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Abstract (Deutsch)

Diese Masterarbeit untersucht die Motivation ghanaischer Studierender beim Erlernen von
Deutsch als Fremdsprache am Ghana Institute of Languages. Anhand eines Fragebogens mit
offenen und geschlossenen Fragen wurden Beweggriinde, Interessen und Herausforderungen der
Lernenden erfasst und qualitativ sowie quantitativ ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass
berufliche Perspektiven, kulturelles Interesse sowie die Rolle von Lehrkriften zentrale
Einflussfaktoren darstellen. Die Arbeit beleuchtet dariiber hinaus kontextuelle Besonderheiten des
deutschsprachigen Fremdsprachenunterrichts in Ghana und gibt didaktische Empfehlungen fiir

eine motivierende Unterrichtsgestaltung.

Abstract (English)

This master’s thesis investigates the motivation of Ghanaian students in learning German as a
foreign language at the Ghana Institute of Languages. Using a questionnaire with both open and
closed questions, learners’ reasons, interests, and challenges were identified and analyzed through
qualitative and quantitative methods. The findings reveal that career prospects, cultural interest,
and the role of teachers are key motivational factors. Furthermore, the study highlights contextual
characteristics of German language teaching in Ghana and provides didactic recommendations for

fostering learner motivation.
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1 Einleitung

Die Motivation zum Fremdsprachenlernen gilt als entscheidender Faktor flir den erfolgreichen
Spracherwerb, insbesondere im Kontext von Mehrsprachigkeit und in kulturell vielféaltigen
Gesellschaften. Gerade in Ghana, einem westafrikanischen Land, das durch eine hohe sprachliche
Diversitdt geprégt ist, stellt die Motivation zum Erlernen von Fremdsprachen ein interessantes
Forschungsfeld dar. Ghana zeichnet sich durch iiber 50 lokale Sprachen aus, wihrend Englisch als
offizielle Bildungssprache fungiert und Franzosisch im schulischen Kontext verpflichtend ist. Vor
diesem komplexen sprachlichen Hintergrund konnen Translationswissenschaft-Studierende am
Ghana Institute of Languages (GIL) Deutsch als dritte Fremdsprache (L3) wihlen, neben anderen

angebotenen Sprachen wie Spanisch, Portugiesisch, Arabisch, Russisch und Chinesisch.

Das Erkenntnisinteresse dieser Masterarbeit liegt in der Untersuchung der spezifischen
Motivationsfaktoren, die Translationswissenschaft-Studierende am GIL dazu bewegen, Deutsch
als dritte Fremdsprache zu erlernen. Im Rahmen eines DaF-Auslandspraktikums, welches im
Sommersemester 2023 am GIL in Accra stattfand und von der Universitdt Wien sowie vom OeAD
(Osterreichs Agentur fiir Bildung und Internationalisierung) gefordert wurde, hatte ich die
Gelegenheit, direkt mit den Studierenden zu arbeiten. Wihrend dieser Zeit konnte ich beobachten,
dass die Beweggriinde zum Deutschlernen vielfdltig und individuell ausgeprédgt sind. Dabei
zeigten sich sowohl intrinsische Faktoren wie das personliche Interesse an der deutschen Sprache
und Kultur als auch extrinsische Faktoren, wie berufliche Ziele oder die Absicht, spiter im

deutschsprachigen Raum zu leben und zu arbeiten.

Diese Beobachtungen fiihrten zu dem Wunsch, die Motivationen der Studierenden systematisch
und detailliert zu untersuchen. Vor dem Hintergrund eines globalisierten Arbeitsmarktes und
zunehmender internationaler Vernetzungen erscheint die Kenntnis dieser Faktoren nicht nur
theoretisch bedeutsam, sondern auch praktisch relevant fiir die Gestaltung eines
motivationsfordernden DaF-Unterrichts. Trotz der bestehenden Forschungsbeitrige zur
Motivation im Fremdsprachenlernen fehlen bislang detaillierte Analysen fiir den spezifischen

Kontext Ghanas und insbesondere fiir die Zielgruppe der Studierenden.



Die vorliegende Arbeit zielt daher darauf ab, diese Forschungsliicke zu schlielen, indem sie die
zentralen internen und externen Motivationsfaktoren identifiziert und deren Bedeutung im
Lernprozess ermittelt. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse sollen nicht nur einen Beitrag zur
theoretischen Diskussion leisten, sondern gleichzeitig praktische Empfehlungen fiir die
Unterrichtsgestaltung liefern, um langfristig die Motivation der Lernenden nachhaltig zu férdern

und die Qualitdt des DaF-Unterrichts im ghanaischen Kontext zu verbessern.

Im Anschluss an die Einfiihrung in das Erkenntnisinteresse wird zunidchst eine detaillierte
Darstellung des spezifischen Kontextes der Studie geschaffen. Hier werden die Entwicklung des
DaF-Unterrichts in Ghana sowie die wichtigsten Institutionen, die DaF-Unterricht in Ghana
anbieten, beschrieben. Dabei werden die besonderen Rahmenbedingungen und Herausforderungen
hervorgehoben, die die Lernenden im Spracherwerb beeinflussen, etwa die verfligbaren

Ressourcen fiir das Deutschlernen und das Bildungssystem von Ghana.

Im dritten Kapitel erfolgt ein umfassender theoretischer Rahmen, der sich intensiv mit den
grundlegenden Konzepten und theoretischen Modellen zur Fremdsprachenmotivation
auseinandersetzt. Dieses Kapitel stellt die historische Entwicklung der Motivationsforschung dar
und erldutert zentrale Modelle wie das L2 Motivational Self System nach Dornyei (2005) sowie die
Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1985) und die Regulationsfokusstheorie von
Higgins (1997) ausfiihrlich. Diese Theorien bilden das theoretische Fundament der vorliegenden

Untersuchung, das zur Analyse der erhobenen Daten und zur Interpretation der Ergebnisse dient.

Das vierte Kapitel widmet sich ausfiihrlich der methodischen Vorgehensweise dieser
Untersuchung. Es wird das Forschungsdesign vorgestellt, welches auf einem Mixed-Methods-
Ansatz basiert, der quantitative und qualitative Verfahren miteinander kombiniert. Die zentralen
Forschungsfragen und Hypothesen, die auf Basis des theoretischen Hintergrundes formuliert
wurden, werden in diesem Kapitel explizit dargestellt und begriindet. Dariiber hinaus erfolgt eine
Beschreibung der Zielgruppe — Bachelorstudierende der Translationswissenschaft am Ghana
Institute of Languages — sowie eine detaillierte Erlduterung der verwendeten
Datenerhebungsmethode. Der Fragebogen, der auf dem L2 Motivational Self System aufbaut und
an den ghanaischen Kontext angepasst wurde, wird hier ebenso vorgestellt wie das Vorgehen bei

der Durchfiihrung der Befragung und die Kriterien zur Sicherstellung wissenschaftlicher Giite.



Im fiinften Kapitel werden die erhobenen Daten systematisch analysiert. Zunédchst erfolgt eine
quantitative Auswertung der geschlossenen Fragen mittels deskriptiver Statistik, wobei zentrale
Kennwerte wie Mittelwerte, Mediane und Standardabweichungen berechnet werden, um die
wesentlichen Motivationsfaktoren der Studierenden numerisch zu erfassen. Ergdnzend werden
offene Fragen qualitativ analysiert, um tiefere Einblicke in individuelle Motivationsgriinde zu
erhalten. Die qualitative Analyse erfolgt nach den Prinzipien der Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015), wobei die Antworten der Studierenden in Kategorien eingeordnet und anschlieSend

interpretativ ausgewertet werden.

Die Ergebnisse der Datenanalyse werden anschliefend in Kapitel 6 umfassend diskutiert. Dabei
wird tiberpriift, inwieweit die aufgestellten Hypothesen bestdtigt oder verworfen werden konnen.
Die Erkenntnisse werden in den Kontext der bestehenden Forschungsliteratur eingebettet und
kritisch reflektiert. Besonderes Augenmerk liegt auf der Frage, wie interne und externe
Motivationsfaktoren zusammenspielen und welche Implikationen sich daraus fiir die didaktische

Praxis ergeben.

AbschlieBend erfolgt in Kapitel 7 eine Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse und eine
Reflexion iiber die methodische Vorgehensweise sowie mdogliche Limitationen der Studie.
AuBerdem werden konkrete praktische Empfehlungen formuliert, wie die Ergebnisse zur
Verbesserung des DaF-Unterrichts am Ghana Institute of Languages und vergleichbaren
Institutionen genutzt werden konnen. In einem abschlieBenden Ausblick werden mogliche Ansitze
und Perspektiven fiir zukiinftige Forschung aufgezeigt, um das Verstindnis der Motivation im

Fremdsprachenlernen weiter zu vertiefen.



2 Deutsch als Fremdsprache in Ghana

Ghana liegt in Westafrika, unmittelbar an der Kiiste des Golfes von Guinea, und grenzt an die
Lander Cote d’Ivoire im Westen, Burkina Faso im Norden und Togo im Osten. Es handelt sich um
ein Land, das mit einer Fldche von rund 238.500 km? etwa so grof3 wie Grofbritannien ist (vgl.
Utley 2021, S. 14). Ghana ist ein Vielvolkerstaat mit iiber 50 ethnischen Gruppen, deren Sprachen
dem Niger-Kongo-Sprachstamm angehdren (vgl. Utley 2021, S. 18). Diese ethnische Vielfalt
spiegelt sich auch in der sprachlichen Landschaft wider: Neben der Amtssprache Englisch werden
iiber 50 lokale Sprachen gesprochen, wobei Twi, Ewe, Ga und Hausa zu den verbreitetsten zdhlen

(Utley 2021, S. 11).

Ghana ist seit 1957 ein unabhéngiger Staat und gilt als eines der ersten Lander Subsahara-Afrikas,
das sich aus der kolonialen Abhédngigkeit von der britischen Herrschaft befreien konnte. Die
Bevolkerung betrug im Jahr 2020 etwa 30 Millionen (vgl. Utley 2021, S. 10). Trotz der stabilen
politischen Struktur ist Ghana weiterhin mit wirtschaftlichen Herausforderungen konfrontiert,
darunter Arbeitslosigkeit, Urbanisierung, Inflation und strukturelle Abhidngigkeit von
Rohstoffexporten wie Gold, Kakao und Erdol (vgl. Utley 2021, 42—43) — Herausforderungen, die

sich auch im Bildungssystem widerspiegeln.

Die hohe sprachliche Diversitit, das koloniale Erbe sowie die transnationale Orientierung vieler
junger Ghanaer*innen pragen auch den Fremdsprachenunterricht im Land. Vor allem européische
Sprachen wie Englisch (als Amtssprache) sowie Franzosisch, Spanisch und Deutsch werden im
schulischen und universitdren Kontext gelehrt. Dieses Kapitel widmet sich der Rolle des
Deutschen als Fremdsprache (DaF) in Ghana. Zunichst wird ein Uberblick iiber die historische
Entwicklung des DaF-Unterrichts in diesem westafrikanischen Land gegeben. AnschlieBend
werden die Bildungseinrichtungen vorgestellt, an denen Deutsch unterrichtet wird. AbschlieSend
werden die Herausforderungen und Perspektiven beziiglich des DaF-Unterrichts in Ghana

betrachtet.



2.1 Geschichte und Entwicklung

Die Geschichte des Deutschunterrichts in Ghana ist eng mit den historischen Kontakten zwischen
Deutschland und dem Gebiet des heutigen Ghana verknlipft, sowie mit den bildungspolitischen
Entwicklungen des Landes. Sie ldsst sich bis in die koloniale und missionsgeschichtliche

Vergangenheit zuriickverfolgen, obwohl Deutsch in Ghana nie Amtssprache war.

Erste Beriihrungspunkte reichen bis ins 17. Jahrhundert zuriick, als sich brandenburgisch-
preuBBische Héandler an der ghanaischen Kiiste niederlieBen und mit der Griindung des Forts Grof3
Friedrichsburg zeitweise eine Kolonie etablierten (vgl. B6hm 2003, S. 381). Zwar stand bei diesen
frithen Kontakten wirtschaftliches Interesse im Vordergrund, doch kann nicht ausgeschlossen
werden, dass dabei auch sprachliche Einfliisse stattfanden (vgl. Dovonou/Stoppa 2019, S. 738).
Eine nachhaltige Etablierung der deutschen Sprache erfolgte in dieser Phase jedoch nicht (vgl.
Bohm 2003, S. 381). Auch Bemile (2010, S. 1667) erwihnt das friihe Auftreten deutscher Prasenz,
verweist jedoch darauf, dass sich die deutsche Sprache nicht etablieren konnte, da Ghana unter

britischer Kolonialherrschaft stand.

Im spéten 19. Jahrhundert gewannen deutsche Missionare zunehmend Einfluss in der Region und
brachten erste Elemente der deutschen Sprache und Kultur nach Ghana. Zwar war Unterricht in
deutscher Sprache wihrend der britischen Kolonialherrschaft untersagt, dennoch trugen
missionarische Tétigkeiten zur Verschriftlichung und Kodifizierung lokaler Sprachen bei und
ermOglichten punktuelle Kontakte zur deutschen Sprache (vgl. Bohm 2003, S. 381). In der

Folgezeit blieb Deutsch allerdings im Bildungssystem marginal.

Einen oftiziellen Platz im Bildungssystem erhielt Deutsch jedoch erst im Jahr 1961, als vier Jahre
nach der Unabhingigkeit Ghanas das Fach Deutsch als Wahlfach an einigen ausgewihlten
staatlichen Schulen eingefiihrt wurde (vgl. Bemile 2010, S. 1667; Bohm 2003, S. 382). Diese
Einfiilhrung markierte den Beginn einer institutionalisierten Beschéftigung mit der deutschen
Sprache in Ghana. Die Etablierung beschréinkte sich zunichst auf das Schulniveau bis zur mittleren
Reife (vgl. Bohm 2003, S. 382). Ein flichendeckender Ausbau blieb jedoch aus, insbesondere da
der Unterricht in den 1980er Jahren durch bildungspolitische Mafinahmen stark eingeschréinkt

wurde. Mit der Schulreform von 1987 wurde die sogenannte ,,Ghanaisierung“ des



Bildungssystems (Bohm 2003, S. 380) forciert, bei der ghanaische Sprachen gestirkt und alle
anderen europdischen Fremdsprachen — mit Ausnahme des Franzosischen — aus dem Curriculum
der offentlichen Schulen gestrichen wurden (vgl. Dovonou/Stoppa 2019, S. 739). Die Regierung
beschloss, Franzosisch als zweite Pflichtfremdsprache einzufithren, um der geographischen Lage
Ghanas — umgeben von frankophonen Landern — Rechnung zu tragen (vgl. Bemile 2010, S. 1668).
Deutsch verschwand weitgehend aus dem offiziellen Schulcurriculum, insbesondere zugunsten der
Forderung einheimischer Sprachen. Dies fiihrte zu einem drastischen Riickgang des
Deutschunterrichts in Ghana: Die Zahl der Deutschlernenden sank von 1500 im Jahr 1983 auf nur
noch 120 im Jahr 1999 (vgl. Bohm 2003, S. 382).

Trotz dieser Riickschldge blieb Deutsch im Bildungssystem prisent, wenn auch meist in privatem
oder auBerschulischem Kontext. Besonders engagiert zeigte sich der ghanaische
Deutschlehrerverband Ghanaian Association of Teachers of German (GATG), der ab Mitte der
1990er Jahre unter anderem durch Unterstiitzung des Goethe-Instituts und der deutschen Botschaft
Pilotprojekte fiir Deutschunterricht an staatlichen Schulen initiierte (vgl. Dovonou/Stoppa 2019,
S. 740; Bohm 2003, S. 382-383). Diese Programme fiihrten zur Wiedereinfiihrung von
Deutschunterricht an ausgewihlten Schulen wie der Accra Academy, Mawuli Secondary School

und St. Augustine’s College in Cape Coast (vgl. Bemile 2010, S. 1668).

Ein wichtiger Schritt erfolgte im Hochschulbereich: Bereits 1961 wurde Deutsch am Ghana
Institute of Languages (GIL) in Accra eingefiihrt — vor allem zur Ausbildung von Ubersetzer*innen
und Dolmetscher*innen (vgl. Bemile 2010, S. 1668; Bohm 2003, S. 385). Diese Einrichtung
spielte eine Schliisselrolle bei der Verankerung von Deutsch im tertidren Bildungsbereich. In den
1990er Jahren kamen auch Angebote an der University of Ghana in Legon und spéter an der
University of Cape Coast hinzu. Die Einrichtung des German Education Programme an der
University of Education, Winneba (UEW) im Jahr 2009 markiert einen weiteren Meilenstein in
der Entwicklung von DaF auf tertidrer Ebene. Dort wurde Deutsch als Zweitfach fiir
Lehramtsstudierende etabliert und bietet seit 2013 ein strukturiertes Curriculum (vgl. Dovonou/
Stoppa 2019, S. 742-743). Im Folgenden wird ndher auf die wichtigsten Institutionen in Ghana

eingegangen, die aktuell Deutschkurse, Deutschunterricht oder Deutschlehrgéinge anbieten.



2.2 Institutionen, die Deutsch unterrichten

Der Deutschunterricht in Ghana wird von einer Vielzahl von Institutionen getragen, die jeweils
unterschiedliche Zielgruppen ansprechen und auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems
agieren. Neben Hochschulen, die Studiengénge mit Schwerpunkt Deutsch anbieten, spielen auch
internationale Kultureinrichtungen, schulische Netzwerke und Lehrerverbinde eine zentrale Rolle
bei der Verbreitung und Foérderung der deutschen Sprache im Land. Diese Institutionen bieten
nicht nur formalen Sprachunterricht an, sondern organisieren auch Fortbildungsmafnahmen,
Priifungen, Kulturveranstaltungen und Austauschprogramme, die die Sichtbarkeit und

Attraktivitit des Deutschen in Ghana erhohen.

In diesem Unterkapitel werden exemplarisch zentrale Einrichtungen vorgestellt, die maf3geblich
zur Forderung von Deutsch als Fremdsprache in Ghana beitragen — darunter das Goethe-Institut
Ghana, die University of Education in Winneba (UEW), die PASCH-Initiative, die Ghana
Association of Teachers of German (GATG) sowie der Deutsche Akademische Austauschdienst
(DAAD) Ghana. Eine gesonderte Betrachtung verdient das Ghana Institute of Languages (GIL),
da es eine Schliisselrolle im empirischen Teil dieser Arbeit spielt. Eine detaillierte Beschreibung

des GIL erfolgt daher im Methodikkapitel (vgl. Kapitel 4.2.2).

