichtigkeit der deutschen Sprache erzahlt, die Zielorientiertheit betont.

Die Lehrermeinungen stimmen mit der Ansicht der B3-Deutschlernenden Uberein, da
bei diesser Gruppe der Lehrer und das Lernmaterial einen grof3en Einfluss auf die
Lernmotivation hatten. Bei den A-Deutschlernenden dagegen spielte die
Klassenatmosphére eine wesentlich wichtigerer Rolle bei der Lernmotivation als der
Lehrer oder das Lernmaterial. Es ist jedoch sehr wichtig, dass sich die Lehrer ihrer
Motivierungsmdglichkeiten bewusst sind.
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9.5 Lehrer-Schuler-Beziehung

Die Lehrerinnen wurden befragt, wie sie versuchen, ihre Schiler zu ermuntern (Frage 8)
und ob sie sich mit ihnen auch aul3erhalb des Unterrichts unterhalten (Frage 9), um
herauszufinden, ob sie fur eine gute Klassenatmosphére sorgen. Gefragt wurde auch, ob
die Schiler im Unterricht Fragen stellen (Frage 10), wenn ihnen etwas unklar ist.
Damit wurde untersucht, ob die Lehrerinnen den Unterricht so gestalten, dass die
Schiler die Klassenatmosphéare als angstfrel und angenehm empfinden (s. 4.3.). Die
Lehrerinnen sind sich einig dartber, dass man die Schiler durch positives Feed-back,
Anerkennungen und durch gute Hinweise zu besseren Leistungen ermuntern soll. Die
Lehrerin D hat auf die Frage 8 Folgendes geantwortet: ,, Opiskeluun uusia ohjeita,
vinkkejd, neuvomalla jne.” (Neue Hinweise und Tipps zum Lernen und ihnen
Ratschldge geben.). Sie teilt die Meinung vieler Forscher, wie z.B. Park (1997) und
Wilczynski (1999), (s. 4.3.1.3) beim Motivierungsprozess, indem sie die richtigen
Lernstrategien fur wichtig hélt. Die Lehrerin F betont auch die Rolle der
Selbstevaluation und des positiven Feed-backs. Sie schreibt ,Itsearviointi on hyva
keino, antamalla siihen kannustavaa palautetta...” (Die Selbstevaluation ist eine gute

Art, wenn man dazu positives Feed-back gibt.).

Alle Lehrerinnen schreiben, dass sie auch auf3erhalb des Klassenzimmers mit den
Schilern sprechen, was sehr wichtig fur die Motivierung ist. Auf diese Weise zeigen sie
den Schilern, dass sie sich wirklich fir sie interessieren (s. 4.2.1.). Sechs von sieben
Lehrerinnen sind der Meinung, dass die Schiller normalerweise fragen, wenn sie etwas
nicht verstanden haben. Viele sagen jedoch, dass einige so schiichtern sind, dass sie sich
nicht trauen zu fragen. Dabel spielt die angstfreie Klassenatmosphére (s. 4.3.1.1.) eine
grol3e Rolle. Wenn die Klassenatmosphére gut und angenehm ist, haben die Schiiler
keine Hemmungen oder Angst zum Fragen, und alle verstehen, was die Lehrerin erklart
hat.

9.6 Verwendungauthentischen Materials

Authentisches Material it sehr wichtig beim Fremdsprachenunterricht, da es
Zielsprachenland und —kultur den Schillern néher bringt (s. 4.3.1.2.). Die befragten
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Lehrerinnen sind sich dessen bewusst, da fast jede berichtete, dass sie den Schillern tber
ihre eigenen Erfahrungen und Konflikte mit der Zielkultur erzéhlen. Die Frage 11
»Erzéhlst du deinen Schilern vieles Uber Deutschland und andere deutschsprachige
Lander? Wenn ja, was?* wurde mit folgenden Sdtzen beantwortet: ,Kylla Esim. omia
kokemuksia kulttuurieroista. Hauskoja juttuja, joita tapahtunut, omiakin mokia...” (Ja,
z.B. eigene Erfahrungen tber die kulturellen Unterschiede. Lustige Geschichten, die
passiert sind, auch eigene Irrtimer, Lehrerin D), ,Kyllg kulttuuriin ja
maantuntemukseen liittyvié asioita ja omakohtaisia kokemuksia...” (Ja, mit der Kultur
und Landeskunde verbundene Sachverhalte und eigene Erfahrungen, Lehrerin G) und
» rietysti kerron kulttuurista... Lahinna kerron omia kokemuksia...” (Naturlich erzahle
ich Gber die Kultur... Meistens erzéhle ich Uber eigene Erfahrungen, Lehrerin E).