Das Goethe-Institut Ghana

Das Goethe-Institut ist die zentrale Einrichtung zur Férderung der deutschen Sprache und Kultur
im Ausland und spielt auch in Ghana eine bedeutende Rolle. Seit seiner Griindung im Jahr 1961
ist das Goethe-Institut in der Hauptstadt Accra aktiv und gilt als wichtigste Institution fiir den

Deutschunterricht und fiir die Ablegung von Deutschpriifungen in Ghana.

Die Arbeit des Instituts gliedert sich in zwei Hauptbereiche: die Sprachabteilung und die
Kulturabteilung (vgl. Khakpour 2012, S. 46). Die Sprachabteilung bietet Deutschkurse fiir alle
Niveaustufen von Al bis C2 an. Zusétzlich konnen international anerkannte Priifungen wie das
Goethe-Zertifikat, TestDaF oder das Goethe-Test Pro abgelegt werden (vgl. Goethe-Institut Ghana
2025a). Die Sprachkurse werden von qualifizierten Lehrkrédften durchgefiihrt, bei denen es sich
vorwiegend um Ghanaer*innen handelt, die entweder bereits als Deutschlehrkrifte tatig sind oder

in einem deutschsprachigen Land. gelebt haben (vgl. Bohm 2003, S. 386).



Neben dem Kursangebot {ibernimmt das Institut eine zentrale Rolle bei der Qualititssicherung des
Deutschunterrichts im ganzen Land. Es organisiert regelméfig Fortbildungen und Workshops fiir
Deutschlehrkrifte, stellt Unterrichtsmaterialien zur Verfligung und unterstiitzt schulische
Deutschclubs. Die  Sprachabteilung arbeitet hierbei eng mit dem Ghanaischen
Deutschlehrerverband zusammen, um die Unterrichtsqualitdt landesweit zu verbessern (vgl.

Khakpour 2012, S. 47).

Die Kulturabteilung des Goethe-Instituts organisiert eine Vielzahl an Veranstaltungen, um den
interkulturellen Dialog zwischen Ghana und dem deutschsprachigen Raum zu fordern. Dazu
gehoren Ausstellungen, Filmvorfiihrungen, Diskussionsrunden und Konzerte. Das Institut
kooperiert mit lokalen und internationalen Partnern aus Kultur, Bildung und Zivilgesellschaft.
Uber das Infozentrum und die Bibliothek bietet das Goethe-Institut Zugang zu aktuellen Medien,
Informationen iiber Deutschland sowie Materialien fiir Deutschlernende und -lehrende (vgl.

Goethe-Institut Ghana 2025b).

Die zentrale Bedeutung des Goethe-Instituts fiir die Férderung von Deutsch als Fremdsprache in
Ghana ergibt sich nicht nur aus dem umfassenden Kursangebot, sondern auch aus seiner
Netzwerkfunktion und der strukturellen Unterstiitzung fiir den Deutschunterricht an Schulen und

Universitdten im ganzen Land (vgl. Bemile 2010, S. 1668).

University of Education, Winneba (UEW)

Die University of Education, Winneba (UEW) stellt eine der zentralen Einrichtungen fiir die
universitire Lehramtsausbildung im Bereich Deutsch als Fremdsprache in Ghana dar. Ziel der
Universitit ist es, qualifizierte Lehrkréfte fiir alle Bildungsebenen auszubilden, darunter auch fiir
den Fremdsprachenunterricht an Schulen und Hochschulen. Innerhalb ihres Studienangebots

nimmt das B.A.-Programm in German Education eine Schliisselrolle ein.

Das Studienprogramm erstreckt sich liber vier Jahre. Die Studierenden kdnnen neben dem
Hauptfach Deutsch eine von drei Nebenrichtungen wihlen: Franzosisch, Englisch oder
angewandte Linguistik. Die Ausbildung verfolgt das Ziel, sowohl sprachliche als auch didaktisch-
methodische Kompetenzen zu vermitteln und die Studierenden auf eine Laufbahn im

Bildungswesen vorzubereiten. Der Studiengang spricht besonders Personen an, die ein starkes



Interesse an Sprache und interkulturellem Austausch haben und sich als zukiinftige Lehrkrifte fiir

Deutsch qualifizieren mochten (vgl. University of Education, Winneba, o. J.).

Wie Dovonou und Stoppa (2019, S. 744-746) betonen, war die Germanistik an der UEW {iiber
viele Jahre die einzige universitire Einrichtung in Ghana, die gezielt Lehrerinnen und Lehrer fiir
den Deutschunterricht ausbildete. Das Programm verfolgt einen schulpraktisch orientierten Ansatz
und ist eng mit dem didaktischen Bedarf des ghanaischen Schulsystems verkniipft. Die UEW bietet
thren Studierenden nicht nur Sprachunterricht, sondern auch sprachdidaktische Module sowie
Praktika in Schulen, wodurch die spétere Unterrichtspraxis vorbereitet wird. Aullerdem beteiligt
sich die Universitit an der Fortbildung von bereits titigen Lehrkréften und pflegt Kooperationen
mit Institutionen wie dem Goethe-Institut und der Ghana Association of Teachers of German

(GATG).

Der Studiengang German Education an der UEW hat eine gro3e Bedeutung fiir die Férderung von
DaF in Ghana, da dort zukunftige Deutschlehrkrifte ausgebildet werden und somit trigt die
Universitidt maf3geblich zur Verankerung der deutschen Sprache im ghanaischen Bildungssystem

bei.

PASCH-Schulen

Ein zentraler Bestandteil der Forderung von Deutsch als Fremdsprache im schulischen Kontext in
Ghana ist die PASCH-Initiative (,,Schulen: Partner der Zukunft*), die im Jahr 2008 vom
Auswirtigen Amt ins Leben gerufen wurde. Weltweit verfolgt PASCH das Ziel, ein nachhaltiges
Netzwerk von Schulen mit erweitertem Deutschunterricht aufzubauen und junge Menschen
frithzeitig fiir die deutsche Sprache und Kultur zu begeistern. Die Initiative wird unter anderem
vom Goethe-Institut, dem Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD), der Zentralstelle
fiir das Auslandsschulwesen (ZfA) sowie dem Padagogischen Austauschdienst (PAD) koordiniert
(vgl. Schule: Partner der Zukunft 2025).

In Ghana betreut das Goethe-Institut Ghana die PASCH-Schulen und unterstiitzt sie in vielfacher
Hinsicht:  durch  Fortbildungen  fiir  Lehrkrifte, moderne  Unterrichtsmaterialien,
Austauschprogramme, Stipendien und interaktive Projekte mit anderen PASCH-Schulen weltweit.

Dartiber hinaus wird der Deutschunterricht an den PASCH-Schulen durch kulturelle und
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medienpadagogische Angebote ergidnzt, die das Interesse an der deutschen Sprache stirken sollen

(vgl. Goethe-Institut Ghana 2025c).

Aktuell (Stand Februar 2025) gibt es in Ghana vier PASCH-Schulen, die iiber das Land verteilt
sind: in der Hauptstadt Accra Academy und Deutsche Internationale Schule Accra, Weseley Girls
Senior High School in Cape Coast und Opoku Ware Senior High School in Kumasi (vgl. Schule:
Partner der Zukunft 2025). Die Lehrkrifte werden regelmiBig durch das Goethe-Institut
weitergebildet und erhalten Zugang zu aktueller Fachdidaktik und Unterrichtsmaterialien. Zudem
profitieren die Schiilerinnen und Schiiler von der PASCH-Alumni-Plattform, die auch nach dem
Schulabschluss den Kontakt zur deutschen Sprache und Bildungslandschaft fordert (vgl. Goethe-
Institut Ghana 2025c).

Die PASCH-Initiative leistet damit nicht nur einen wichtigen Beitrag zur Verankerung der
deutschen Sprache im ghanaischen Schulwesen, sondern er6ffnet auch jungen Menschen konkrete

Bildungs- und Austauschperspektiven im deutschsprachigen Raum.

Ghana Association of Teachers of German (GATG)

Die Ghana Association of Teachers of German (GATG) ist der zentrale Fachverband fiir
Lehrkrifte des Faches Deutsch in Ghana. Sie versteht sich als Interessenvertretung fiir Lehrerinnen
und Lehrer, die Deutsch an weiterfiihrenden Schulen, Hochschulen und Sprachzentren
unterrichten, und spielt eine zentrale Rolle bei der professionellen Weiterentwicklung des

Deutschunterrichts im Land.

Die GATG wurde mit dem Ziel gegriindet, die Qualitdt des Deutschunterrichts zu verbessern, den
fachlichen Austausch unter den Lehrkréften zu fordern und die Kooperation mit deutschen sowie
internationalen Partnerinstitutionen zu stirken. Die Vereinigung organisiert regelmifig
Konferenzen, Fortbildungen, Seminare und Workshops, bei denen aktuelle didaktische
Entwicklungen, neue Unterrichtsmaterialien und bewéhrte Methoden vorgestellt und diskutiert

werden (vgl. GATG Ghana o0.J.)

Ein wesentlicher Bestandteil der Arbeit der GATG ist die enge Zusammenarbeit mit dem Goethe-

Institut Ghana, der Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen (ZfA) und weiteren Institutionen aus
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dem deutschsprachigen Raum. Diese Partnerschaften ermdglichen es der GATG, Zugang zu
Fortbildungsprogrammen, Unterrichtsmaterialien und Fordermoglichkeiten fiir ihre Mitglieder zu
schaffen. Die GATG dient dariiber hinaus als Plattform fiir die Vernetzung von Lehrkréften,
sowohl auf nationaler Ebene als auch im Rahmen internationaler Austauschprojekte. Sie ist auch
Mitglied des IDVs (Der Internationale Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverband) (vgl.
GATG Ghana o.J.).

Die GATG ist offen fiir alle DaF-Lehrkrifte in Ghana und bietet ihren Mitgliedern ein Netzwerk
fiir fachlichen Austausch, Weiterbildung und berufliche Unterstiitzung. Thre Arbeit tragt

mafgeblich zur Professionalisierung und Sichtbarkeit des Faches Deutsch in Ghana bei.

DAAD Ghana

Eine weitere bedeutende Institution im Bereich der Forderung von Deutsch als Fremdsprache in
Ghana ist der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD). Der DAAD ist seit 1999 mit
einem Informations- und Beratungszentrum (IBZ) in Accra prisent (vgl. Bohm 2003, S. 386;
Khakpour 2012, S. 46). Dieses Zentrum bietet umfassende Beratung fiir ghanaische Studierende
und Graduierte, die ein Studium oder eine akademische Weiterbildung in Deutschland anstreben.
Neben der allgemeinen Studienberatung werden regelméfBig Informationsveranstaltungen zu
Stipendienprogrammen sowie zur Studien- und Forschungslandschaft in Deutschland angeboten

(vgl. DAAD Ghana o.J.).

Dartiber hinaus ist der DAAD aktiv an der Forderung des Deutschunterrichts in Ghana beteiligt.
Er unterstiitzt Deutschkurse an mehreren Institutionen, darunter das Ghana Institute of Languages
(GIL), die Universitdt von Ghana (Legon) und seit 2010 auch an der University of Education in
Winneba (vgl. Khakpour 2012, S. 46). Damit trigt der DAAD nicht nur zur akademischen
Mobilitdt bei, sondern auch aktiv zur strukturellen Verankerung der deutschen Sprache im

ghanaischen Bildungssystem.
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2.3 Herausforderungen und Perspektiven

Der Deutschunterricht in Ghana ist seit seinen Anfingen zahlreichen Herausforderungen
unterworfen, die sich sowohl auf strukturelle als auch auf personelle und didaktische
Rahmenbedingungen beziehen. Trotz kontinuierlicher Bemiihungen seitens des Goethe-Instituts,
des DAAD und des Ghanaian Association of Teachers of German (GATG) bleibt die Forderung

des Faches Deutsch als Fremdsprache (DaF) im formalen Bildungssystem Ghanas begrenzt.

Ein zentrales Problem ist der Mangel an qualifizierten Lehrkriften. Schon Bemile (2010, S. 1669)
stellte fest, dass viele Schulen und Hochschulen nicht ausreichend ausgebildete DaF-Lehrkrifte
zur Verfiigung haben. Das Ghana Institute of Languages (GIL) bildet zwar Ubersetzer*innen fiir
die deutsche Sprache aus, jedoch keine spezialisierten Deutschlehrkréifte. Der Bedarf wird daher
teilweise durch Praktikant*innen aus dem deutschsprachigen Raum oder nicht ausreichend
ausgebildetes lokales Personal gedeckt (vgl. Bemile 2010, S. 1669). Auch Béhm (2003, S. 383—
385) hebt die unzureichenden Ausbildungskapazititen fiir Lehrkrifte sowie infrastrukturelle
Defizite wie fehlende Unterrichtsrdume und mangelnde Ausstattung mit Lehr- und Lernmitteln

hervor.

Zudem besteht ein eklatanter Mangel an Lehrmaterialien, insbesondere solchen, die an die lokale
Lernrealitit angepasst sind. Der Versuch, Deutschunterricht iiber Pilotprojekte an staatlichen
Schulen wieder einzufiihren, ist vielfach an der Bedingung gescheitert, dass Ghana fiir
Lehrmaterialien keine Kosten iibernehmen kann (vgl. Bohm 2003, S. 382). Die Problematik wird
durch die Tatsache verschirft, dass es in Ghana kein speziell auf den nationalen Kontext

zugeschnittenes Lehrwerk flir den DaF-Unterricht gibt (vgl. B6hm 2003, S. 384).

Ein weiteres Hindernis liegt in der mangelnden gesellschaftlichen Sichtbarkeit und Anerkennung
der deutschen Sprache. Obwohl das Goethe-Institut und andere Akteure regelméBig
Kulturveranstaltungen und Sprachprogramme anbieten, bleibt Deutsch gegeniiber Franzosisch,
das als einzige zugelassene europdische Fremdsprache an staatlichen Schulen gilt (vgl. Bohm
2003, S. 380), strukturell benachteiligt. Bemile (2010, S. 1668-1669) weist zudem darauf hin, dass

Deutsch vielfach als ,,zu schwer* gilt und in der Wahrnehmung vieler Schiiler*innen und Eltern
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keinen direkten praktischen Nutzen verspricht, insbesondere wenn Reisen in den

deutschsprachigen Raum kaum realisierbar sind.

Trotz dieser Herausforderungen zeigen aktuelle Daten ein gemischtes Bild. Laut dem Auswartigen
Amt (2020) wurde Deutsch in Ghana an 3838 Lernende unterrichtet, was einen erheblichen
Anstieg gegeniiber den Zahlen in den 1990er Jahren darstellt, als zeitweise nur etwa 120
Schiiler*innen Deutsch lernten (vgl. Bohm 2003, S. 381). Zudem gab es 2020 landesweit 25 DaF-
Lehrkriafte und 20 Schulen mit DaF, darunter einige PASCH-Schulen. Diese Entwicklungen

deuten auf eine langsame, aber stabile Konsolidierung des Deutschunterrichts in Ghana hin.

Im Vergleich zu den Prognosen aus dem Jahr 2000, die von einer maximalen Schiilerzahl von 300
ausgingen (vgl. Bohm 2003, S. 383), zeigt sich ein bemerkenswerter Fortschritt. Dennoch mahnen
Dovonou und Stoppa (2019, S. 747) zur Vorsicht: Trotz punktueller Erfolge sei der
Deutschunterricht in Ghana nach wie vor von Unsicherheit geprigt, da viele Projekte
provisorischen Charakter haben und kaum nachhaltig in das nationale Bildungssystem integriert

sind.

Perspektivisch lassen sich jedoch mehrere positive Entwicklungen erkennen. Die Offenheit der
ghanaischen Bevdlkerung gegeniiber Mehrsprachigkeit sowie das gestiegene Interesse an
Migration, internationalen Studienmoglichkeiten und der deutschen Kultur schaffen ein giinstiges
Umfeld fiir die Férderung von DaF. Kooperationen mit Nachbarldndern wie Togo oder Kamerun,
in denen Germanistikstudiengédnge existieren, konnten langfristig dazu beitragen, die Ausbildung
von DaF-Lehrkriften in der Region zu stirken (vgl. Bemile 2010, S. 1669). Dariiber hinaus
konnten digitalisierte Lernformate und Austauschprogramme mit deutschsprachigen Landern neue
Impulse setzen. Dovonou und Stoppa (2019) zeigen am Beispiel der University of Education in
Winneba (UEW), dass trotz struktureller und infrastruktureller Herausforderungen — etwa dem
Mangel an qualifizierten Lehrkriften und DaF-Materialien — das Interesse an Deutsch stabil bleibt.
Bemile (2010, S. 1669) betont zudem, dass die Forderung von DaF in Ghana weiterhin
Perspektiven hat, insbesondere angesichts der wirtschaftlichen, kulturellen und

bildungspolitischen Beziehungen zu deutschsprachigen Landern.
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Insgesamt zeigt sich, dass Deutsch in Ghana eine kontinuierliche — wenn auch moderate —
Entwicklung durchlaufen hat. Wihrend die Anfange auf wenige Standorte und Programme
beschriankt waren, gibt es heute eine Vielzahl von Bildungsinstitutionen, die Deutschkurse
anbieten. Diese Entwicklung stellt eine positive Antwort auf die frithen Prognosen von Bohm
(2003) dar und zeigt, dass Deutsch in Ghana ein gefestigter Bestandteil des Bildungsangebots
geworden ist. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Entwicklung von DaF in Ghana von
einem Wechselspiel zwischen politischer Forderung, institutionellen Initiativen und
gesellschaftlichem Interesse geprigt ist. Trotz Riickschligen — wie der Marginalisierung im
staatlichen Schulwesen — ist es vor allem dem Engagement lokaler und internationaler Akteure zu
verdanken, dass Deutsch als Fremdsprache in Ghana weiterhin prisent und perspektivisch
bedeutsam bleibt. Jedoch besitzt der Deutschunterricht in Ghana Potenzial fiir weiteres Wachstum,
vorausgesetzt, dass gezielte Investitionen in die Lehrer*innenausbildung, Materialentwicklung

und institutionelle Verankerung erfolgen.
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3 Motivation beim Fremdsprachenlernen

Die Entscheidung, eine Fremdsprache zu lernen, ist selten rein zufillig — sie beruht auf einer
Vielzahl individueller, sozialer und bildungsbezogener Beweggriinde. Motivation spielt dabei eine
Schliisselrolle: Sie beeinflusst, ob Lernprozesse begonnen, aufrechterhalten und erfolgreich
abgeschlossen werden. Doch was bedeutet es, motiviert zu sein? Welche Motive bewegen
Menschen dazu, eine Fremdsprache zu lernen — und welche Rolle spielt dabei das jeweilige
Lernumfeld? In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber grundlegende Begriffsdefinitionen,
theoretische Entwicklungen sowie ausgewihlte Modelle gegeben, die fiir die Erklirung von
Motivation im Fremdsprachenkontext von besonderer Bedeutung sind. Ziel ist es, eine theoretische

Basis fiir die spitere empirische Studie zu schaffen.

3.1 Begriff und Bedeutung von Motivation

Motivation ist ein zentrales Konzept der psychologischen Forschung und spielt auch im Kontext
des Fremdsprachenlernens eine entscheidende Rolle. Der Begriff ,,Motivation* leitet sich vom
lateinischen Verb movere (,,bewegen®) ab und verweist damit auf das, was Menschen zum
Handeln antreibt (vgl. Zimbardo et al. 2008, S. 414). In der Psychologie definieren Heckhausen
und Heckhausen (2010) Motivation als einen Prozess, der die Richtung, Ausdauer und Intensitét
zielgerichteten Handelns beeinflusst und dabei sowohl personenspezifische als auch
situationsabhédngige Komponenten berlicksichtigt. Unter Motivation versteht man die inneren
Prozesse, die Verhalten aktivieren, auf ein Ziel hin ausrichten und aufrechterhalten (vgl. Zimbardo
et al. 2008, S. 414). Bediirfnisse, Motive und Ziele wirken mit situativen Anreizen und
Handlungsmoglichkeiten zusammen, um ein bestimmtes Verhalten auszuldsen (vgl. Heckhausen/

Heckhausen 2010, S. 3).

Dabei ist Motivation kein einheitliches Phinomen, sondern ein komplexes Zusammenspiel
kognitiver, emotionaler und sozialer Faktoren. Riemer (2022) betont, dass Motivation im
Fremdsprachenlernen ein dynamischer, verdnderbarer und interdependenter Faktor sei, der sich
aus individuellen Dispositionen sowie aus situativen und unterrichtsbezogenen Einfliissen

zusammensetzt. Sie ist tief in der Personlichkeit der Lernenden und ihrer Biographie verankert,
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aber auch stark durch duBere Bedingungen wie Unterrichtsgestaltung oder Lernumfeld

beeinflussbar (vgl. Riemer 2022, S. 5).

Zentrale Merkmale von Motivation sind ihr Zielbezug, die damit verbundene
Anstrengungsbereitschaft sowie eine positive Einstellung gegeniiber der Zielhandlung (vgl.
Gardner 1985, S. 50). Diese Eigenschaften machen sie zu einem Schliisselfaktor fiir den Erfolg im
Fremdsprachenerwerb. Forschungen zeigen, dass Motivation erheblich beeinflusst, wie schnell
und erfolgreich eine Fremdsprache gelernt wird — unabhingig von kognitiven Voraussetzungen

(vgl. Riemer 2022, S. 3).

Dérnyei und Ushioda (2011) verdeutlichen in ihrem Uberblick, dass es iiber die Jahre hinweg
keinen universellen Motivationsbegriff gegeben hat, da das Phinomen aus unterschiedlichsten
Perspektiven untersucht wurde — unter anderem aus behavioristischen, kognitivistischen,
humanistischen und sozialpsychologischen Ansitzen (vgl. Dérnyei & Ushioda, 2011, S. 3-4).

Entsprechend vielfiltig sind die Theorien und Modelle, die Motivation zu erkléren versuchen.

Besonders einflussreich in der Fremdsprachenforschung ist die Unterscheidung zwischen
intrinsischer Motivation, also einer Handlung um ihrer selbst willen (etwa aus Interesse oder
Freude), und extrinsischer Motivation, bei der die Handlung Mittel zum Zweck ist (z. B. gute
Noten, beruflicher Erfolg) (vgl. Deci/Ryan 1985). Diese Differenzierung bildet die Basis fiir die

spéter vorgestellte Selbstbestimmungstheorie.

Die Herausforderung fiir die Motivationsforschung liegt somit darin, die Vielschichtigkeit und
Kontextabhidngigkeit von Motivation zu erfassen und in theoretisch kohdrente Modelle zu
iiberfiithren. Ziel des folgenden Kapitels ist es, ausgewihlte theoretische Ansitze vorzustellen, die
insbesondere im Bereich des Fremdsprachenlernens bedeutend sind und auf die empirische

Untersuchung dieser Arbeit vorbereiten.
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3.2 Forschungsgeschichte

Das wissenschaftliche Interesse an Motivation im Kontext des Fremdsprachenlernens entwickelte
sich erst in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts. Wéhrend in der allgemeinen Psychologie
bereits frith verschiedene Theorien zur Erklarung menschlicher Handlungen vorlagen, wurde
Motivation als zentrales Konzept fiir den Zweit- und Fremdsprachenerwerb in den 1960er Jahren
durch die Arbeiten von Robert Gardner in das Zentrum der linguistischen Forschung geriickt (vgl.
Riemer 2016, S. 30). Dabei lassen sich innerhalb der Forschung mehrere Phasen unterscheiden,
die auf unterschiedliche theoretische Rahmen und Forschungsschwerpunkte zuriickgehen. Diese
Entwicklungslinien umfassen unter anderem die friihe soziopsychologische Phase (z. B. das sozio-
edukative Modell von Gardner), kognitive Wenden in den 1990er Jahren (z.B. durch die
Attributionstheorie oder die Selbstbestimmungstheorie) und schlieBlich die prozessorientierten
Modelle der 2000er Jahre, etwa das L2 Motivational Self System von Ddrnyei (vgl. Dérnye 2005,
S. 66-67). Jede dieser Phasen trug dazu bei, Motivation zunehmend differenzierter,

lernerzentrierter und kontextsensibler zu begreifen.

Die Anfinge: Das sozio-edukative Modell

Gardner entwickelte das socio-educational model, das bis in die 1990er-Jahre den theoretischen
Rahmen fiir viele Studien bildete. Gardner betonte, dass Motivation beim Spracherwerb nicht nur
als individuelle Lernbereitschaft, sondern im Zusammenhang mit affektiven und sozialen Faktoren
verstanden werden miisse (vgl. Gardner 1985, S. 10). Seine Theorie war stark beeinflusst von der
gesellschaftlichen Zweisprachigkeit in Kanada, insbesondere im Hinblick auf Englisch und

Franzosisch als Schulsprachen.

Das socio-educational model identifiziert vier zentrale Komponenten: das soziale Umfeld,
individuelle Lernermerkmale, Lernkontexte sowie die daraus resultierenden Sprachergebnisse. Im
Zentrum steht die Motivation, definiert als Kombination aus Anstrengung, Wunsch zu lernen und
positiven Gefiihlen gegeniiber dem Lernprozess (vgl. Gardner 1985, S. 50; Lovato 2011, S. 3).
Gardner unterschied dabei zwei zentrale Orientierungen: eine integrative Motivation, bei der
Lernende den Wunsch haben, mit der Zielkultur in Kontakt zu treten, und eine instrumentelle
Motivation, die sich auf pragmatische Ziele wie Beruf und Karriere bezieht (vgl. Dérnye/Ushioda

2011, S. 41).
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Ein innovativer Beitrag Gardners war die Entwicklung des Attitude/Motivation Test Battery
(AMTB) — ein Fragebogeninstrument, das iiber Jahrzehnte hinweg zur Messung motivationaler
Faktoren verwendet wurde. Besonders pragend war das Konzept der integrativeness, das Interesse
und Offenheit gegeniiber der Zielkultur umfasst, ohne zwingend eine kulturelle Assimilation zu

implizieren (vgl. Lovato 2011, S. 5).

Trotz groBer Einflussnahme wurde Gardners Modell in den 1990er-Jahren zunehmend kritisiert,
insbesondere wegen seiner Konzentration auf langfristige Einstellungen und mangelnder
Einbeziehung situativer oder kontextueller Faktoren. Diese Kritik leitete eine neue Phase in der
Motivationsforschung ein, die sich durch einen dynamischeren und stirker handlungsbezogenen

Motivationsbegriff auszeichnete (vgl. Dornyei/Ushioda 2011, S. 46; Riemer 2022, S. 9).

Erweiterung durch psychologische Theorien

Ab den 1990er Jahren wurde das Motivationsverstindnis zunehmend durch pddagogisch-
psychologische Theorien ergédnzt, um individuelle Unterschiede im Lernverhalten differenzierter
erklaren zu konnen, insbesondere durch die Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan 1985) und

Attributionstheorien.

Eine zentrale Rolle spielt dabei die Attributionstheorie, deren Grundlagen auf Bernard Weiner
(1986) zuriickgehen. Die Theorie untersucht, wie Lernende ihre Erfolge und Misserfolge im
Lernprozess ursdchlich interpretieren — sogenannte Kausalattributionen. In  der
Fremdsprachenlernforschung wurde diese Theorie zur sogenannten L2-Attributionstheorie
weiterentwickelt (vgl. Riemer 2016, S. 32). Diese nimmt an, dass sich Erfolgserlebnisse beim
Sprachenlernen positiv auf die Motivation auswirken kdnnen, insbesondere wenn die Ursachen fiir
den Erfolg internal verortet werden, d. h. der eigenen Anstrengung oder Fahigkeit zugeschrieben
werden. Umgekehrt kann die Motivation sinken, wenn Misserfolge external attribuiert werden
oder als nicht kontrollierbar wahrgenommen werden — etwa wenn Lernende glauben, dass sie
unabhéngig von ihrem Einsatz ohnehin scheitern wiirden. In solchen Féllen kann sich eine erlernte
Hilflosigkeit entwickeln, was sich negativ auf das weitere Lernverhalten auswirkt (vgl. Riemer

2016, S. 32).
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Ein weiterer einflussreicher theoretischer Zugang ist die Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan (1985), die ihren Ursprung in der allgemeinen Motivationspsychologie hat. Diese Theorie
unterscheidet zwischen intrinsischer Motivation, bei der eine Handlung um ihrer selbst willen
durchgefiihrt wird (z. B. Interesse an der Sprache selbst), und extrinsischer Motivation, bei der
duBere Anreize oder Ziele im Vordergrund stehen (z. B. Notendruck, berufliche Anforderungen) .
Besonders relevant ist die Annahme, dass motiviertes Verhalten dann nachhaltig ist, wenn drei
grundlegende psychologische Bediirfnisse erfiillt sind: das Bediirfnis nach Kompetenz, Autonomie
und sozialer Eingebundenheit (vgl. Riemer 2016, S. 31). Im Kontext des Sprachenlernens bedeutet
dies, dass Lernende besonders dann motiviert sind, wenn sie sich als fdhig erleben,
selbstbestimmte Lernentscheidungen treffen konnen und in eine unterstiitzende soziale

Lernumgebung eingebunden sind (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 229).

Diese beiden psychologischen Theorien haben wesentlich dazu beigetragen, das Verstdndnis von
Lernmotivation im Fremdsprachenkontext zu erweitern. Sie verdeutlichen, wie stark Motivation
von subjektiven Wahrnehmungen, Bewertungen und sozialen Kontexten beeinflusst wird —

Aspekte, die auch in der vorliegenden Arbeit eine zentrale Rolle spielen werden.

Die prozessorientierte Phase

Ein wesentliches Anliegen neuerer Motivationsforschung besteht darin, Motivation nicht mehr als
statisches Merkmal, sondern als dynamischen Prozess zu begreifen. Wie Dornyei und Ushioda
(2011, S. 60) betonen, liegt eine der zentralen Herausforderungen darin, die zeitliche Organisation
von Motivation darzustellen, insbesondere bei langfristigen Lernprozessen wie dem Erwerb einer
Zweitsprache. Es wurden Modelle entwickelt, die den Prozesscharakter von Motivation betonen,
etwa das drei-Phasen-Modell von Ddrnyei und Ott6 (1998), das Motivation als dynamischen und
kontextabhéngigen Prozess versteht, der liber die Zeit hinweg durch verschiedene Faktoren
beeinflusst wird (vgl. Dornyei/Ushioda 2011, S.65). Dornyei und Ottd unterteilen den
motivationalen Prozess in drei Phasen: die praaktionale Phase (preactional phase), in der die
Motivation zur Zielverfolgung ensteht, die aktionale Phase (actional phase), in der die Motivation
in konkretes Lernverhalten umgesetzt wird und die postaktionale Phase (postactional phase), in

der Lernende iiber den Lernerfolg reflektieren (vgl. Dérnye/Ushioda 2011, S. 65-66).
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Dieses Modell reagiert auf die Einsicht, dass Motivation im Fremdsprachenlernen kein statisches
Konstrukt ist, sondern einem zeitlichen Verlauf unterliegt und durch innere sowie duflere Einfliisse

in ihrer Intensitdt und Ausrichtung verdndert werden kann (vgl. Riemer 2016, S. 32).

Didaktische Wende: Motivation im Unterrichtskontext

Ein weiterer zentraler Entwicklungsschritt war die Beriicksichtigung unterrichtsbezogener
Variablen: Riemer (2019, S.371) betont, dass Motivation nicht nur durch
Personlichkeitsmerkmale der Lernenden bedingt ist, sondern wesentlich durch die Gestaltung des
Unterrichts beeinflusst werden kann. In diesem Zusammenhang wurde auch die Rolle der
Lehrperson als Motivationsfaktor untersucht — etwa im Hinblick auf Feedback, Fehlerkultur und

die Forderung von Selbstwirksamkeitserwartungen.

Das Motivationsprozessmodell, das auf den Uberlegungen von Dérnyei und Ott6 (1998) aufbaut,
wurde von Riemer (2010, 2019) entwickelt. Es stellt den Motivationsprozess beim
Fremdsprachenlernen detaillierter dar und betont insbesondere die Wechselwirkung zwischen
individuellen, sozialen und unterrichtsbezogenen Faktoren. Wahrend das Modell von Dérnyei und
Ottd6 die grundlegende Struktur motivationaler Phasen — von der Zielsetzung iiber die
Handlungsinitiierung bis zur Auswertung — beschreibt, erweitert Riemer diesen Ansatz durch eine

stirkere Betonung des pddagogischen Kontexts.

Zentral in Riemers Modell ist die Unterscheidung zwischen allgemeinen Lernmotiven, konkreten
Intentionen und deren Umsetzung im Lernverhalten. Dabei wird besonders hervorgehoben, dass
soziale Bezugspersonen, konkrete Unterrichtsbedingungen und erlebte Riickmeldungen (z. B.
durch Noten, Lehrerfeedback oder Lernerfolge) eine zentrale Rolle bei der Aufrechterhaltung oder
dem Verlust von Motivation spielen. So wirkt die Gestaltung des Unterrichts nicht nur auf die
initiale Entscheidung fiir das Deutschlernen, sondern auf den gesamten Lernprozess zuriick (vgl.
Riemer 2019, S. 375). Riemer (2009) spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,motivationalen
Schwelle®, die regelmiBig iiberschritten werden muss, um Lernhandlungen zu initiieren und

langfristig aufrechtzuerhalten (vgl. Riemer 2019, S. 375-376).

Im Unterschied zum Modell von Ddrnyei und Ott6 beriicksichtigt Riemers Ansatz somit konkrete

schulische Einflussfaktoren stirker — etwa die Qualitdt der Lernumgebung, die Auswahl der
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Unterrichtsinhalte und die Methodik der Lehrperson. Daraus ergibt sich ein didaktischer Auftrag,

Unterricht lernzielorientiert, individualisierend und motivierungsfordernd zu gestalten.

Ubergang zum ,,Self -Ansatz

Ein Wendepunkt in der L2-Motivationsforschung stellt die Entwicklung des L2 Motivational Self
Systems durch Zoltdn Dornyei (2005) dar, der in Kapitel 2.3 ausfiihrlich dargestellt wird. Dieses
Modell integriert psychologische Theorien des Selbstkonzepts in die Sprachlernmotivation und

hat sich seither als eines der einflussreichsten Modelle etabliert.

Doch Doérnyei und Ushioda (2011, S. 74) weisen darauf hin, dass die theoretische Entwicklung
seit den 2000er-Jahren weiter voranschreitet und sich zunehmend in eine sozio-dynamische Phase
der Motivationsforschung bewegt. In dieser Phase liegt der Fokus weniger auf stabilen
Personlichkeitsmerkmalen oder linearen Ursache-Wirkungs-Zusammenhéngen, sondern auf
kontextsensiblen, relationalen und dynamischen Prozessen (vgl. Dornyei/Ushioda 2011, S. 74).
Neben dem L2 Motivational Self System identifizieren die Autoren drei konzeptuelle Ansétze, die

diese neue Phase prégen:

1. Das person-in-context relational model of motivation (Ushioda 2009) betont die
Einbettung der Lernenden in konkrete soziale Kontexte und wechselseitige Beziehungen.
Motivation wird nicht als isolierte Eigenschaft der lernenden Person verstanden, sondern
als relationales Konstrukt, das sich im Zusammenspiel zwischen Individuum, Kontext und
Zielhandlung dynamisch entwickelt (vgl. Dornye/Ushioda 2011, S. 77-78).

2. Das L2 Motivational Self System (Doérnyei 2005) verkniipft Motivation mit
zukunftsgerichteten Selbstbildern und integriert so kognitive, affektive und soziale
Aspekte der Motivation (vgl. Dornye/Ushioda 2011, S. 86). Dieses Modell wird im
néchsten Unterkapitel ausfiihrlich behandelt.

3. Ansitze aus der Komplexitits- und Systemtheorie (complex dynamic systems theory;
Dérnyei, 2009b) verstehen Motivation als nicht-lineares, dynamisches System, das sich
durch stindige Wechselwirkungen zwischen verschiedenen individuellen und
umweltbezogenen Faktoren verdndert. Dieser Ansatz betont die Unvorhersehbarkeit,

Emergenz und zeitliche Entwicklung motivationaler Zustdnde und erdéffnet damit neue
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Perspektiven auf die Langzeitentwicklung von Motivation im Sprachlernprozess (vgl.

Dérnyei/Ushioda 2011, S. 88-90).

Diese drei Ansédtze markieren eine Abkehr von statischen Modellen hin zu einer Betrachtung, in
der zeitliche, soziale und situative Aspekte stirker beriicksichtigt werden. Sie ergédnzen sich
gegenseitig und verdeutlichen, dass L2-Motivation als komplexes, kontextabhingiges und

dynamisches Phinomen zu verstehen ist.

Die geschichtliche Entwicklung der Motivationsforschung im Fremdsprachenkontext zeigt
deutlich, wie sich der Fokus von stabilen dispositionellen Eigenschaften hin zu dynamischen,
prozessorientierten und kontextsensiblen Konzepten verschoben hat. Aus dieser Entwicklung
heraus haben sich verschiedene theoretische Modelle etabliert, die jeweils unterschiedliche

Aspekte der Lernmotivation in den Mittelpunkt stellen.

3.3 Motivationsansitze

In diesem Unterkapitel werden drei fiir die vorliegende Studie besonders relevante Modelle
ausfithrlich vorgestellt, die theoretische Grundlage fiir die Operationalisierung im Fragebogen
sowie fiir die Interpretation der quantitativen und qualitativen Ergebnisse bilden - die
Selbstbestimmungstheorie, das L2 Motivational Self System sowie die Theorie der
Regulationsformen. Sie liefern unterschiedliche Perspektiven auf die Entstehung, Auspriagung und

Entwicklung von Motivation im Kontext des Fremdsprachenlernens.