Alle Lehrerinnen sagen auch, dass sie Spiele und authentisches Material, z.B. Videos,
Musik, Zeitungen etc., im Unterricht benutzen. Aus den Antworten geht jedoch klar
hervor, dass sie gern mehr Zeit fur authentisches Material hétten, aber wegen der
Abiturprifungen sind sie gezwungen, dem Lehrbuch zu folgen. Auf die Frage 12 und
13, die das Benutzen des authentischen Materials betreffen (s. Anhang 2) haben die
Lehrerinnen beantwortet, dass ,Nauhoitan kaikki mahdolliset saksankieliset
opetusohjelmat... Enemman saisi olla aikaa niiden kéyttoon® (Ich nehme alle méglichen
deutschsprachigen Lehrprogramme auf... Man musste mehr Zeit zur Verfligung haben,
um sie benutzen zu kénnen, Lehrerin A). Die Lehrerin G schreibt , Kylla k&ytan jonkin
verran. Enemman olisi kiva kayttda, mutta ikuinen aikapula estéa...” (Ja, benutze
[authentisches Material] einigermal3en. Wirde gerne mehr benutzen, aber der ewige
Zeitmangel 1&sst es nicht zu...).

9.7 Lehrblcher

Die Lehrerinnen sind zum gréften Teil mit den Lehrbiichern von B-Deutsch zufrieden
und finden sie abwechselnd und motivierend, aber die Lehrblicher zum A-Deutsch
halten sie fir viel zu schwierig und langweilig, teilweise auch veraltet. Auf die Frage zu
den Lehrbiicher antworten sie Folgendes: ,,Uutta on tarjolla aivan liian harvoin® (Neue
Bicher gibt es viel zu selten, Lehrerin D), ,Monipuoliset ja erittdin toimivat sarjat

(Vielseitige und gut funktionierende Lehrblicher, Lehrerin F Gber die Lehrblcher zum
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B-Deutschen) und , itse kayttamiini sarjoihin olen tyytyvéinen* (Ich bin zufrieden mit
den Lehrbuchern, die ich benutze, Lehrerin C). Alle diese Antworten beziehen sich auf
die Lehrbiicher des B-Deutschen. Uber die Lehrbiicher des A-Deutschen sind folgende
Antworten erhalten worden: ,todella huono* (sehr schlecht, Lehrerin A), ,,... A-kielessa
lilan vaikeita...” (Im A-Deutschen zu schwierig, Lehrerin B) und ,hyvin vaativa
oppilaille® (sehr anspruchsvoll fir die Schiler, Lehrerin D). Daraus kdnnte man
schliefden, dass die Lehrbicher wohl mit der Lernmotivation der Schiler
zusammenhangen. Wie die vorliegende Untersuchung zeigt, sind die A-
Deutschlernenden schlechter motiviert als die B3-Deutschlernenden (s. 8.2.3). Die
Lehrer sind der Meinung, dass die Lehrblicher fir B-Deutsch besser und motivierender
sind als fur A-Deutsch. Moglicherweise wird von den A-Deutschlernenden zu viel
verlangt, was ihre Lernmotivation abschwacht. Da das Lernmaterial fur die B3-
Deutschlernenden von grof3erer Bedeutung war as fur die A-Deutschlernenden, kann

man annehmen, dass das Lernmaterial die Motivation beeinflussen kann.

Auf die Frage, ob die Lehrerinnen etwas in den Lehrblchern verandern wirden,
antworten fast alle, dass die Aufgaben kreativer, interessanter und vielseitiger sein
mussten. Das geht deutlich hervor in den folgenden Antworten: ,parempia
harjoituksia... luovempia harjoituksia“ (bessere Ubungen... kreativere Ubungen,
Lehrerin G), ,hyvét tehtavat ovat ensiarvoisen tarkeitd“ (Gute Ubungen sind
aul3erordentlich wichtig, Lehrerin E). Auch die mundliche Fertigkeit wird zu wenig
berlicksichtigt, meint Lehrerin B: ,suullisia tehtévia liséttava..” (man misste die Zahl
der mindlichen Ubungen erhdhen). Auch die Lehrerin F st  dieser
Ansicht,...monipuolisia suullisia harjoituksia pitdisi olla enemmén; maantuntemusta
pitdisi olla paljon enemméan” (es miisste mehr vielseitige miindliche Ubungen geben; es
musste viel mehr Landeskunde geben).
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10 SCHLUSSBETRACHTUNGEN