3.3.1 Selbstbestimmungstheorie

Die Selbstbestimmungstheorie (SDT) von Edward L. Deci und Richard M. Ryan (1985) zihlt zu
den einflussreichsten theoretischen Ansétzen in der Motivationspsychologie. Ziel dieser Theorie
ist es, zu erkldren, inwieweit das Verhalten einer Person selbstbestimmt ist und wie sich
unterschiedliche Motivationsformen auf Lernprozesse auswirken (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 224).

Nach Deci und Ryan (1993) steht im Zentrum der Selbstbestimmungstheorie der Begriff des
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Selbst, der sowohl als Entwicklungsprozess als auch als dessen Ergebnis verstanden werden kann.
Die Entwicklung des Selbst wird dabei von Beginn an durch das Prinzip der organismischen
Integration geleitet (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 223). Der zentrale Gedanke der SDT ist, dass
Menschen von Natur aus dazu tendieren, zu lernen, sich weiterzuentwickeln und ihr Potenzial zu
entfalten — vorausgesetzt, ihre grundlegenden psychologischen Bediirfnisse werden erfiillt (vgl.

Ryan/Deci 2000, S. 68).

In der SDT wird Motivation nicht als eindimensionales Konstrukt verstanden, sondern auf einem
Kontinuum von Selbstbestimmung modelliert — es wird dabei zwischen intrinsischer, extrinsischer
Motivation und Amotivation unterschieden. Intrinsische Motivation liegt vor, wenn eine Handlung
um ihrer selbst willen ausgefiihrt wird, etwa weil sie als interessant, spannend oder erfiillend erlebt
wird. Menschen lernen unter intrinsischer Motivation, weil sie Freude an der Tétigkeit empfinden
oder sich selbst herausfordern mochten (vgl. Deci/Ryan 1985, S. 32). Extrinsische Motivation
dagegen ist durch duflere Ziele oder Belohnungen bestimmt, etwa gute Noten, berufliche Vorteile
oder gesellschaftliche Anerkennung. Sie wird in der SDT differenziert, je nachdem, wie stark sie
in das Selbst integriert ist — von dulerer Kontrolle (z.B. Belohnung, Bestrafung) bis hin zur
identifizierten oder integrierten Regulation, bei der extrinsische Ziele mit den eigenen Werten
iibereinstimmen (vgl. Ryan/Deci 2000, S. 71). Amotivation bezeichnet das vollige Fehlen von
Absicht oder Motivation, was hédufig aus einem Gefithl der Inkompetenz oder mangelnder

Handlungskontrolle resultiert (vgl. Ryan/Deci 2000, S. 72).

Kern der SDT sind drei psychologische Grundbediirtnisse, die als Voraussetzung fiir motiviertes

Handeln, personliches Wachstum und psychisches Wohlbefinden gelten:

o Kompetenz: das Bediirfnis, sich als wirksam und féhig zu erleben, Erfolg zu haben und
Herausforderungen zu meistern.

e Autonomie: das Bediirfnis, selbstbestimmt zu handeln und Entscheidungen nach eigenen
Werten und Interessen zu treffen.

o soziale Eingebundenheit (relatedness): das Bediirfnis, sich mit anderen verbunden,

anerkannt und zugehorig zu fiihlen (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 229)
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Wird ein Lernumfeld geschaffen, das diese Bediirfnisse unterstiitzt, fordert dies nicht nur die
intrinsische Motivation, sondern auch internalisierte Formen der extrinsischen Motivation.
Besonders im Kontext des Fremdsprachenlernens zeigen Studien, dass die Befriedigung dieser
Bediirfnisse entscheidend dafiir ist, ob Lernende eine positive, nachhaltige Motivation entwickeln
(vgl. Riemer 2019, S. 370). Nach Deci und Ryan (1985) verlauft die Internalisierung extrinsischer
Motivation in mehreren Stufen, wobei sich diese schrittweise vom dulleren Zwang hin zu einer
stairkeren Selbstbestimmung entwickeln. Sie unterscheiden vier Formen: Bei der externen
Regulation basiert das Handeln ausschlieBlich auf dufleren Belohnungen oder Sanktionen. Die
introjizierte Regulation beschreibt Verhaltensweisen, die aus einem inneren Druck resultieren, um
Schuldgefiihle zu vermeiden. Identifizierte Regulation liegt vor, wenn man eine Handlung als
personlich wichtig empfindet, wihrend integrierte Regulation die vollstindigste Form der
Internalisierung darstellt, bei der das Verhalten im Einklang mit eigenen Werten und

Uberzeugungen steht (vgl. Doérnyei 2009, S.14).

Im Kontext des Fremdsprachenlernens — insbesondere im institutionellen Rahmen — zeigt sich die
Relevanz der SDT in der Unterscheidung zwischen kontrollierter und autonomer Motivation. Ein
Beispiel aus dem Hochschulkontext kann dies verdeutlichen: Ein Studierender, der an einem
Deutschkurs teilnimmt, fiihlt sich besonders motiviert, wenn er im Unterricht selbst
Entscheidungen treffen darf (z. B. bei der Auswahl von Projektthemen oder Gruppenarbeiten),
wenn er regelmiBig Riickmeldung erhilt, die seinen Lernfortschritt sichtbar macht und ithm das
Gefiihl von Kompetenz gibt, und wenn er in einer unterstiitzenden Lernatmosphére arbeitet, in der
er sich mit Kommiliton*innen austauschen kann. In einem solchen Umfeld kann auch eine
urspriinglich extrinsisch motivierte Entscheidung — etwa das Deutschlernen fiir einen spéteren Job

— zunehmend internalisiert werden und zu einer stabilen, selbstbestimmten Lernmotivation fiihren.

Fiir die vorliegende Arbeit ist die SDT insbesondere fiir die Interpretation der offenen Antworten
relevant, da viele der von den Studierenden genannten Beweggriinde in direkter Beziehung zu

diesen psychologischen Bediirfnissen stehen.
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3.3.2 Das L2 Motivational Self System

Ein besonders einflussreiches Modell der neueren Motivationsforschung stellt das von Zoltan
Dornyei (2005) entwickelte L2 Motivational Self System (L2MSS) dar. Das L2 Motivational Self
System stellt einen bedeutenden Paradigmenwechsel in der Motivationsforschung beim
Fremdsprachenlernen dar, da es die kognitiv-psychologische Perspektive des Selbst in den
Mittelpunkt riickt. Es 16ste sich bewusst vom zuvor dominierenden Konzept der integrativen
Motivation, das primdr auf die Identifikation mit einer spezifischen Zielkultur fokussiert war (vgl.
Dornyei/Ushioda 2011, S. 85). Stattdessen etablierte Dornyei mit dem L2MSS ein Modell, das die
individuelle Vorstellung von sich selbst in der Zukunft, soziale Erwartungen sowie konkrete

Lernerfahrungen in einem systemischen Zusammenhang betrachtet.

Theoretische Urspriinge des L2 Motivational Self Systems

Das L2 Motivational Self System (L2ZMSS) baut auf einer Verbindung zweier Disziplinen auf: der
Fremdsprachenlernforschung (L2-Forschung) und der allgemeinen Psychologie (vgl. Doérnyei
2009, S. 9). Aus dem Bereich der L2-Forschung bildet Gardners und Lemberts (1959) Konzept
der integrativen Motivation (vgl. Kapitel 2.2) einen zentralen Ausgangspunkt (vgl.
Dornyei/Ushioda 2011, S. 80). Dornyei selbst beschreibt sein Modell als ,,a natural progressor
from Gardner’s theory” (Dornyei/Ushioda 2011, S. 80), also als eine natiirliche
Weiterentwicklung der Gardners Theorie. Wiahrend Gardner betonte, dass Motivation zum
Sprachenlernen aus dem Wunsch hervorgeht, sich mit der Zielkultur zu identifizieren, erweitert

das L2MSS diese Perspektive um eine individualpsychologische Dimension des Selbstbildes.

Besonders einflussreich fiir das L2MSS sind Erkenntnisse aus der psychologischen
Selbstkonzeptforschung. In den letzten Jahrzehnten hat sich in diesem Forschungsbereich ein
Paradigmenwechsel vollzogen: Das Selbst wird nicht ldnger als statische Entitét, sondern als
dynamisches Konstrukt verstanden, das sich iiber Zeit hinweg entwickelt und durch personliche

Ziele, Erwartungen und Kontextbedingungen gepragt wird (vgl. Dérnyei/Ushioda 2011, S. 80).

Zentral fiir Dornyeis Modell ist das Konzept der possible selves, das auf Markus und Nurius (1986)
zurlickgeht. Darunter versteht man mentale Vorstellungen davon, wie man in der Zukunft sein

konnte — positiv wie negativ. Diese ,,mdglichen Selbstbilder* beinhalten nicht nur wiinschenswerte
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Zielzustinde (z. B. eine erfolgreiche Deutschsprecherin zu sein), sondern auch jene Vorstellungen,
die man vermeiden méchte (z. B. in Kommunikation zu versagen) (vgl. Dornyei/Ushioda 2011, S.
80). Sie fungieren als starke motivationale Kraft, indem sie als Zielvorstellungen Handlungen

lenken und aufrechterhalten.

Ein zweiter theoretischer Pfeiler ist die self-discrepancy theory von Tory Higgins (1987), die zwei
zentrale Komponenten des Selbst unterscheidet: das ideal self und das ought self. Das ideal self
bezieht sich auf jene Eigenschaften, die eine Person gerne besitzen mochte — etwa personliche
Wiinsche, Trdume oder Ambitionen. Im Gegensatz dazu beschreibt das ought self Eigenschaften,
die eine Person glaubt, besitzen zu miissen, um Erwartungen anderer (z.B. von Familie,
Gesellschaft oder Lehrkréften) zu erfiillen. Wahrend das ideal self auf der eigenen Vision basiert,
ist das ought self fremdgesteuert und auf Pflichterfiillung ausgerichtet (vgl. Dérnyei/Ushioda 2011,
S. 82).

Die drei zentrallen Komponenten des Modells

Die beiden Selbstkonzepte (ideal self und ought self) bilden die Grundlage fiir zwei der drei
Hauptkomponenten des L2MSS: Ideal L2 Self und Ought-to L2 Self. In Kombination mit der
dritten Komponente, der L2 Learning Experience, ergibt sich ein umfassendes Modell, das sowohl
individuelle Zielvorstellungen als auch soziale Einflussfaktoren und konkrete Lernerfahrungen
berticksichtigt — und somit den dynamischen Charakter von Motivation im Fremdsprachenlernen

in besonderer Weise abbildet:

e Ideal L2 Self—Diese Komponente stellt die L2-spezifische Ausprigung des allgemeinen Ideal
Self dar — also jenes Selbstbildes, das eine Person in der Zukunft gerne verwirklicht sehen
mochte. Wenn das angestrebte Selbstbild das Beherrschen einer Fremdsprache einschlief3t,
wirkt das Ideal L2 Self als starker Motivator: Die Lernende oder der Lernende strebt danach,
die Diskrepanz zwischen dem aktuellen Selbstbild und der idealisierten Vorstellung von sich
selbst zu verringern. Zu dieser Komponente gehoren typischerweise auch traditionell
integrative Motive, wie der Wunsch nach kultureller Nihe oder personlicher
Weiterentwicklung, sowie internalisierte instrumentelle Motive, wie das Ziel, eine Sprache fiir

ein Studium oder eine Karriere im Ausland zu lernen (vgl. Dérnye 2009, S. 29). Wer sich etwa
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vorstellt, flieBend Deutsch zu sprechen, um eines Tages in Deutschland zu studieren oder zu
arbeiten, ist stark durch das Ideal L2 Self motiviert.

o Qught-to L2 Self — Diese Komponente bezieht sich auf Eigenschaften und Fahigkeiten, von
denen eine Person glaubt, dass sie diese besitzen sollte, um externen Erwartungen gerecht zu
werden oder negative Konsequenzen zu vermeiden. Diese Komponente ist an das ought self
Konzept von Higgins (1987) angelehnt und spiegelt stirker extrinsisch motivierte
Beweggriinde wider (vgl. Doérnyei 2005, S. 29) — etwa das Erlernen einer Sprache, weil dies
von Familie, Lehrpersonen oder Arbeitgebern erwartet wird oder weil schlechte Leistungen
vermieden werden sollen.

o L2 Learning Experience — Diese dritte Komponente ist stirker kontextgebunden und umfasst
motivationsrelevante Faktoren, die sich aus der konkreten Lernsituation ergeben. Dazu
gehoren unter anderem die Qualitdt des Unterrichts, die Beziehung zur Lehrperson, die
Gestaltung des Curriculums, das Klassenklima oder personliche Erfolgserlebnisse im
Lernprozess. Im Gegensatz zu den beiden zukunftsgerichteten Selbstkonzepten ist diese
Komponente stirker situativ verankert und bildet ein dynamisches Wechselspiel zwischen

individuellen Lernerfahrungen und dem direkten Lernumfeld (vgl. Dornyei 2005, S. 29).

Integrative Motivation

Ein weiterer zentraler Begriff aus der Forschungsgeschichte der Fremdsprachenmotivation ist die
sogenannte [Integrativeness, die urspriinglich von Gardner (1985) eingefiihrt wurde.
Integrativeness beschreibt den Wunsch der Lernenden, sich der Zielsprachengemeinschaft
emotional, kulturell und sozial anzundhern oder gar zugehdrig zu fithlen (Gardner 2005, S. 7).
Obwohl das Konzept der Integrativeness in neueren Modellen wie dem L2 Motivational Self
System (Dornyei 2005) teilweise durch differenziertere und stdrker individualisierte Konstrukte
wie das Ideal L2 Self ersetzt wurde, bleibt die grundlegende Idee der kulturellen Anndherung und
Integration von hoher Relevanz (vgl. Dérnyei/Ushioda 2011, S. 43).

Die Relevanz von Gardners Integrativeness wird insbesondere sichtbar, wenn man die Faktoren
Cultural Interest (kulturelles Interesse) und Attitudes towards L2 Community (Einstellungen zur
Zielsprachengemeinschaft) betrachtet. Diese beiden Kategorien kniipfen direkt an die von Gardner

beschriebene integrative Motivation an. Kulturelles Interesse spiegelt dabei die intrinsische
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Neugier und den Wunsch wider, sich mit kulturellen Erzeugnissen wie Musik, Filmen oder
Literatur der Zielsprachengemeinschaft auseinanderzusetzen. Die Einstellungen zur
Zielsprachengemeinschaft wiederum beziehen sich auf die emotionale und soziale Dimension der
Integrativeness, indem positive Haltungen gegeniiber den Sprecher*innen der Zielsprache und der

Wunsch nach personlichem Austausch und Interaktion betont werden (vgl. Gardner 2001, S. 12).

Ein bemerkenswerter Unterschied zu frilheren Modellen der Fremdsprachenmotivation —
insbesondere zu Gardners Konzept der integrativen Motivation — besteht darin, dass das L2
Motivational Self System bewusst auf die Komponente Integrativeness verzichtet. Diese
Entscheidung basiert auf einer zunehmenden Unzufriedenheit mit dem Konzept, das iiber
Jahrzehnte das Zentrum der L2-Motivationsforschung bildete. Dornyei und Ushioda (2011, S. 85)
argumentieren, dass Infegrativeness urspriinglich im Zusammenhang mit einem starken Wunsch
stand, sich mit der Zielsprachengruppe zu identifizieren und sich ihr anzundhern. Dieses Konzept
war jedoch stark kontextabhingig und lie sich nicht auf alle Lernumgebungen iibertragen —
insbesondere nicht auf solche, in denen kein direkter Kontakt zur Zielsprachengemeinschaft

besteht, wie es etwa in Ghana mit der deutschen Sprache der Fall ist.

Mit der zunehmenden Globalisierung und dem Aufstieg von Englisch als Weltsprache zeigte sich
zudem, dass erfolgreiche Sprachlernende nicht zwingend eine enge emotionale Bindung zur Kultur
der Zielsprache aufbauen miissen, um motiviert zu sein. Hinzu kommt, dass Integrativeness aus
kognitionspsychologischer Sicht nie umfassend theoretisch fundiert wurde, was ebenfalls zu

einem Bedeutungsverlust dieses Konzepts in der aktuellen Forschung beigetragen hat (vgl.

Doérnyei/Ushioda 2011, S. 85).

Zwar verzichtet das L2 Motivational Self System bewusst auf das Konzept der Integrativeness als
eigenstdndige Dimension, jedoch schlie8t dies nicht aus, dass einzelne Aspekte von Gardners
urspriinglicher Definition weiterhin relevant sein konnen. Integrativeness nach Gardner (1985)
umfasst urspriinglich mehrere Komponenten: einerseits die starke Identifikation und emotionale
Nihe zur Zielsprachengemeinschaft, andererseits aber auch eine allgemeine Offenheit, kulturelles
Interesse und positive Einstellungen gegeniiber der Zielkultur und ihren Sprecher*innen (vgl.
Gardner 2005, S. 7). Aufgrund des ghanaischen Kontextes, in dem direkter Kontakt zur

deutschsprachigen Zielgemeinschaft stark begrenzt ist, wurde Integrativeness im engeren Sinn —
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verstanden als explizite Identifikation und direkte soziale Integration in die Zielsprachengruppe —
nicht in den Fragebogen der vorliegenden Studie integriert. Dennoch bleiben kulturelles Interesse
und positive Einstellungen zur Zielsprachengemeinschaft auch in diesem Kontext relevante
motivationale Faktoren. Sie spiegeln die breitere, weniger direkte Form der Integrativeness wider,
die auch ohne regelméBigen direkten Kontakt mit der Zielsprachengemeinschaft wirksam sein

kann.

Bedeutung des L2 Motivational Self System fiur die Motivationsforschung

Der bedeutende Beitrag des Modells liegt nicht nur in seiner theoretischen Anschlussfahigkeit,
sondern auch in seiner hohen empirischen Relevanz. In den Jahren nach der Formulierung des
Modells wurden mehrere gro3 angelegte quantitative Studien durchgefiihrt, um die Struktur und
Giltigkeit des L2MSS zu tberpriifen. Die zentralen Ergebnisse dieser Studien werden in
Motivation, Language Identity and the L2 Self (Dornyei/Ushioda 2009) dokumentiert und
beziehen sich auf Daten aus flinf Landern (China, Japan, Iran, Saudi-Arabien und Ungarn), mit
insgesamt tiber 6000 Teilnehmer*innen aus verschiedenen Bildungskontexten (u.a. Schiiler *innen,

Studierende, erwachsene Lernende).

Die Ergebnisse dieser Studien zeigen, dass das Modell in allen Studien bestitigt wurde. In allen
Kontexten zeigte sich eine solide empirische Unterstiitzung fiir die postulierten Beziehungen
innerhalb des L2MSS (vgl. Dornyei 2009, S.31). AuBerdem erwies sich eine starke Korrelation
zwischen Integrativeness und Ideal L2 Self. Somit wurde die enge Verwandtschaft beider
Konzepte bestdtigt — gleichzeitig unterstreicht dieser Befund, dass das Ideal L2 Self als
Weiterentwicklung der traditionellen integrativen Motivation gesehen werden kann (vgl. Dornyei

2009, S. 32).

Durch die theoretische Neuausrichtung wurde das L2MSS in zahlreichen empirischen Studien (wie
z. B. Taguchi et al. 2009; Ryan 2009; Al-Shehri 2009; Csizer/Kormos 2009; Kim 2012;
Islam/Lamb/Chambers 2013; Taylan 2017; Sahin 2020) iiberpriift und weiterentwickelt, was seine
breite Akzeptanz und Relevanz in der aktuellen Forschung vorbringt (vgl. Ozonder/Mirici 2021,
S. 1864). Es hat Forschenden ein flexibles, kontextsensibles und zugleich theoretisch fundiertes
Analyseinstrument an die Hand gegeben, das sowohl in westlichen als auch in nicht-westlichen

Lernkontexten breite Anwendung gefunden hat.
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3.3.3 Promotion und Priavention - Regulationsfokustheorie

Im vorangegangenen Abschnitt wurde das L2 Motivational Self System nach Dornyei (2005)
ausfiihrlich vorgestellt, das Motivation iiber das zukiinftige Selbstbild der Lernenden definiert. Um
diese Dimensionen weiter zu differenzieren und klar voneinander abzugrenzen, wird im Folgenden
ergdnzend auf die Regulatory Focus Theory von Higgins (1997) eingegangen, die explizit

zwischen promotion- und prevention-orientierten Zielsetzungen unterscheidet.

Higgins (1997) unterscheidet zwei fundamentale Arten der Selbstregulation, welche das
menschliche Verhalten lenken: den Promotionsfokus und den Priaventionsfokus. Individuen mit
einem starken Promotionsfokus orientieren sich vor allem an ihren Hoffnungen, Ambitionen und
erwiinschten Ergebnissen. Sie handeln vorrangig aus dem Bediirfnis heraus, positive Resultate zu
erreichen und ihr personliches Idealbild zu verwirklichen. Ein Promotionsfokus aktiviert somit das
Streben nach Erfolg, Entwicklungsmoglichkeiten und personlicher Erfiillung (Higgins 1997, S.
1281-1283).

Im Gegensatz dazu sind pridvention-orientierte Personen vorwiegend motiviert, negative
Konsequenzen, Pflichtenverletzungen und potenziellen Verlust zu vermeiden. Sie richten ihr
Handeln darauf aus, sicherzustellen, dass sie Erwartungen und Verantwortlichkeiten erfiillen, um
Fehler und negative Resultate abzuwenden. Der Pridventionsfokus ist deshalb stark mit
Sicherheitsbediirfnissen und dem Wunsch nach Stabilitit verbunden (Higgins 1997, S. 1281-
1283).

Dornyei (2009) integriert diese Unterscheidung explizit in das L2 Motivational Self System und
ordnet die beiden Zielorientierungen den Komponentenlideal L2 self und Ought-to L2 self zu.
Demnach steht das Ideal L2 self im engen Zusammenhang mit einem Promotionsfokus, da
Lernende in dieser Dimension motiviert sind, ihr idealisiertes Selbstbild zu erreichen, z.B.
erfolgreiche Kommunikation in der Fremdsprache, Karriereziele oder akademische Erfolge im
internationalen Kontext. Hingegen ist das Ought-to L2 self mit dem Priventionsfokus verbunden,
der primar durch duBBere Erwartungen geprégt ist und auf die Vermeidung negativer Konsequenzen
abzielt, beispielsweise schlechte Noten, soziale Missbilligung oder berufliche Einschrinkungen

(vgl. Dornyei/Ushioda 2011, S. 83).
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Taguchi, Magid und Papi (2009) operationalisierten diese Dimensionen spezifisch im Kontext des
Fremdsprachenlernens, indem sie explizite Promotion- und Préavention-Items in ihrem Fragebogen
verwendeten. Dadurch konnten sie empirisch erfassen, inwiefern Lernende motivationsbezogen
auf positive Zielzustdnde hin agieren oder eher aus einem Pflichtgefiihl heraus handeln, um

negative Folgen zu vermeiden (vgl. Taguchi et al. 2009, S. 68).

In der vorliegenden Studie wird diese theoretische Unterscheidung aufgegriffen und fiir den
spezifischen Kontext der Translationswissenschaft-Studierenden am Ghana Institute of Languages
genutzt. Die Dimension promotion untersucht gezielt, ob die Studierenden Deutsch als Investition
in ihre berufliche oder akademische Zukunft betrachten und mit welchen positiven Zielen sie den
Fremdsprachenerwerb verbinden. Hingegen betrachtet die Dimension prevention, inwiefern
Studierende motiviert sind, Deutsch zu lernen, um negativen Konsequenzen wie akademischen
Misserfolgen, sozialer Ablehnung oder beruflichen Nachteilen entgegenzuwirken. Diese
Unterscheidung erlaubt eine differenzierte Analyse der motivationalen Faktoren und liefert
wertvolle Erkenntnisse fiir die Gestaltung eines motivationsfordernden Deutschunterrichts im

ghanaischen Kontext.

3.4 Empirische Studien

Die empirische Forschung zur Motivation im Fremdsprachenlernen hat sich in den letzten
Jahrzehnten intensiv mit den komplexen Wechselwirkungen zwischen motivationalen Variablen,
sprachlichen Kontexten und unterrichtlichen Rahmenbedingungen auseinandergesetzt. Ein
Grofteil der internationalen Forschung zur Motivation beim Zweit- und Fremdsprachenlernen
konzentriert sich auf das Englische als L2 (vgl. Riemer/Wild 2016, S. 6). Wie Riemer (2022, S. 17)
hervorhebt, ist dabei jedoch zu beachten, dass Englisch im globalen Kontext eine Sonderstellung
einnimmt, die nicht ohne Weiteres auf andere Fremdsprachen — wie beispielsweise Deutsch —
iibertragbar ist. Die dulleren Bedingungen des Sprachenlernens variieren stark je nach Sprache und
nationalem Bildungssystem. So unterscheiden sich etwa das Sprachenangebot in Schulen und
Hochschulen, die institutionellen Rahmenbedingungen oder vorhandene Forderprogramme fiir das

Lernen von Zweit- und Fremdsprachen. Hinzu kommt, dass Mehrsprachigkeitsprofile der
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Lernenden und deren mogliche Auswirkungen auf Motivation bisher kaum explizit erforscht

wurden (vgl. Riemer 2022, S. 17).

Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, auch Studien zu berilicksichtigen, die sich mit der
Motivation zum Lernen anderer Fremdsprachen als Englisch befassen — insbesondere im Kontext
von Deutsch als Fremdsprache (DaF). Im Folgenden werden ausgewihlte empirische Studien
vorgestellt, die zur besseren Einordnung der Motivation beim Deutschlernen beitragen und

relevante theoretische Konzepte aufgreifen.

Riemer und Wild (2016) geben in ihrem Beitrag einen umfassenden Uberblick iiber den Stand der
L2-Motivationsforschung mit Fokus auf das Deutsche als Fremdsprache (DaF). In einer grof3
angelegten qualitativen Langzeitstudie wertete Riemer (2016) ca. 1.200 schriftliche
Sprachlernbiographien von DaF-Lernenden aus 20 Léndern aus. Die Ergebnisse dieser Studie
zeigen, dass positive Einstellungen zum Sprachenlernen, instrumentelle Motive sowie das Image
der deutschen Sprache als ,besondere Sprache* zentrale Motivationsfaktoren fiir das
Deutschlernen darstellen (vgl. Riemer/Wild 2016, S. 8). Die Daten legen auerdem nahe, dass
motivationale Unterschiede zwischen den Léindern bestehen, die mit sprachen- und
bildungspolitischen Rahmenbedingungen sowie der Prdsenz der Zielsprache im Alltag
zusammenhdngen (vgl. Riemer 2016, S. 37). Kontrastiv wurden auch Aussagen von Personen
analysiert, die sich bewusst gegen das Deutschlernen entschieden haben, um motivationale

Unterschiede noch deutlicher herauszustellen (vgl. Riemer/Wild 2016, S. 8).

Taguchi, Magid und Papi (2009) fiihrten eine grof3 angelegte Vergleichsstudie zur Validierung von
Dornyeis L2 Motivational Self System in drei asiatischen Kontexten (Japan, China und Iran) durch.
Dabei untersuchten sie anhand eines Fragebogens mit rund 5.000 Teilnehmenden zehn
motivationale Konstrukte, darunter der ideal L2 self, ought-to L2 self, instrumentelle Motivation
(promotion/prevention), kulturelles Interesse und FEinstellungen zum L2-Unterricht. Thre
Ergebnisse zeigten, dass der ideal L2 self — als Neuinterpretation des klassischen
Integrativititskonzepts — eine stdrkere Vorhersagekraft fiir Lernanstrengung besitzt als
Integrativeness selbst. Zudem konnte empirisch bestétigt werden, dass instrumentelle Motivation
sinnvoll in zwei Dimensionen (promotion und prevention) unterteilt werden kann, die jeweils eng

mit dem Ideal bzw. dem ought-to L2 self zusammenhidngen. Die Studie lieferte somit wichtige
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Belege fiir die Validitdt und kulturelle Generalisierbarkeit des dreigliedrigen Modells von Dérnyei
und ist ein zentraler Referenzpunkt fiir nachfolgende Motivationserhebungen im Bereich des

Fremdsprachenlernens (vgl. Taguchi/Magid/Papi 2009, S. 66-88).

Ficzere und Stranovska (2019) untersuchten die Motivation von slowakischen Schiiler*innen (7.
bis 9. Klasse), die Deutsch als zweite oder dritte Fremdsprache lernten. Die Studie umfasste 84
Teilnehmende aus drei Grundschulen und kombinierte qualitative und quantitative Methoden. Ziel
war es, die spontanen Assoziationen zum Begriff ,,Deutsch® sowie deren Zusammenhang zur
motivationalen Struktur — insbesondere zum ideal L2 self — zu analysieren. Die haufigsten
Assoziationen der Schiiler:innen waren ,,negative Gefiihle und ,,Fremdsprache®, gefolgt von
LKomplexitit“ und ,,deutschsprachige Lander”. Die Ergebnisse zeigten, dass negative Gefiihle
signifikant mit einem niedrigeren Motivationsniveau (u. a. geringere intrinsische Motivation und
personliche Zielsetzungen) assoziiert waren. Die wahrgenommene Komplexitit der Sprache
korrelierte mit einer geringeren Attraktivitit der Sprachgemeinschaft. Dagegen zeigten Lernende,
die deutschsprachige Lander erwdhnten, eine hohere intrinsische Motivation, stiarkere personliche
Ziele und eine positivere Wahrnehmung der Lernsituation (vgl. Ficzere/Stranovska 2019, S. 54-
58). Die Studie unterstreicht damit die Bedeutung emotionaler und kognitiver Einstellungen zum

Deutschlernen fiir die Ausprigung des ideal L2 self.

Ein bedeutender Beitrag zur Untersuchung der Lernmotivation im DaF-Unterricht stammt von
Mackiewicz (2014), der in einer vergleichenden Studie die interkulturelle Motivation polnischer
und US-amerikanischer Studierender untersuchte. Dabei wurden gezielt Lernende einbezogen, die
Deutsch im Rahmen eines Begleitstudiums lernen, jedoch nicht Germanistik studieren. Ziel war
es, den Einfluss historisch gewachsener Einstellungen zur Zielsprache und -kultur auf die
Lernmotivation zu erfassen. Die umfangreiche empirische Erhebung basierte auf 1.009 polnischen
und 671 US-amerikanischen Studierenden. Die Ergebnisse zeigen, dass polnische Lernende
tendenziell stirker instrumental motiviert sind — also etwa mit Blick auf berufliche Vorteile —,
wihrend US-amerikanische Studierende vor allem kulturell-interkulturelle Motive angeben.
Zudem konnte gezeigt werden, dass stereotype Vorstellungen iliber Deutschsprachige durch den
DaF-Unterricht kaum abgebaut wurden. Mackiewicz pladiert daher fiir eine stirkere interkulturelle

Ausrichtung des Unterrichts sowie eine Forderung der Selbstbestimmung der Lernenden, um
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sowohl die Motivation als auch die Lernerfolge langfristig zu verbessern (vgl. Ammon 2015, S.

189-190).

In ihrer Studie an der Adam-Mickiewicz-Universitdt in Poznan untersuchte Teshajev Sunderland
(2024), welche Motive polnische Studierende der Angewandten Linguistik zum Deutschlernen
bewegen. Die Ergebnisse zeigen, dass berufsorientierte und utilitaristische Beweggriinde — wie
bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt — am héufigsten genannt wurden. Gleichzeitig spielte aber
auch intrinsische Motivation eine Rolle, etwa das Interesse an Sprache, Kultur und
Kommunikation. Besonders die Moglichkeit zur interkulturellen Verstindigung sowie zur
Teilnahme an Austauschprogrammen wurde als stark motivierend bewertet. Dariiber hinaus wurde
deutlich, dass sich die Motivation je nach Studiengang (BA vs. MA) und Vorerfahrung (z. B.
Deutschlandaufenthalte) unterscheidet. Insgesamt bestétigt die Studie, dass sowohl extrinsische
als auch intrinsische Faktoren beim Deutschlernen relevant sind (vgl. Teshajev Sunderland 2024,

S. 41-54).

Eine Umfrage von Lay (2008) an der National Chengchi University in Taipeh untersucht die
Motivation taiwanischer Studierender, die Deutsch im Rahmen ihres fachfremden Studiums
lernen. Die Ergebnisse zeigen, dass intrinsische Motivation (z. B. Freude am Sprachenlernen,
intellektuelle Herausforderung), integrative Motivation (z. B. Interesse an der Kultur, Wunsch
nach Kommunikation mit deutschsprachigen Menschen) sowie instrumentelle Griinde (z. B.
Studien- und Berufsperspektiven) eine Rolle spielen. Besonders betont wird die Bedeutung der
Sprachverwandtschaft zwischen Englisch und Deutsch fiir den Lernerfolg sowie das Bediirfnis,
vorhandenes sprachliches Vorwissen zu nutzen. Extrinsische Motivation zeigt sich etwa in dem
Wunsch, die Lehrperson zufriedenzustellen oder gesellschaftliche Anerkennung zu erlangen.
Gleichzeitig wird auf die erschwerte Lernumgebung in Taiwan hingewiesen, da authentische
Sprachkontakte zur Zielkultur begrenzt sind. Die Studie verdeutlicht die Relevanz individueller
Mehrsprachigkeit, des unterrichtlichen Kontexts und der interkulturellen Einbindung fiir die
Fremdsprachenmotivation auf3erhalb des Zielsprachenlandes (vgl. Lay 2008, 15-31).

Ylonen und Hurskainen (2019) untersuchten in einer breit angelegten Studie die Motivation
finnischer Universititsstudierender zum Deutschlernen. Die hdufigsten Motive waren berufliche

Perspektiven, gefolgt von sozial bedingten Griinden sowie dem Interesse an der Kultur
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deutschsprachiger Lénder. Thre qualitative Analyse zeigt, dass sich mit abnehmendem Alter der
Lernenden die extrinsische Motivation verringerte, wahrend intrinsische Motivation zunahm — ein
Effekt, der auf sprachenbildungspolitische Verdnderungen in Finnland zuriickgefiihrt wird.
Insgesamt wurde Deutsch hiufiger aus extrinsischen (78,1 %) als aus intrinsischen (37,8 %)
Griinden gelernt, wobei die identifizierte Regulation — also das Erkennen des Nutzens der Sprache
— am stirksten vertreten war. Die Ergebnisse betonen, wie stark Sprachpolitik, schulisches Angebot
und personliche Interessen die Motivation zum Fremdsprachenlernen beeinflussen (vgl.

Ylonen/Hurksainen 2019, S. 33-46).

Die qualitative Pilotstudie von Kirchner (2004) untersuchte die Motivation schwedischer
Germanistikstudierender beim Erlernen der deutschen Sprache. Anhand leitfadengestiitzter
Interviews mit vier Studierenden wurden individuelle Motivationsprofile erstellt, die interne
Personlichkeitsmerkmale (z. B. Selbstwirksamkeit, sprachliches Selbstbewusstsein) sowie externe
Einflussfaktoren (z. B. Schulsystem, gesellschaftliche Einstellungen, Kontakte zur Zielsprache)
beriicksichtigten. Die Ergebnisse zeigen, dass die anfangliche Motivation meist extrinsisch gepragt
war (z. B. Einfluss der Eltern, schulische Vorgaben), sich jedoch im Verlauf des Lernprozesses
teilweise in intrinsische Motivation wandelte — insbesondere durch Interesse an Sprache und
Kultur, Freude am Lernen und positive kommunikative Erfahrungen. Auch Erfolgserlebnisse
spielten eine zentrale Rolle: Die Studierenden fiihrten ihre Motivation teilweise auf Lernerfolge
zuriick, gleichzeitig motivierte sie Erfolg zu weiterem Lernen. Besonders betont wurde der
Einfluss des sozialen Umfelds. Durch Auslandsaufenthalte und Kontakte mit Deutschsprachigen
entwickelten die befragten Studierenden ein héheres Mal} an sprachlicher Selbstwirksamkeit und
ein positives Bild der Zielsprache — Faktoren, die ihre Lernmotivation deutlich starkten (vgl.

Kirchner 2004, S. 10-26).

Motivationsforschungsstand im afrikanischen Kontext

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Motivation zum Deutschlernen in
afrikanischen Léndern zeigt sich ein heterogenes Bild, das durch kulturelle, institutionelle und
individuelle Faktoren geprégt ist. Bisherige Studien belegen, dass vor allem instrumentelle und
bildungsbezogene Motive eine zentrale Rolle spielen, wobei auch integrative sowie personliche

Beweggriinde sichtbar werden.
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In einer Fallstudie an der Universitit Stellenbosch (Siidafrika) untersuchte Groenewald (2019) die
Motivation siidafrikanischer Lernender zum Erwerb der deutschen Sprache. Die Ergebnisse
zeigen, dass Deutsch von den Befragten vor allem mit beruflichen und symbolischen Vorteilen
assoziiert wird. Viele Lernende erhoffen sich durch Deutschkenntnisse bessere Karrierechancen,
insbesondere durch ein Studium oder eine Tatigkeit in Deutschland oder anderen
deutschsprachigen Liandern. Dabei treten insbesondere instrumentelle Motive wie Bildungs- und
Berufsperspektiven in den Vordergrund. Zusétzlich wurde deutlich, dass auch Vergniigen und
Interesse am Sprachlernen sowohl fiir Schiiler*innen als auch fiir Studierende eine grofie
Bedeutung haben. Aullerdem beeinfliissen familidre Hintergriinde (z. B. deutschsprachige Eltern
oder Vorfahren) sowie die schulische Umgebung, das Lehrpersonal und der Unterrichtsstil die
Motivation. Die Studie macht zudem auf eine implizite Hierarchisierung von Sprachen
aufmerksam: Deutsch wurde hdufig als niitzlicher und prestigetridchtiger wahrgenommen als
afrikanische Sprachen, was mit Machtverhédltnissen und kolonial geprdgten Vorstellungen von

Sprachwert in Verbindung gebracht wurde (vgl. Groenewald 2019, S. 99-100).