In dieser Arbeit wurde untersucht, wie motiviert die Deutschlernenden in der
gymnasialen Oberstufe in Finnland sind. Folgende Forschungsfragen wurden gestellt:

1. Wieist der Motivationsstand der A- und B3-Deutschlernenden?

2. Gibt es Unterschiede in der Motivation zwischen den A- und B3-Lernenden und
worin liegen die moglichen Unterschiede? Dabel wurden das Geschlecht der
Lernenden, der Lernerfolg, die Schule und die Grinde der Sprachwahl genauer
betrachtet.

3. Welchen Einfluss haben Lehrer und Lehrmaterial auf die Motivation?

Das Ziel der Lehrerbefragung war herauszufinden, ob die Lehrer sich ihrer
Motivierungsmoglichkeiten  bewusst sind und wie die verschiedenen
Motivierungstheorien in die Praxis umgesetzt werden.

Im Theorieteil wurde festgestellt, dass die Motivation einen wichtigen Teil des Lernens
ausmacht. Um zu lernen muss das Individuum motiviert sein, da das Lernen ohne
Motivation nicht erfolgen kann. Ebenfalls wurde nachgewiesen, dass die alte Einteilung
in integrative und instrumentelle Motivation nicht mehr ausreicht, sondern viele andere
Faktoren, wie z.B. das Selbstbild, die Einstellungen, der Lehrer und die Lernumgebung,
bei der Lernmotivation mitwirken. Laut vielen Forschern (u.a. Apelt 1981; Doérnyei
2001a) spielt die Lehrerpersonlichkeit die wichtigste Rolle bei der Lernmotivation der
Schiler.

Die vorliegende Untersuchung hat nachgewiesen, dass die Deutschlernenden relativ gut
motiviert snd. Von den Motiven kamen vor allem das gesellschaftliche Motiv und das
soziale Motiv zum Vorschein. Die Vermutung, dass die B3-Deutschlernenden
motivierter sind als die A-Deutschlernenden, wurde in dieser Studie bestétigt, denn die
B3-Deutschlernenden haben fast bei allen untersuchten Variablen bessere
Durchschnittswerte erhalten als die A-Deutschlernenden. Die Lehrerbefragung hat
aullerdem bewiesen, dass auch die Mehrheit der befragten Lehrerinnen der Meinung
sind, dass die B3-Deutschlernenden motivierter sind. Laut den Lehrerinnen liegt das

zum Teil daran, dass die Eltern oft die Sprachwahl der A-Deutschlernenden entschieden
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haben, wéhrend die B3-Deutschlernenden die Sprache freiwillig, aus Interesse, wahlen.
Die Schilerbefragung hat ebenso die Bedeutung der Freiwilligkeit bestétigt. Die
Schuler, die Deutsch aus Interesse oder aus Nutzlichkeitsgrinden gewahlt hatten, waren
besser motiviert als die Schiiler, bei denen die Eltern bei der Sprachwahl mitgewirkt
hatten. Wenn die Schuler Deutsch gewahlt haben, weil keine anderen Fremdsprachen in
ihrer Schule angeboten wurden, waren sie ebenfalls weniger motiviert als digjenigen,
die die Sprache freiwillig gewahlt hatten.

Die Motivationsunterschiede zwischen den A- und B3-Deutschen kdnnen zum Tell
auch am Lernmaterial liegen. Es wurde herausgefunden, dass die Lehrerinnen im
Allgemeinen mit dem Lernmaterial des B3-Deutschen zufrieden sind und es
motivierend finden. Bei dem A-Deutschen dagegen halten sie die Texte viel zu
schwierig und anspruchsvoll fir die Schiiler, und die Ubungen sind ihrer Meinung nach
langwellig und mechanisch. Zu schwierige Aufgaben und langweiliges Lernmaterial
kann die Motivation der A-Deutschlernenden abgeschwécht haben. Bei den B3-
Deutschlernenden spielte das Lernmaterial eine deutlich groRere Rolle bel der
Motivation als bei den A-Deutschlernenden, woraus zu schlief3en ist, dass interessantes
Lernmaterial die Motivation verbessern kann.