Eine Untersuchung an der Universitit Dschang in Kamerun (Kenné 2015) beleuchtet verschiedene
Motivationsfaktoren beim Deutschlernen und unterscheidet zwischen instrumentellen,
extrinsischen, intrinsischen und integrativen Motiven. Als zentrale instrumentelle Motivation
gaben die befragten Studierenden berufliche Perspektiven. Die Kombination Deutsch-
Franzosisch-Englisch wurde dabei als vorteilhaft fiir berufliche Perspektiven — etwa im
Ubersetzungswesen oder im Schulwesen — gesehen. Extrinsische Motivation zeigte sich
insbesondere in der Wahrnehmung der Lehrpersonen und der Unterrichtsgestaltung: Ein klar
strukturierter, gut erkldrter, sympathisch vermittelter Unterricht wurde als besonders motivierend
beschrieben. Intrinsische Motivation duflerte sich bei einigen Teilnehmenden in der Freude an
sprachlicher Vielfalt und Mehrsprachigkeit — Deutsch wurde als intellektuelle Herausforderung
und als Mdoglichkeit zur Erweiterung des personlichen Repertoires geschitzt (vgl. Kenné 2015, S.

78-81).

Die Untersuchung von Rahamaliarison (2009) zur Motivation madagassischer DaF-Lernender an
der Universitdt Antananarivo zeigt ein vielschichtiges Bild. Insgesamt wurden 133 Lernende
befragt. Die Auswertung der quantitativen Daten ergab, dass vor allem instrumentelle Griinde wie

die Niitzlichkeit von Fremdsprachen und das Leistungsstreben (z. B. der Wunsch nach guten Noten
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oder sozialer Anerkennung) eine zentrale Rolle spielten. Dennoch wurde auch eine stark
ausgepragte intrinsische Motivation festgestellt: Viele Lernende empfanden Deutsch als
intellektuell anregend und betrachteten das Sprachenlernen als personliche Herausforderung und
Quelle der Selbstverwirklichung.Zudem zeigen die Ergebnisse eine hohe affektive und kognitive
Einstellung zur deutschen Sprache sowie zu Deutschland, wobei Aspekte wie die positive
Wahrnehmung deutscher Werte oder die Bewunderung fiir Deutschland als technisch und
wirtschaftlich fortschrittliches Land relevant waren. Insgesamt bestitigt die Studie, dass sich die
Motivation madagassischer Lernender aus einem Zusammenspiel von extrinsischen Zielen (z. B.
berufliche Chancen) und intrinsischer Neugier und Freude am Sprachenlernen speist (vgl.

Rahamaliarison 2009, S. 350-352)

Fiir den kenianischen Kontext untersuchte Nguru (2016) die Lernmotive von Schiiler*innen in
schulischen Deutschkursen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Motivation im ersten Lernjahr vor
allem durch Karriereambitionen geprégt ist. Dariiber hinaus wurden auch das Interesse an der
deutschen Sprache und Kultur, die Personlichkeit der Lehrperson sowie der Einfluss von
Vorbildern und Freunden genannt. Auch im weiteren Lernverlauf dominieren berufsbezogene
Motive und Zukunftsperspektiven, allerdings ergidnzt um Aspekte wie Freude am Lernen und
kulturelles Interesse. Insgesamt wird Deutsch von den Schiiler*innen mehrheitlich als Tiir zu
Bildung, internationalen Chancen und personlichem Aufstieg wahrgenommen (vgl. Nguru 2016,

S. 38-46).

Die Diplomarbeit von Khakpour (2012) beleuchtet den DaF-Unterricht in Ghana vor dem
Hintergrund bildungspolitischer Entwicklungen und gibt dabei auch Aufschluss iiber
motivationsbezogene Aspekte. In einem qualitativen Zugang wurden Expert*innen des
Deutschunterrichts in Ghana zu ihrer personlichen Einschitzung befragt, warum ghanaische
Lernende Deutsch lernen. Die Antworten deuten auf ein breites Spektrum an Beweggriinden hin,
die vorrangig instrumenteller Natur sind: Haufig genannt wurden etwa der Wunsch nach einem
Studium oder Aufenthalt in Deutschland, berufliche Perspektiven, insbesondere in der Tourismus-
oder Ubersetzungsbranche, sowie familiire Verbindungen (z.B. durch Heirat oder
Familienzusammenfiihrung). Einzelne Lernende seien auch aus Interesse oder als Hobby zum

Deutschlernen motiviert gewesen (vgl. Khakpour 2012, S. 59-61). Insgesamt verdeutlicht die
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Arbeit, dass motivationsbezogene Entscheidungen zum Deutschlernen in Ghana stark von

individuellen Zielsetzungen sowie vom gesellschaftlichen Image Deutschlands gepragt sind.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Motivation zum Deutschlernen im afrikanischen
Raum stark mit Bildungsambitionen und beruflichen Perspektiven verkniipft ist, aber auch
kulturelle Interessen und individuelle Zielsetzungen eine Rolle spielen. Die Studien verdeutlichen,
dass Motivation stets im Kontext der jeweiligen Lernbedingungen und gesellschaftlichen
Realitdten betrachtet werden muss. Diese exemplarischen Studien zeigen, wie vielfdltig und
facettenreich das Forschungsfeld zur Motivation im Fremdsprachenlernen ist — sowohl hinsichtlich
der theoretischen Zuginge als auch der empirischen Perspektiven. Die Erkenntnisse bieten
wichtige Ankniipfungspunkte fiir eigene Untersuchungen, insbesondere in wenig erforschten

Kontexten wie dem DaF-Unterricht in Ghana.
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4 Methodik

Dieses Kapitel beschreibt die methodischen Grundlagen der Untersuchung und erldutert das
Vorgehen bei der Datenerhebung und -analyse. Es werden das Forschungsdesign, die Zielgruppe,
die Datenerhebungsmethode sowie die Analyseverfahren vorgestellt, die fiir die Beantwortung der
Forschungsfragen herangezogen wurden. Ziel ist es, die gewdhlten Methoden nachvollziehbar

darzustellen und ihre Eignung fiir die Untersuchung zu begriinden.

4.1 Forschungsdesign

4.1.1.Forschungsfrage

Die zentrale Forschungsfrage dieser Masterarbeit lautet:

»Was motiviert Translationswissenschaft-Studierende am Ghana Institute of Languages,

Deutsch als dritte Fremdsprache zu lernen?*

Diese Frage zielt darauf ab, die Beweggriinde der Studierenden zu analysieren, die Deutsch als
dritte Fremdsprache (L3) gewihlt haben. Sie wird ergénzt durch zwei spezifische Unterfragen, die

die Hauptaspekte der Motivation ndher beleuchten:

1. ,,Welche internen Motivationsfaktoren beeinflussen den Spracherwerb von Deutsch als
L37¢
Diese Unterfrage untersucht personliche, intrinsische Faktoren wie Interesse an der
deutschen Sprache, Freude am Sprachenlernen oder das Streben nach intellektueller
Herausforderung.

2. ,,Welche externen Faktoren spielen bei diesem Prozess eine Rolle?*
Hierbei stehen extrinsische Einfliisse wie berufliche Perspektiven, soziale Erwartungen

oder der Zugang zu Bildungsprogrammen im Vordergrund.

Die Untersuchung zielt darauf ab, sowohl individuelle Motivationen als auch allgemeine Trends

zu erfassen, um ein differenziertes Verstindnis des Erlernens von Deutsch als L3 zu entwickeln.
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4.1.2 Mixed-Methods-Ansatz

Die vorliegende Untersuchung folgt einem quantitativ-qualitativen Design, das primir auf der
Analyse eines Fragebogens basiert. Der Fragebogen enthilt iiberwiegend geschlossene Fragen,
darunter Likert-Skalen-Fragen, um die Motivationsgriinde der Studierenden am Ghana Institute of
Languages fiir das Deutschlernen quantitativ zu erfassen. Ergdnzend dazu gibt es offene Fragen,
die qualitative Einblicke in personliche Beweggriinde ermdglichen. Diese Methodenkombination
wird in der Forschung als Mixed-Methods bezeichnet und zeichnet sich dadurch aus, dass sie
explizit quantitative und qualitative Methoden innerhalb eines Forschungsvorhabens kombinieren,
um umfassendere FEinblicke in komplexe Forschungsfragen zu gewinnen (vgl.
Baur/Kelle/Kuckartz 2017, S. 5). Sie bieten die Moglichkeit, sowohl numerische Trends als auch
individuelle Perspektiven zu analysieren. Durch die Kombination qualitativer und quantitativer
Verfahren konnen neue Erkenntnisse oder ein tieferes Verstéindnis des Untersuchungsgegenstandes
generiert werden, da die Stirken beider Ansdtze genutzt und ihre jeweiligen Schwichen

ausgeglichen werden (vgl. Baur/Kelle/Kuckartz 2017, S. 11).

Mixed-Methods-Ansétze, wie sie in dieser Untersuchung angewendet werden, erfordern nicht nur
die getrennte Erhebung qualitativer und quantitativer Daten, sondern auch eine Integration der
Ergebnisse, um die Forschungsfragen umfassend zu beantworten. Mejeh und Hagenauer (2021)
betonen, dass es ein wesentliches Merkmal solcher Ansiétze ist, die Ergebnisse spétestens am Ende
der Untersuchung in einer gemeinsamen Darstellung und Interpretation zusammenzufiihren. Ohne
diesen integrativen Schritt handelt es sich streng genommen nicht um eine Mixed-Methods-Studie,
sondern lediglich um parallel gefiihrte Einzelstudien (vgl. Mejeh/Hagenauer 2021, S.9). In der
vorliegenden Untersuchung wird diesem Prinzip Rechnung getragen. Die qualitative und
quantitative Datenerhebung erfolgt simultan durch einen kombinierten Fragebogen, wobei
geschlossene Fragen (quantitative Daten) dominieren und offene Fragen (qualitative Daten)
ergdnzend eingesetzt werden. Die Verkniipfung der Ergebnisse wird im Kapitel Datenanalyse
eingehend behandelt. Ziel ist es, die Stirken beider Ansétze zu nutzen und ihre Ergebnisse in einer
gemeinsamen Interpretation zusammenzufithren, um ein moglichst umfassendes Bild der

Motivationsgriinde der Studierenden zu erhalten.

Nach Ivankova und Creswell (2009) lassen sich Mixed-Methods-Designs anhand folgender
Kriterien einteilen (vgl. Schramm 2016, S. 54-55):
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1. Zeitliche Anordung (timing):
Die Erhebung der qualitativen und quantitativen Daten kann sequentiell (nacheinander)
oder parallel (gleichzeitig) erfolgen. Beim sequentiellen Vorgang baut eine Methode auf
der anderen auf (z.B. qualitativ auf quantitativ oder quantitativ auf quualitativ), wéhrend
beim parallelen werden beide Methode gleichzeitig durchgefiihrt.
2. Gewichtung (weighting):
Die relative Bedeutung der qualitativen und quantitativen Daten kann unterschiedlich
gewichtet werden. Bei der Gleichgewichtung haben beide Methoden (qualitative und
quantitative) denselben Stellenwert im Gegensatz zur Dominanz, bei der eine Methode die
andere liberwiegt (z.B. die quantitative Methode dominiert die qualitative).
3. Mischung (mixing):
Die Verkniipfung der qualitativen und quantitativen Daten kann in verschiedenen Phasen
der Studie erfolgen: wihrend der Datenerhebung (z.B. ein Instrument enthdlt beide
Datentypen), wihrend der Auswertung (z.B. qualitative Daten werden quatifiziert) oder
wihrend der Interspretation (z.B. Ergebnisse der beiden Methoden werden kombiniert).
Auf Basis dieser Kriterien lassen sich laut Kuckartz (2014) Mixed-Methods-Designs wie das
Vertiefungsdesign,  Verallgemeinerungsdesign, parallele Design und Transferdesign
unterscheiden (vgl. Casper et al. 2016, S. 55). Die vorliegende Untersuchung ldsst sich als
paralleles Design beschreiben. Dieses Design zeichnet sich dadurch aus, dass qualitative und
quantitative Daten parallel und unabhéngig voneinander erhoben werden und die Ergebnisse und
Schlussfolgerungen erst nach der Durchfithrung miteinander verglichen oder kontrastiert werden

(vgl. Schramm 2016, S. 55):

1. Mischung (mixing):
Die qualitativen (offene Fragen) und quantitativen Daten (geschlossene Fragen wie Likert-
Skalen und Multiple-Choice) werden gleichzeitig im Fragebogen erhoben. Die Integration
erfolgt wihrend der Datenerhebung, was typisch fiir ein paralleles Design ist.

2. Gewichtung (weighting):
Da der Fragebogen iiberwiegend aus geschlossenen Fragen besteht, liegt der Schwerpunkt
der Analyse auf den quantitativen Daten. Die qualitativen Daten dienen ergidnzend dazu,

individuelle Motivationen detaillierter zu beleuchten.
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3. Zeitliche Anordung (timing):
Beide Datentypen werden parallel erhoben, da die Teilnehmenden wéhrend einer einzigen
Befragung sowohl quantitative als auch qualitative Fragen beantworten.
Das parallele Design ermoglicht es, die Motivationen der Studierenden sowohl numerisch (durch
die Analyse geschlossener Fragen) als auch kontextuell (durch die Analyse offener Fragen) zu
untersuchen. Dabei dienen qualitative Daten zur Ergdnzung der quantitativen Ergebnisse. Diese
Kombination bietet eine umfassende Sichtweise auf die Beweggriinde der Teilnehmenden und

erlaubt es, die Forschungsfrage differenziert zu beantworten.

Das Forschungsdesign basiert auf dem L2 Motivational Self System von Dornyei (2005), das die
Motivation in drei Dimensionen unterteilt: das Ideal L2 Self, das Ought-to L2 Self und die L2
Learning Experience. Diese Theorie bietet eine differenzierte Grundlage fiir die Untersuchung von
internen und externen Motivationsfaktoren und wurde fiir den Kontext des Deutschlernens als
dritte Fremdsprache (L3) angepasst. Der Fragebogen orientiert sich am Modell von Taguchi,
Magid und Papi (2009), das das L2 Motivational Self System von Dornyei (2005) auf die

Lernmotivation von Englischlernenden in Japan, China und dem Iran anwendete (vgl. Kapitel 4.3).

4.1.3 Giitekriterien

Wissenschaftliche Forschung hebt sich von Altagsbeobachtungen durch die Einhaltung
spezifischer methodischer Standards, der sogenannten Giitekriterien, ab. Sie leiten einerseits den
Forschungsprozess und andererseits ermdglichen eine nachtrigliche Bewertung der Qualitdt und
Reichweite der Ergebnisse (vgl. Caspari 2016, S. 16). Die Unterschiede zwischen den
quantitativen und qualitativen Forschungsansitzen fiihren zu spezifischen Giitekriterien, die
jeweils an den methodischen Ansatz angepasst sein miissen (vgl. Schmelter 2014, S. 33). Dariiber
hinaus lassen sich Gitekriterien in der wissenschaftlichen Forschung in quantitative, qualitative
und tbergreifende Kategorien unterteilen. Diese unterscheiden sich in ihrer Anwendung und
Funktion innerhalb des Forschungsprozesses und tragen jeweils zur Sicherstellung der Qualitét
und Glaubwiirdigkeit der Ergebnisse bei (vgl. Caspari 2016, S. 16-18; Schmelter 2014, S. 35-41).

Wihrend iibergreifende Kriterien fiir verschiedene Ansétze gelten, sind traditionelle Giitekriterien
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quantitativer Forschung nicht ohne weiteres auf qualitative Ansétze iibertragbar (vgl. Schmelter

2014, S. 34).

Quantitative Forschungsansétze orientieren sich hdufig an den drei klassischen Giitekriterien der
Testtheorie: Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt (vgl. Scmelter 2014, S. 38). In qualitativen
Forschungsansitzen gibt es aufgrund der unterschiedlichen Zielsetzungen und methodischen
Grundlagen keine einheitlichen Giitekriterien oder deren Bezeichnungen. Dennoch werden
Grundprinzipien wie Offenheit, Flexibilitdit, Kommunikativitit und Reflexivitdt als zentral
anerkannt (vgl. Schmelter 2014, S. 42). Zu den wichtigsten iibergreifenden Giitekriterien z&hlt
Schmelter (2014, S. 35) die Nachvollziehbarkeit, die Offenlegung und Begriindung des
Gegenstandsverstindnisses, die Beriicksichtigung und Einbettung der Untersuchung in die
Faktorenkomplexion, die Diskussion des Praxisbezuges und die Einhaltung ethischer Standards.
In unserer Untersuchung, die auf einem Mixed-Methods-Ansatz basiert, kommen alle drei
Kategorien von Giitekriterien zur Anwendung. Quantitative und qualitative Giitekriterien sind auf
die jeweiligen Datenerhebungsmethoden abgestimmt, wéhrend {bergreifende Kriterien den
gesamten Forschungsprozess unterstiitzen und absichern. Im Folgenden werden die zentralen

Gitekriterien vorgestellt und ihre Relevanz fiir die vorliegende Untersuchung erlautert.

Objektivitit

Objektivitdt beschreibt die Unabhingigkeit der Ergebnisse von der forschenden Person (Caspari
2016, S.16). Es wird zwischen Durchfithrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitét
unterschieden (vgl. Caspari 2016, S.16; Schmelter 2014, S. 39). In der vorliegenden Studie wurde
die Durchfithrungsobjektivitdt durch die standardisierte Gestaltung des Fragebogens und die
einheitliche Anleitung fiir alle Teilnehmenden gewdhrleistet. Die Auswertungsobjektivitit wird
durch die Nutzung klarer und transparenter Auswertungskriterien fiir die geschlossenen Fragen
sichergestellt. Interpretationsobjektivitidt wird angestrebt, indem die Ergebnisse datenbasiert und

theoriegeleitet analysiert werden.