Es wurde festgestellt, dass der Lehrer, das Lernmaterial, die Gestaltung des
Unterrichts, so wie die Einstellungen gegeniber der Zielsprache beim
Anfangerunterricht von groélRerer Bedeutung sind als bei den Fortgeschrittenen. Bei
diesen Variablen waren die Unterschiede zwischen den zwei Gruppen statistisch
signifikant. Daraus lasst sich schlief3en, dass es ulRerst wichtig ist, dass der Lehrer im
Anfangerunterricht versucht, die Schiler positiv der Zielsprache und —kultur gegentiber
einzustellen, den Unterricht mdglichst interessant und vielfaltig gestaltet und viel
authentisches Material benutzt, um das Interesse und Begeisterung der Schiler der
Fremdsprache gegentiber zu erwecken. Laut der Lehrerbefragung sind sich die
Lehrerinnen dessen bewusst und benutzen die in dem Theorieteil genannten
Motivierungsstrategien, um die Motivation ihrer Schiler positiv zu beeinflussen. Sie
versuchen auch moglichst viel authentisches Material zu benutzen und variieren die
L ehrmethoden.
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Deutliche Unterschiede gab es zwischen den Geschlechtern. Unter allen Probanden
waren die Madchen wesentlich positiver motiviert als die Jungen. Die M&dchen waren
auch mehr instrumentell motiviert als die Jungen, denn bei dieser Variable war der
Unterschied statistisch signifikant, so wie ebenfalls bei den Einstellungen zu Zielland
und —sprache. Die Jungen dagegen waren deutlich leistungsorientierter als die Madchen.
Das schien negativ mit der habituellen Motivation zu korrelieren. In der A-
Deutschgruppe waren die Unterschiede zwischen Mé&dchen und Jungen nicht von grof3er
Bedeutung. Der einzige statistisch signifikante Unterschied lag bei den Einstellungen
und Kontakte zum Zielland. Bei dieser Variable haben die Méadchen bessere
Durchschnittswerte erhaten. Bei der B3-Deutschgruppe dagegen war interessant zu
beobachten, dass die Madchen erheblich motivierter waren als die Jungen. Die
Unterschiede waren bei vielen Variablen statistisch signifikant und auch die Gestaltung
des Unterrichts, der Lehrer und das Lernmaterial hat bei den Madchen eine deutlich
grolere Rolle gespielt als bei den Jungen.

Interessant war zu bemerken, dass es nicht nur Unterschiede zwischen Madchen und
Jungen gab, sondern auch zwischen Méadchen in den A- und B-Deutschgruppen. Die
Médchen der B3-Gruppe waren wesentlich motivierter als die Madchen der A-Gruppe.
Der Unterschied bei der habituellen Motivation war statistisch signifikant, so wie bei
der Gestaltung des Unterrichts, dem Lehrer, dem Lernmaterial und bel den
Einstellungen der Zielsprache gegenliber. Es wurde festgestellt, dass der Lehrer und das
Lernmaterial beim Anfangerunterricht von grof3er Bedeutung sind. Bei den Jungen gab
es keine bemerkenswerten Unterschiede zwischen den A- und B3-Deutschlernenden.

Die Unterschiede waren bei keiner der Variablen statistisch signifikant.

Die Untersuchung hat nachgewiesen, dass der Lernerfolg von grof3er Bedeutung bel der
Motivation ist. Die erfolgreicheren Schiller waren erheblich positiver motiviert zum
Deutschlernen als die weniger erfolgreichen Schuler. Die erfolgreicheren Schiler
benutzen Deutsch aul3erhalb der Schule viel mehr und sind der deutschen Sprache und —
kultur gegentiber wesentlich positiver eingestellt als die weniger erfolgreichen Schiler.
Die Erfolgreicheren haben auch ein wesentlich besseres Sorach-Ich, da sie viele
Erfolgserlebnisse erfahren haben und dadurch ihren Fahigkeiten vertrauen. Allerdings
kann man nicht sagen, ob die Motivation Folge des Lernerfolgs ist oder umgekehrt. Bei

den B3-Deutschlernenden waren die Unterschiede zwischen den erfolgreicheren und

102



weniger erfolgreichen Schilern nicht so deutlich wie bei den A-Deutschlernenden und
durchschnittlich unter allen Probanden. Das kann daran liegen, dass sie das
Deutschlernen vor kurzem begonnen hatten.