Reliabilitét

Reliabilitédt bezieht sich auf die Zuverldssigkeit der Messung, d. h., dass die Ergebnisse bei einer

Wiederholung unter denselben Bedingungen konsistent sind (vgl. Caspari 2016, S. 16). In dieser
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Untersuchung wird die Reliabilitdt durch eine sorgfiltige Pilotstudie gestérkt. Dabei wurde der
Fragebogen von einer kleineren Gruppe von Studierenden ausgefiillt, um mogliche Unklarheiten
zu identifizieren und Anpassungen vorzunehmen. Die stabilen Bedingungen bei der Durchfiihrung
der Hauptstudie (z. B. standardisierte Erhebung wihrend der Priifungswoche) tragen ebenfalls zur

Erhohung der Reliabilitét bei.
Validitét

Validitét beschreibt die Giiltigkeit der Ergebnisse, d. h., inwieweit die Untersuchung tatsidchlich
das misst, was sie vorgibt zu messen (vgl. Schmelter 2014, S. 40). Es wird zwischen interner
Validitit, die die Messung des eigentlichen Konstrukts betrifft, und externer Validitit, die die
Ubertragbarkeit der Ergebnisse betrifft, unterschieden (vgl. Caspari 2016, S. 17). Die interne
Validitdt wurde durch die Orientierung des Fragebogens an der L2 Motivational Self System-
Theorie von Dornyei (2005) erhoht, die als theoretisches Fundament dient. Die externe Validitét
ist durch die reprisentative Stichprobe der Translationswissenschaft-Studierenden am Ghana

Institute of Languages gegeben.

Offenheit und Reflexivitit

Die Offenheit gegeniiber unerwarteten Ergebnissen wird durch die Integration offener Fragen im
Fragebogen gefordert. Die Reflexivitit der forschenden Person wird durch eine transparente
Darstellung des Forschungsprozesses und die theoretische Verankerung sichergestellt (vgl.

Schmelter, 2014, S. 42-43).

Nachvollziehbarkeit

Die Nachvollziehbarkeit wird durch eine detaillierte Beschreibung des Forschungsdesigns, der
Datenerhebungsmethode und des Auswertungsverfahrens gewéhrleistet. Die transparente
Darstellung ermdglicht es, den gesamten Forschungsprozess nachzuvollziehen und die Ergebnisse

entsprechend einzuordnen.

Einhaltung ethischer Standars
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Die Anonymitdt und Freiwilligkeit der Teilnahme wurden in der vorliegenden Untersuchung
sichergestellt. Die Teilnehmenden erhielten eine Einverstindniserkldrung, die sie iiber den Zweck
der Untersuchung und die Verwendung der erhobenen Daten informierte. Dies entspricht dem
ethischen Anspruch, die Rechte der Befragten zu wahren und mogliche Beeintrdchtigungen zu

vermeiden.

Diskussion des Praxisbezugs

Die Untersuchung hat eine hohe praktische Relevanz, da die Ergebnisse dazu beitragen konnen,
die Motivationsfaktoren fiir das Lernen von Deutsch als dritter Fremdsprache besser zu verstehen.
Diese Erkenntnisse konnen nicht nur die Didaktik von DaF im westafrikanischen Kontext
verbessern, sondern auch institutionelle Strategien zur Férderung der Sprachwahl an Hochschulen

wie dem Ghana Institute of Languages beeinflussen.

4.2 Zielgruppe

4.2.1 Demographische Daten

Die Zielgruppe dieser Untersuchung umfasst aktive Bachelor-Studierende und Absolvent*innen
der Translationswissenschaft am Ghana Institute of Languages (GIL), die Deutsch als dritte
Fremdsprache (L3) gewdhlt haben. Die Teilnehmenden stammen aus unterschiedlichen
sprachlichen und kulturellen Hintergriinden und verteilen sich auf die vier Studienlevels des

Programms:

e Level 100: 5 Studierende
o Level 200: 4 Studierende
e Level 300: 8 Studierende
e Level 400: 9 Studierende

¢ Absolvent*innen: 10 Studierende
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Insgesamt umfasst die Stichprobe 36 aktive Studierende. Die Altersgruppe liegt zwischen 19 und

35 Jahren, mit einem Geschlechterverhiltnis von etwa 70 % Frauen und 30 % Mainnern, was die

Zusammensetzung der Gruppe weiter charakterisiert.

4.2.2 Institutioneller Kontext

Das Ghana Institute of Languages (GIL) ist eine Bildungseinrichtung, die zur University of Media,

Arts and Communication gehort. Es besteht aus drei Schulen:

1.

School of Languages: Hier werden verschiedene Sprachkurse fiir alle Interessierten
angeboten, unabhingig davon, ob sie an der Universitit eingeschrieben sind.

School of Translation: Diese Schule bietet Bachelor- und Masterprogramme in
Translationswissenschaft an. Die Teilnehmenden der vorliegenden Untersuchung studieren
an dieser Schule.

School of Bilingual Secretaryship: Hier wird ein Bachelorprogramm fiir bilinguale

Sekretariatsfithrung angeboten. (vgl. Ghana Institute of Languages 0.J.)

Die Teilnehmenden der Studie sind in das vierjdhriges Bachelorprogramm der School of

Translation eingeschrieben, das eine umfassende Ausbildung in Ubersetzungstechniken und

Sprachkompetenz umfasst.

Die sprachliche Ausgangssituation der Studierenden ist durch eine hohe Mehrsprachigkeit gepragt:

1.

Erstsprachen:

Die Studierenden bringen eine Vielzahl von Erstsprachen mit, die oft in bestimmten
Regionen Ghanas gesprochen werden. Dazu gehoren unter anderem Twi, Ga und Ewe, die
zu den groflen Sprachgruppen des Landes zéhlen. Einige Studierende haben Franzosisch
als Erstsprache, insbesondere diejenigen, die aus dem Nachbarland Togo stammen. Eine
kleinere Gruppe bezeichnet Englisch als ihre Erstsprache, was vor allem bei urban

aufgewachsenen Studierenden der Fall ist.
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2. Pflichtsprachen:
Alle Studierenden sind verpflichtet, im Rahmen ihres Studiums Englisch (L1) und
Franzosisch (L2) als Pflichtfacher zu belegen. Englisch ist in Ghana die Bildungssprache,
wihrend Franzosisch in der Schulbildung als Fremdsprache unterrichtet wird. Studierende
aus Togo haben hingegen oft Franzosisch als Bildungssprache und Englisch als
Fremdsprache gelernt.
3. Wabhl der dritten Fremdsprache (L3):
Bei der Einschreibung ins Studium mussten die Studierenden eine dritte Fremdsprache
(L3) aus einer vorgegebenen Auswahl selbststindig wéhlen. Zur Auswahl standen
Deutsch, Spanisch, Portugiesisch, Arabisch, Russisch und Chinesisch (vgl. Ghana Institute
of Languages 0.J.).
Die Teilnehmenden der Studie befinden sich in einem akademischen Programm, das darauf
abzielt, FachiibersetzerInnen auszubilden. Die Wahl der dritten Fremdsprache (L3) spielt dabei
eine zentrale Rolle. Die Heterogenitit der Sprachkenntnisse und die unterschiedlichen
Bildungshintergriinde beeinflussen sowohl den Sprachlernprozess als auch die Motivation,
Deutsch als L3 zu lernen. Der Fokus dieser Studie liegt daher auf den Motivationsgriinden, um
besser zu verstehen, welche internen und externen Faktoren die Wahl und das Lernen von Deutsch

pragen.

4.3 Hypothesen

Die vorliegende Untersuchung zielt darauf ab, die Motivationen von Translationswissenschaft-
Studierenden am Ghana Institute of Languages (GIL) beim Lernen von Deutsch als dritte
Fremdsprache (L3) zu analysieren. Die Hypothesen basieren auf dem L2 Motivational Self System
von Dornyei (2005), das drei zentrale Faktoren unterscheidet: das Ideal L2 Self, das Ought-to L2
Self und die L2 Learning Experience. Auf Grundlage dieser Theorie sowie des spezifischen

Kontexts wurden die folgenden drei Hypothesen formuliert:

Hypothese 1: OQughi-to L2 Self und externale Motivation
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Die Lernmotivation der Studierenden wird maBigeblich durch externe Erwartungen und berufliche
sowie akademische Ziele beeinflusst. Diese Faktoren spiegeln das Ought-to L2 Self wider, da viele
Studierende Deutsch lernen, um ihre Chancen auf eine Arbeitsstelle in einem deutschsprachigen
Land oder den Zugang zu einem Studium in Deutschland zu erhohen. Solche externen

Motivationsfaktoren fordern das Engagement der Lernenden im Sprachlernprozess.

Hypothese 2: Ideal L2 Self und interne Motivation

Ein bedeutender Teil der Studierenden ist durch intrinsische Motivationsfaktoren geprégt, die dem
Ideal L2 Self entsprechen. Dazu gehoren personliche Interessen an der deutschen Sprache und
Kultur sowie der Wunsch, als kompetente/r Sprecher*in von Deutsch wahrgenommen zu werden.

Diese internen Faktoren steigern die Lernfreude.

Hypthese 3: Unterschiede zwischen Studienlevels

Die Motivationsfaktoren der Studierenden unterscheiden sich nicht signifikant zwischen den
Anfanger- und Fortgeschrittenen Studienlevels. Sowohl Studierende in den unteren als auch in den
hoheren Studienlevels werden durch @hnliche externe und interne Faktoren zum Deutschlernen

motiviert.

Die Hypothesen basieren auf der Annahme, dass die Motivation beim Sprachenlernen ein
dynamisches Zusammenspiel aus internem Selbstkonzept, externen Erwartungen und aktuellen
Lernerfahrungen ist. Das L2 Motivational Self System von Dornyei (2005) bietet eine theoretische
Grundlage, um die unterschiedlichen Motivationsfaktoren systematisch zu analysieren. Die
Kombination von beruflichen und akademischen Zielen (Ought-to L2 Self), personlichem Interesse
(Ideal L2 Self) und der Qualitit des Lernumfelds (L2 Learning Experience) bietet einen
umfassenden Rahmen, um die Motivationsgriinde fiir den Lernprozess der Studierenden am GIL

zu verstehen.
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4.4 Datenerhebungsmethode und der Fragebogen

Die Datenerhebung in der vorliegenden Studie erfolgt mittels eines Fragebogens. Fragebogen sind
eine zentrale Form der schrifltichen Befragung und gehoren neben Interviews und
Gruppendiskussionen zu den gidngigen Methoden der Datenerhebung in der empirischen
Forschung (vgl. Daase/ Hinrichs/ Settinieri 2016, S. 103). Sie ermdglichen es, standardisierte
Informationen von einer grofleren Zielgruppe zu sammeln und vergleichbare Daten zu erzeugen
(vgl. Daase/ Hinrichs/ Settinieri 2016, S. 104). Die grofle Beliebtheit von Befragungen in der
Erforschung von Fremd- und Zweitsprachenlernen erklért sich unter anderem dadurch, dass diese
Methode es ermdglicht, die Lernenden selbst mit ihrer Innenperspektive zu Wort kommen zu
lassen. Gerade bei Untersuchungsgegenstinden wie Motivationsgriinden ist eine Erhebung durch
Selbstauskiinfte der Beteiligten besonders sinnvoll, da diese nicht direkt aus der AuBBenperspektive

beobachtbar sind (vgl. Riemer 2016, S. 155).

Fragebogen eignen sich besonders fiir die Erforschung von Einstellungen, Meinungen und
Motivationen (vgl. Riemer 2016, S. 155). In der vorliegenden Untersuchung wird der Fragebogen
genutzt, um die Motivation der Studierenden fiir das Deutschlernen zu analysieren. Dabei werden
zentrale Dimensionen des L2 Motivational Self System von Dornyei (2005) untersucht und durch
spezifische Anpassungen an den ghanaischen Kontext erweitert. Die Wahl eines Fragebogens als
Erhebungsinstrument fiir unsere Untersuchung basiert auf mehreren methodologischen

Uberlegungen:

1. Effizienz: Fragebdgen sind eine zeiteffiziente Methode, um Daten von einer groen Anzahl
von Teilnehmenden zu erheben (vgl. Riemer, 2016, S. 156). Dies ist besonders in
institutionellen Kontexten wie Hochschulen von Vorteil, wo grof3e Studierendengruppen
untersucht werden konnen.

2. Anonymitit: Fragenbogen haben zum Vorteil, dass sie Anonymitdt der Teilnehmenden
gewihrleisten (vgl. Riemer, 2016, S. 156). Die Anonymitét der Befragung ermutigt die
Teilnehmenden, ehrliche und unverfilschte Antworten zu geben, insbesondere bei
sensiblen Themen wie Motivation oder Lernhindernissen.

3. Standardisierung: Der Fragebogen ist standardisiert, was eine Vergleichbarkeit der Daten

sicherstellt und den Befragten identische Bedingungen bietet (vgl. Riemer 2016, S. 156).
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4. Kombination von offenen und geschlossenen Fragen: Geschlossene Fragen ermdglichen
eine strukturierte Datenerhebung und einfache Auswertung, wéhrend offene Fragen eine
tiefergehende Exploration individueller Perspektiven erlauben (vgl. Riemer 2016, S. 156).
Geschlossene Fragen konnen nicht immer die Tiefe individueller Erfahrungen erfassen.
Dies wird durch die Ergdnzung offener Fragen kompensiert, die narrative und
biographische Einblicke ermdglichen (vgl. Riemer 2016, S. 156).

5. Flexibilitit: Fragebogen kdnnen sowohl in Papierform als auch digital eingesetzt werden.
In der vorliegenden Studie wurde die Papierform, die sogenannte paper-and-pencil-version
(Daase et al. 2016, S. 103) gewdhlt, da die Befragung in der Priifungswoche am GIL
stattfand, wenn alle Studierenden anwesend sind. Diese Form ist besonders geeignet, da

sie eine unkomplizierte Verteilung und Bearbeitung ohne technische Infrastruktur erlaubt.

4.4.1 Gestaltung des Fragenbogens

Der Fragebogen in der vorliegenden Studie basiert auf dem Instrument von Taguchi, Magid und
Papi (2009), welches auf dem L2 Motivational Self System von Dornyei (2005) aufbaut. Dieses
Instrument wurde urspriinglich entwickelt, um die Motivation von Englischlernenden in Japan,
China und dem Iran zu untersuchen. Fiir die vorliegende Untersuchung wurde der Fragebogen

angepasst, um den Kontext von Deutsch als L3 am Ghana Institute of Languages (GIL) abzubilden.

Laut Riemer (2016) gibt es bei der Erstellung von Fragebdgen eine Reihe von Aspekten zu
beachten, um die Qualitét der Befragungsdaten zu sichern und die Erhebung effizient zu gestalten.
Diese Aspekte betreffen unter anderem die Wahl zwischen offenen und geschlossenen Fragen, die
Qualitét der Skalen und Items sowie die Struktur und Lange des Fragebogens. Im Folgenden wird

erldutert, wie diese Empfehlungen im vorliegenden Fragebogenentwurf umgesetzt wurden.

1. Offene und geschlossene Fragen

Riemer (2016, S. 156) betont, dass geschlossene Fragen standardisierte Daten ermdglichen, die

sich gut statistisch auswerten lassen, wihrend offene Fragen den Befragten mehr Freiheit geben,
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personliche Ansichten oder Erfahrungen zu du3ern. Der vorliegende Fragebogen kombiniert beide

Formate:

e Vier offene Fragen am Anfang des Fragebogens ermoglichen es, narrative und
biographische Einblicke in die personlichen Beweggriinde der Teilnehmenden zu erhalten.
Diese Fragen wurden von uns erstellt und behandeln unter anderem personliche
Beweggriinde und Erfahrungen der Teilnehmenden im Kontext ihres Deutschlernens.

o 38 geschlossene Fragen — Items, die auf die offenen Fragen folgen und bieten strukturierte
Antwortmoglichkeiten zu den Motivationsfaktoren basierend auf dem L2 Motivational Self
System. Die Items wurden von Taguchi, Magid und Papi (2009) {ibernommen und an die
Zielgruppe der Studierenden der Translationswissenschaft angepasst. Dabei handelt es sich

um Items, die in Form von Aussagesitzen (statements) formuliert sind.

2. Skalentypen

Die Wahl der Skalentypen ist entscheidend fiir die Qualitit der Befragungsdaten. Riemer (2016,
S. 161) empfiehlt die Verwendung von Likert-Skalen fiir Items, die Einstellungen oder Meinungen
messen sollen. Im vorliegenden Fragebogen wird wie beim Modell von Tagusch, Magid und Papi
(2009) eine 6-Punkte-Likert-Skala verwendet, eine Ratingskala mit sechs Antwortsmoglichkeiten.
Wir haben bewusst eine gerade Anzahl an Skalenpunkten gewihlt, um eine neutrale Mittelposition
zu vermeiden und die Befragten dazu zu bewegen, sich fiir eine Seite zu entscheiden (vgl. Riemer

2016, S. 159). Ein Beispiel-Item mit der 6-Punkte-Likert-Skala ist in Abbildung 1 dargestellt:

29. Studying German is important to me because with German I can work globally.
[ 1 . 2 | 3 | 4 | 5 [ 6 |
Strongly disagree  Disagree Slightly disagree Slightly agree Agree Strongly agree

Abbildung 1: Beispiel-litem

3. Anordnung der Fragen

Die Reihenfolge der Fragen spielt eine wichtige Rolle fiir die Motivation der Teilnehmenden.
Riemer (2016, S. 160-161) empfiehlt, den Fragebogen mit einfachen, motiverenden und personlich
betreffenden Fragen zu beginnen, um das Interesse der Befragten zu wecken. Der vorliegende

Fragebogen folgt dieser Struktur:
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e Zu Beginn werden demografische Fragen gestellt, um den Einstieg in die Befragung
moglichst einfach und angenehm zu gestalten (vgl. Daase et al. 2016, S. 108).

o Anschlielend folgen vier offene Fragen, die biographisch-narrativ sind, um die Befragten
zum Nachdenken iiber ihre Motivation anzuregen. Sie werden vor den geschlossenen
Fragen gestellt, da sie die Motivationsgriinde der Teilnehmenden erfragen, ohne bestimmte
Antworten vorzugeben. Dadurch soll sichergestellt werden, dass die Teilnehmenden ihre
eigenen Motivationsgriinde flir das Deutschlernen nennen, ohne zuvor durch vorgegebene
Antwortmoglichkeiten beeinflusst zu werden.

e Die geschlossen Fragen wurden im vorliegenden Fragenbogen geméll den Empfehlungen
von Riemer (2016, S. 161) zu Multi-Items randomisiert. Diese Methode wurde gewdhlt,
um Gedichtniseffekte zu vermeiden, die auftreten konnen, wenn dhnliche Items
hintereinander priasentiert werden. Die zufdllige Reihenfolge der Items stellt sicher, dass
die Teilnehmenden nicht durch eine thematische Gruppierung beeinflusst werden und jede

Frage unabhéngig von den vorhergehenden beantworten.