Zwischen den Schulen gab es keine grof3en Unterschiede im Motivationsstand der
Deutschlernenden. Daraus kann geschlossen werden, dass die Deutschlernmotivation
der finnischen Gymnasiasten nicht davon abhangig ist, wo sie in die Schule gehen. Laut
der Untersuchungen waren die Schiiler der Schule 3 deutlich motivierter als die Schiiler
der zwei anderen Schulen, aber das Ergebnis kann nicht als zuverl&ssig betrachtet
werden, dabei der Schule 3 nur vier Probanden an der Untersuchung teilnahmen.

Im Grof3en und Ganzen konnten die Forschungsfragen beantwortet werden und die
Ergebnisse konnen als zuverldssig betrachtet werden. Das Ziel, den allgemeinen
Motivationsstand der Deutschlernenden in der gymnasialen Oberstufe herauszufinden,
wurde erreicht. Die Ergebnisse haben die bedeutende Rolle des Lehrers, des
Lernmaterials und den Einstellungen bei der Lernmotivation bestétigt. Somit
unterstitzen die Ergebnisse die allgemeinen Moativationsstheorien. Die Arbeit ist
ziemlich umfangreich und vielleicht wére es sinnvoller gewesen, nur einige Variablen
zu untersuchen, um dann ausfuhrlicher die Ergebnisse analysieren zu koénnen.
Besonders die Rolle des Lehrers bei der Lernmotivation konnte man weiter
untersuchen. Dabei konnte der Schwerpunkt der Untersuchung an der Motivation des

Lehrersliegen.
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ANHANG 1

Taustatiedot
1. Sukupuoli tytto / poika

2. Opiskeltavat kielet
Al-kieli (3. luokallaalkanut kieli)
A2-kieli (5. luokalla alkanut kieli)
B1-kieli (7. luokalla alkanut kieli)
B2-kieli (8. luokalla alkanut kieli)
B3-kieli (lukiossa alkanut kieli)

3. Onko perheessdnne / suvussanne vieraita kielid @dinkielendan puhuvia?
Jos on, niin mité kielid ja kuka puhuu?

4. Miksi valitsit saksan A2-kieleksesi?

5. Missd méérin arvelet seuraavien seikkojen olleen syynd A2-kielen valintaasi?

perhe paljon/ vahan/ ei ollenkaan
ystavat paljon/ vahan/ ei ollenkaan
tiedotusvalineet paljon/ vahan/ ei ollenkaan
saksan kielen kiinnostavuus paljon/ vahan/ ei ollenkaan
tuleva ammatinvalinta paljon/ vahan/ ei ollenkaan
muut syyt, mitk&? paljon/ vahan/ ei ollenkaan

6. Saksan numeroni viime sessa todistuksessani oli

Seuraavassa on joukko vaittamid saksan opiskeluun liittyen. Vastaa niihin
rehellisesti oman mielipitees mukaan. Ympyro6i mielipidettas vastaava vaihtoehto.

1 =taysin eri mieltad

2 = jokseenkin eri mielta

3 = osittain eri mieltd, odttain samaa mielta
4 = jokseenkin samaa mielta

5 = tédysin samaa mielta

8. Pidan kielten opiskelusta yleensa 1 2 3 4 5

9. Saksan opiskelijana olen mielestani riittavan hyva 1 2 3 4 5

10. Pidan saksan opiskelusta 1 2 3 4 5

11. Teen aina saksan laksyt 1 2 3 4 5

12. Saksan opiskelu on hyodyllistd, koska voin 1 2 3 4 5
tarvita sitd tulevassa tyossani.

13. Minusta saksan opetus on mukaansa tempaavaa. 1 2 3 4 5
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14. Tulen tarvitsemaan saksaa matkustellessani. 1 2 3 4 5

15. Opiskelen saksaa mielellani. 1 2 3 4

16. Saksan tunneillailmapiiri on rento elkatarvitse 1
jannittaa.

17. Pidan saksasta sen haasteellisuuden vuoksi 1 2 3 4

18. Saksan oppikirjojen tekstit ovat typeriaja 1 2 3 4
tekemallatehtyja.

19. Saksan opiskelu on turhaa, koska en tarvitse 1 2 3 4 5
sité koulun ulkopuolella.

20. Kun joudun vastaamaan saksan tunnilla, 1 2 3 4 5
sydameni alkaa tykyttéa.

21. Opettgjalle tuntuu olevan samantekevaa, 1 2 3 4 5
opimmeko saksaa val emme.

22. Saksan opiskelu on minulle térkeds, koska 1 2 3 4 5
sen avulla voin saada kontakteja ulkomaalaisiin.

23. Haluan oppia saksaa mahdollisimman hyvin. 1 2 3 4

24. Saksa on mielenkiintoinen kieli. 1 2 3 4 5

25. Tunneilla saksan opettaja kayttaa monipuolista 1 2 3 4 5
materiaalia (videoita, lehtid jne.)

26. Opiskelen saksaa, koska siitéa voi ollaminulle 1 2 3 4 5
apuatulevassa ammatissani.

27. Opiskelen saksaa, koska se on tarkeakieli 1 2 3 4

28. Saksan opettagjani on asiantunteva ja kertoo 1 2 3
meille usein saksalaisesta kulttuurista.

29. Opiskelen saksaa saadakseni hyvéan arvosanan. 1 2 3 4

30. Kaytén saksaa myos koulun ulkopuolella. 1

31. Saksan opettgjani antaa kannustavaa ja 1 3 4
rohkaisevaa palautetta.

32. Luen saksankielisia lehtid/kirjoja/uutisia 1 2 3 4 5

33. Saksan oppikirjat ovat mukavia. 1 2 3 4 5

34. Saksa on mielestani tyhmaa ja turhaa 1 2 3 4 5

35. Saksan opiskelu on ylivoimaisen vaikeaa. 1 2 3 4 5

36. Saksan kirjojen tentavat on monipuolisia ja 1 2 3 4 5

mielenkiintoisia.

37. Pidan saksantunneista, ne ovat mukaviajamonipuolisal 2 3 4 5

38. Saksan tunnit ovat ahdistavia ja pelottavia. 1 2 3 4 5

39. Pidan tunneista, joilla kaytetdan kirjan 1 2 3 4 5

40. Mielestani saksan tunneilla pitéisi puhua 1 2 3 4 5

enemman saksaa.

109



41.

42.
43.

45.

46.

47.
48.

49.

50.

51.
52.
53.

55.

56.

S7.

58.

59.
60.

61.

Pidan tehtavista, joissa voi esittéa oman 1 2 3 4 5
mielipiteensa.

En halua matkustaa saksankielisiin maihin. 1 2 3 4
En haluaisi sanoa mitéén saksan tunneilla, 1 2 3 4
koska muut saattavat nauraa minulle.

. Saksan tunnit ovat ahdistavia ja pelottavia. 1
Voisin kuvitella asuvani joskus saksankielisessa 1 2 3 4
maassa.
Saksan opettajani ottaa oppilaat huomioon ja 1 2 3 4 5
kannustaa heita.
Saksan opiskelu on haastavaa, mutta mukavaa. 1 2 3 4
Saksan opettgjani nauraa véérille vastauksille. 1 2 3 4

L uen saksan kirjan kappaleita etukdteen 1 2 3 4 5
Saksan opettgjalle on helppoa puhua ja hanelta 1 2 3 4 5
on helppo pyyt&a neuvoa.

Saksan opettgja el ole kiinnostunut oppilaista. 1 2 3 4 5
Haluaisin osata saksaa kuten saksalaiset 1 2 3 4 5
Saksan opettaja on epdoikeudenmukainen. 1 2 3 4 5

. Saksan tunneilla opimme paljon saksankielisista 1 2 3 4 5
maista ja niiden kulttuurista.
Saksan oppikirjoissa kasitellaan nuoria 1 2 3 4 5
kiinnostavia asioita.
Toverini eivét varmasti pida minua minaén 1 2 3 4 5
kielinerona.

Minusta saksan oppikirjoista voi oppia erittain 1 2 3 4 5
paljon.

L uokassa kilpailemme, kuka saa parhaan 1 2 3 4 5
numeron
Tyokirjan tehtavissa el ole mitdan jarkea. 1 2 3 4 5
Kun onnistun saksan opiskelussa, se mielestani johtuu
kielitaidosta 1 2 3 4 5
yrittamisesta 1 2 3 4 5
kovasta opiskelusta 1 2 3 4 5
onnesta 1 2 3 4 5
tehtavan helppoudesta 1 2 3 4 5
kiinnostavista tehtavista 1 2 3 4 5
Jos epaonnistun saksan opiskelussa, se mielestani johtuu
heikosta kielitaidosta 1 2 3 4 5
laiskuudesta 1 2 3 4 5
huonosta onnesta 1 2 3 4 5
tehtavan vaikeudesta 1 2 3 4 5
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tyhmista tehtavista 1 2 3

66. Seuraan televisiosta saksankielisia ohjelmia

67. Pidan saksan opettgjastani.
68. Olen tos vahvakielissa

69. Usain tuntuu, ettei minusta ole saksan
kieliopin oppijaksi

70. Minusta tuntuu usein, etta kielenopiskelijana 1 2 3 4 5
olen ihan nolla

62. Saksan oppikirjojen avulla opin paljon 1 2 3 4
saksankielisistd maista ja niiden kulttuurista
63. Haluaisin tutustua saksankielisiin ihmisiin. 1 2 3
64. Minulla on jo kontakteja saksankielisiin ihmisiin. 1 2 3
Jos vastasit kyll&, niin millaisia
kontakteja?
65. Saksankieliset ihmiset ovat mielestani
mukavia 1 2 3 4 5
rentoja 1 2 3 4 5
itsekkaita 1 2 3 4 5
ilkeita 1 2 3 4 5
tasmallisia 1 2 3 4 5
avoimia 1 2 3 4 5
kohteliaita 1 2 3 4 5
ystavallisia 1 2 3 4 5
tarkelevia 1 2 3 4 5
pikkutarkkoja 1 2 3 4 5
piheja 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

71. Saksan opettgjani on mukaansatempaava ja 1 2 3 4 5

selvasti innostunut tyostaan.

72. Toisiin verraten en ole mika&an taituri saksassa 1 2 3 4
73. Saksan tunneilla kaikki auttavat toisiaan eika 1

vaaria vastauksia tarvitse pelétéa.
74. Haluaisin loistaa saksan taidoillani 1 2 3 4 5

tovereitteni keskuudessa.

Kiitos vastauksestas!
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ANHANG 2

Opettajan kyselylomake

1. Kuinka kauan olet toiminut opettajana? Milla luokka-asteella? Mit& aineita
opetat?

2. Millaiseksi arvioit saksan lukijoiden motivaatiotason yleensa?

3. Onko eri tasojen (Al/2- tai B3- kieli) valilla mielestasi motivaatioeroja?
Jos on, niin millaisia ja mista arvelet naiden erojen johtuvan?

4. Onko mielestasi eri kielten (esim. saksa, englanti, ruotsi) valilla
havaittavissa motivaatioeroja? Ovatko saksan Ilukijat mielestasi
paremmin vai huonommin motivoituneita kuin muiden opettamiesi
kielten lukijat?

5. Minkd verran uskot opettajan pystyvan vaikuttamaan oppilaidensa
motivaatioon?
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6. Pyritkd itse vaikuttamaan oppilaidesi oppimismotivaatioon? Jos, niin

miten?

7. Ovatko naméa keinot mielestasi tehokkaita?

8. Kannustatko oppilaitasi parempaan suoritukseen? Milla tavalla?

9. Keskusteletko oppilaiden kanssa tuntien ulkopuolella?

10. Kysyvatko oppilaat, jos heille jaa jotain epaselvaksi?

11. Kerrotko oppilaillesi paljon saksaan tai saksankielisiin maihin liittyvia
asioita? Jos, niin millaisia esimerkiksi?
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12. Kaytatko oppikirjan ulkopuolista materiaalia oppitunneillasi (esim. pelit,
leikit, lehdet jne.)? missa maarin?

13. Kaytatko oppikirjan lisaksi autenttista materiaalia oppitunneillasi (esim.
video, kirjeet, musiikki jne.)? Missa maarin?

15. Ovatko saksan kielen oppimateriaalit mielestasi hyvid ja monipuolisia
(nimea
kirjasarjat)?

16. Ovatko saksan kielen oppimateriaalit (oppikirjat, harjoituskirjat,

kieliopit) mielestasi oppilaita motivoivia? Jos, niin milla tavalla?

17. Muuttaisitko jotakin oppimateriaalien suhteen? Jos, niin mita?

Kiitos vastauksestasi!
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