4. Lange und Umfang

Ein zu langer Fragebogen kann zu Ermiidung und unvollstindigen Antworten fiihren. Riemer
(2016, S. 161) empfiehlt, die Lange so zu wihlen, dass der Fragebogen in weniger als 30 Minuten
ausfiillbar ist. Der vorliegende Fragebogen umfasst 38 geschlossene und 4 offene Fragen, was
diesen Rahmen einhilt und eine hohe Riicklaufquote erwarten ldsst. Nicht alle Items wurden aus
dem Fragenbogen von Taguchi, Magid und Papi (2009) ausgewdélt, um die empfohlende Lénge des

Fragenbogens nicht zu iiberschritten

5. Sprache

Der eingesetzte Fragebogen wurde vollstindig auf Englisch gestaltet, da die meisten Studierenden
an der Zielinstitution das A2-Niveau in Deutsch haben. Diese Entscheidung gewihrleistet, dass
alle Teilnehmenden die Fragen vollstindig verstehen und prizise beantworten konnen.Wie von
Daase, Hinrichs und Settinieri (2016, S. 109) empfohlen, sollte bei der Befragung von
Nichterstsprachlern die Ubersetzung des Fragebogens in die dominante Sprache der Zielgruppe

berticksichtigt werden, um Missverstidndnisse und Antwortverzerrungen zu vermeiden. In diesem
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Fall ist Englisch als Bildungssprache in Ghana die geeignetste Wahl, da es die priméare Unterrichts-

und Kommunikationssprache der Studierenden ist.

4.4.2 Der Itempool des Fragenbogens

Im vorliegenden Fragebogen wurden zentrale Faktoren des L2 Motivational Self System (Dornyei,
2005) iibernommen und an die Zielgruppe der Translationswissenschaft-Studierenden am Ghana
Institute of Languages angepasst. Die Auswahl und Anpassung der Faktoren wurden basierend auf
deren Relevanz fiir die Untersuchung der Motivationsgriinde vorgenommen. Im Vergleich zu dem
Neun-Faktoren-Modell, das von Taguchi, Magid und Papi (2009) in ihrer Untersuchung verwendet
wurde, wird flir unsere Forschung ein Sieben-Faktoren-Modell herangezogen. Im Folgenden
werden die tibernommenen Faktoren vorgestellt, wihrend die ausgeschlossenen Faktoren mit einer

Begriindung erlautert werden.

Ubernommene Faktoren

1. Criterion Measures: Dieser Faktor dient als MaB fiir die allgemeine Bereitschaft und das
Engagement der Studierenden beim Deutschlernen. Es wird untersucht, wie stark sie sich
fiir das Erlernen der Sprache einsetzen und inwieweit sie ihre Motivation langfristig
aufrechterhalten mdchten..

o Beispiele fiir Fragen: ,,If a German course was offered somewhere else in the future,
I would like to take it. “ sowie ,, I am working hard at learning German. *

o Ziel: Dieser Faktor erlaubt Riickschliisse darauf, ob die Lernende eine starke
intrinsische Motivation besitzen und bereit sind, iiber das notwendige Mal3 hinaus
in das Erlernen von Deutsch zu investieren.

2. Ideal L2 Self: Dieser Faktor untersucht, inwiefern die Studierenden ein personliches
Zielbild mit dem Erlernen von Deutsch verbinden. Erfasst wird, ob sie sich beispielsweise

vorstellen konnen, Deutsch in ihrem zukiinftigen Berufsleben oder in akademischen

Kontexten zu nutzen.
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o

o

future career, I imagine myself using German.

Beispiele fur Fragen: ,,/ can imagine myself living abroad and using German
effectively for communicating with the locals.” sowie ,, Whenever I think of my
Ziel: Untersuchung, ob und wie stark das personliche Ideal der Studierenden mit

Deutsch als Fremdsprache verkniipft ist.

3. Ought-to L2 Self: Dieser Faktor betrachtet die externen Erwartungen und Verpflichtungen,

die die Motivation beeinflussen. Dazu zdhlen gesellschaftliche oder berufliche

Anforderungen, die von den Studierenden wahrgenommen werden.

o

Beispiele fiir Fragen: ,, Learning German is necessary because people surrounding
me expect me to do so. “ und ,, Studying German is important to me in order to gain
the approval of my peers/teachers/family.

Ziel: Analyse, inwiefern dullere Erwartungen die Lernmotivation der Studierenden

pragen.

4. Instrumentality (promotion und prevention): Dieser Faktor untersucht die pragmatischen

Griinde fur das Erlernen von Deutsch. Dabei wird zwischen motivationsfordernden Zielen

(promotion) und Vermeidungsstrategien (prevention) unterschieden.

@)

Beispiele fiir Fragen: |, Studying German is important to me because I think it will
someday be useful in getting a good job and/or making money.*“ (promotion) und
., I have to study German because I don’t want to get bad marks in it at university.
(prevention)

Ziel: Identifikation, ob das Deutschlernen eher durch Chancen (z. B. berufliche
Perspektiven) oder durch die Vermeidung negativer Konsequenzen (z. B. schlechte

Noten) motiviert wird.

5. Attidutes to learning German: Die Qualitit der Lernerfahrung und die Motivation durch

die Lernumgebung werden ebenfalls erfasst. Dieser Faktor bezieht sich auf die

unmittelbaren Erfahrungen im Deutschunterricht.

o

«

Beispiele fiir Fragen: ,, My lecturer's methods motivate me to learn German.’
sowie ,, I like the atmosphere of my German classes. “
Ziel: Analyse, inwiefern die Lernumgebung die Motivation der Studierenden

unterstitzt oder hemmt.

55



6.

7.

Cultural Interest (erweitert): Dieser Faktor wurde bewusst erweitert, um die intrinsische
Motivation der Studierenden detaillierter zu erfassen. Es wird untersucht, ob Interesse an
der deutschen Sprache, Kultur, Geschichte, Musik oder anderen kulturellen Aspekten eine
Rolle spielt.
o Beispiele fiir Fragen: ,, I am interested in German-language films, series, or music.
und ,,/ find the culture and history of German-speaking countries fascinating. “
o Ziel: Untersuchung, ob und wie stark kulturelles Interesse die Motivation der
Studierenden beeinflusst.
Attidutes to L2 Community: Dieser Faktor untersucht die Einstellungen der Studierenden
zur deutschsprachigen Gemeinschaft und deren Mitglieder. Obwohl die Zielgruppe in
Ghana lebt und nur begrenzt Kontakt zur deutschsprachigen Gesellschaft hat, ist es
dennoch relevant, wie sie die Menschen und Kulturen der deutschsprachigen Lénder
wahrnimmt.
o Beispiele fiir Fragen: ,,/ would like to travel to German speaking countries. “ sowie
., 1 like meeting people from Germen speaking countries.
o Ziel: Analyse, ob positive Einstellungen zur deutschsprachigen Gemeinschaft und
ein Wunsch nach kulturellem Austausch.die Motivation der Studierenden

beeinflussen. (vgl. Taguchi/ Magid/ Papi 2009, S. 74-75)

Ausschluss von Faktoren

1.

2.

Family Influence: Dieser Faktor wurde ausgeschlossen, da familidre Einfliisse bei
erwachsenen Lernenden in der Regel eine untergeordnete Rolle spielen und fiir die
Zielgruppe weniger relevant sind.

Integrativeness: Ebenfalls nicht beriicksichtigt wurde dieser Faktor, da die Studierenden
in Ghana leben und kaum direkten Kontakt zur deutschsprachigen Gesellschaft haben. Eine

Integration in diese Gemeinschaft spielt somit keine Rolle.
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4.4.3 Pilotstudie

Um die Verstindlichkeit und Funktionalitdt des Fragebogens zu testen, wird eine Pilotstudie eine
Woche vor der Hauptdatenerhebung durchgefiihrt. Dabei wird der Fragebogen an Teilnehmende
des Deutschklubs am Ghana Institute of Languages verteilt. Der Deutschklub ist eine freiwillige,
offene Einheit, die Studierenden aller Translationswissenschaft-Levels die Mdglichkeit bietet,
Deutsch auf spielerische Weise zu lernen, z. B. durch das Singen deutscher Lieder oder das
Ansehen deutscher Filme. Da der Deutschklub auch von Studierenden besucht wird, die nicht
Deutsch als L3 gewéhlt haben., ist zu erwarten, dass die Teilnehmenden nicht vollstindig die
Zielgruppe der Hauptstudie repriasentieren. Dennoch bietet die Pilotstudie wertvolle Hinweise zur
Klarheit der Fragen und zur Dauer der Beantwortung. Das Ziel der Pilotstudie war es, den
Fragebogen auf Verstindlichkeit und Eignung zu liberpriifen. Dabei ergaben sich keine Hinweise

auf notwendige Anderungen, was die Eignung des Instruments fiir die Zielgruppe bestitigt.

4.4.4 Durchfiihrung der Untersuchung

Die Befragung der Studierenden findet wéahrend der Priifungswoche am GIL statt. In dieser Zeit
sind alle aktiven Studierenden anwesend, was eine vollstindige Teilnahme an der Untersuchung
ermOglicht. Im Vergleich zur Semesterzeit, in der keine Anwesenheitspflicht besteht und nicht alle
Studierenden regelméfig am Unterricht teilnehmen, bietet die Priifungswoche eine bessere
Erreichbarkeit der Zielgruppe. Es ist zudem wichtig zu beachten, dass einige der Teilnehmenden
als Abendstudierende eingeschrieben sind. Diese Gruppe besteht aus berufstatigen Personen, deren
Unterricht hauptsédchlich abends und an Wochenenden stattfindet. Trotz dieser organisatorischen
Unterschiede wird durch die Durchfiihrung wihrend der Priifungswoche sichergestellt, dass

sowohl regulére als auch Abendstudierende in die Untersuchung einbezogen werden.

Der Fragebogen wurde in Papierform ausgegeben und von den Teilnehmenden héndisch
ausgefiillt. Dabei hatten die Studierenden keine Zeitbeschrinkung, sodass sie die Fragen in ihrem
eigenen Tempo beantworten konnten. Dies gewihrleistete, dass die Befragten ihre Antworten

sorgfiltig formulieren und vollstindig ausfiillen konnten.
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4.5 Datenaufbereitung und Datenanalyseverfahren

Die erhobenen Daten aus dem Fragebogen umfassen sowohl geschlossene als auch offene Fragen,
die unterschiedliche Aspekte der Motivation der Studierenden am Ghana Institute of Languages

(GIL) beleuchten. Um diese Daten fiir die Analyse vorzubereiten, werden die folgenden Schritte

durchgefiihrt:

1. Kodierung der geschlossenen Fragen: Die Antworten auf die geschlossenen Fragen, die
auf einer 6-Punkte-Likert-Skala basieren, werden numerisch erfasst. Die Skala reicht von
1 (,,stimme liberhaupt nicht zu*) bis 6 (,,stimme vollig zu®). Jede Antwort wird in einer
Excel-Tabelle eingegeben, wobei die Spalten die einzelnen Fragen bzw. Items und die
Zeilen die Teilnehmenden reprisentieren. Um die Anonymitét zu gewéhrleisten, werden
die Teilnehmenden durch dreistellige Nummern (z. B. 001) représentiert.

2. Transkription der offenen Fragen: Die Antworten auf die offenen Fragen werden manuell
in eine Textdatei tibertragen. Diese Texte werden fiir die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) vorbereitet, indem sie segmentiert und kategorisiert werden.

3. Datenbereinigung: Die Datensétze werden auf Vollstdndigkeit iiberpriift. Unvollstdndige
Fragebogen oder unleserliche Antworten werden dokumentiert und gegebenenfalls

ausgeschlossen. Dies stellt sicher, dass nur valide Daten in die Analyse einflief3en.

Nachdem alle Daten kodiert oder transkribiert wurden, erfolgt deren Analyse. Dabei werden fiir
die geschlossenen Fragen quantitative Analysemethoden und fiir die offenen Fragen qualitative

Analyseverfahren eingesetzt.

4.5.1 Quantitative Analyse

Die geschlossenen Fragen des Fragebogens werden mithilfe des Tabellenkalkulationsprogramms

Excel analysiert. Dabei kommen folgende Verfahren zur Anwendung:
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Deskriptive Statistik — zielt darauf ab, grole Datenmengen, die bei quantitativen Untersuchungen

entstehen, durch wenige Kennwerte iibersichtlich zusammenzufassen. Dabei wird untersucht,
welche Werte in Bezug auf eine Variable hiufig auftreten und typische Werte darstellen (Mal3e
der zentralen Tendenz) sowie wie stark die Werte von diesen typischen Werten abweichen
(Streuungsmafle) (vgl. Settinieri 2016, S. 327). Es werden Mittelwerte, Mediane und
Standardabweichungen berechnet, um die =zentralen Tendenzen und Streuungen der
Motivationsfaktoren zu bestimmen. Diese Werte geben einen Uberblick iiber die allgemeine

Verteilung der Motivation innerhalb der Zielgruppe.

1. Der Mittelwert zeigt die durchschnittliche Bewertung eines Items und dient zur Identifikation
von Trends. Der Mittelwert, verstanden als arithmetisches Mittel, kann ausschlieBlich fiir
metrische Daten berechnet werden. Er reprédsentiert den Durchschnitt aller Messergebnisse, indem
die Summe aller Werte durch die Anzahl der Messwerte geteilt wird (vgl. Settinieri 2016, S. 328).
Zum Beispiel haben fiinf Teilnehmende auf die Frage ,, I am working hard at learning German**
die Antworten ,,4, 5, 6, 3, 4 angekreuzt. Der Mittelwert wird wie folgt berechnet:

Mittelwert= (4+5+6+3+4)/5=4.4

2. Der Median ist der Wert, der in der Mitte liegt, wenn die Antworten der Grof3e nach geordnet
werden. Er teilt die Verteilung in zwei Hélften. Bei einer geraden Anzahl von Messwerten wird
der Median als arithmetisches Mittel der beiden mittleren Werte berechnet (vgl. Settinieri 2016,
S. 328). Der Median ist besonders niitzlich bei asymmetrischen Verteilungen oder Ausreillern.
Beispielweise ist 5 der Median von den Antworten ,,1, 1, 5, 6, 6” und 3 von den Antworten ,,1,1,

5,6”.

3. Die Standardabweichung zeigt, wie stark die Antworten um den Mittelwert streuen und wird in
mehreren Schritten berechnet- Angenommen sind die Anworten 4,5,6,3 und 4. Der Mittelwert
betragt 4,4 ((4+5+6+3+4)/5). Zunichst werden Differenzen gebildet, indem fiir jeden einzelnen
Messwert wird der Mittelwert der Werte abgezogen, um die Abweichung jedes Wertes vom
Durchschnitt zu erhalten: 4-4,4=-0,4; 5-4,4=0,6; 6-4,4=1,6; 3-4,4=-1,4 und 4-4,4=-0,4. Jede dieser
Abweichungen wird quadriert, um sowohl positive als auch negative Abweichungen
gleichermallen zu beriicksichtigen: (-0,4)?=0,16; (0,6)*>=0,36; (1,6)*>=2,56; (-1,4)*=1,96 und (-0,4)>

=0,16; Danach wird der Durchschnitt der quadrierten Abweichungen gebildet, indem die Summer
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der quadrierten @ Werte durch die Anzahl der Messwerte  geteilt  wird:
(0,16+0,36+2,56+1,96+0,16)/5=1,04. SchlieBlich wird die Quadratwurzel des Durchschnitts der
quadrierten Abweichungen berechnet, um die Standardabweichung zu erhalten: V1,04 =~ 1,02. Die
Standardabweichung zeigt hier, dass die Werte durchschnittlich um etwa 1,02 Einheiten vom

Mittelwert abweichen.

Hiufugkeitsanalyse

Die Haufigkeitsanalyse zeigt, wie oft jede Antwortoption gewihlt wurde. Dies gibt Einblicke in
Priaferenzen oder Muster. Beispiel: Fiir die Antworten ,,4, 5, 6, 3, 4*“: Haufigkeit von ,4“ = 2,
Haufigkeit von ,,5 = 1 von ,,6* = 1 von ,,3*“ = 1. Wenn beispielsweise 70 % der Studierenden der
Aussage ,,I am working hard at learning German “ mit ,,5° oder ,,6° zustimmen, zeigt dies eine

hohe Motivation, sich intensiv mit der Sprache auseinanderzusetzen.

Vergelich zwischen Gruppen

Um mogliche Unterschiede zwischen den Studienlevels (Level 100 bis 400) zu analysieren,
werden die Antworten der Teilnehmenden gruppiert und verglichen. Dies kann Hinweise auf

Entwicklungen in der Motivation iiber die Studienjahre hinweg geben.

4.5.2. Qualitative Analyse

Die offenen Fragen werden durch qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet, die sich an Mayring

(2015) orientiert. Dies umfasst:

o Kategoriebildung:
Basierend auf den Antworten wird ein Kategoriensystem entwickelt, das thematische
Schwerpunkte wie ,,berufliche Motivation®, ,,kulturelles Interesse* oder ,,Lernumgebung*
abdeckt. Jede Antwort wird einer oder mehreren Kategorien zugeordnet.

o Héufigkeitsanalyse:
Die Haufigkeit der genannten Kategorien wird gezéhlt, um zentrale Themen zu

identifizieren und die Ergebnisse der quantitativen Analyse zu ergénzen.
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e Narrative Analyse:
Besondere oder reprasentative Antworten werden hervorgehoben, um die Ergebnisse

anschaulich zu illustrieren.

5 Datenanalyse

Das folgende Kapitel priasentiert die Analyse der erhobenen Daten, mit dem Ziel, die
Forschungsfrage ,, Was motiviert Translationswissenschaft-Studierende am Ghana Institute of
Languages, Deutsch als dritte Fremdsprache zu lernen? “ zu beantworten. Dabei werden die
quantitativen und qualitativen Ergebnisse gemeinsam betrachtet, um ein moglichst umfassendes
Bild der Motivationsstrukturen zu erhalten. Ziel der Analyse ist es, die beiden Hypothesen zu

iiberpriifen:

1. Die Lernmotivation der Studierenden wird mafigeblich durch externe Erwartungen und
berufliche sowie akademische Ziele beeinflusst.

2. Ein bedeutender Teil der Studierenden ist durch intrinsische Motivationsfaktoren geprigt,
die dem Ideal L2 Self entsprechen.

3. Die Motivationsfaktoren der Studierenden unterscheiden sich nicht signifikant zwischen
den Anfianger- und Fortgeschrittenenstudienlevels. Sowohl Studierende in den unteren als
auch in den hoheren Studienlevels werden durch dhnliche externe und interne Faktoren

zum Deutschlernen motiviert.

Die Auswertung erfolgt in mehreren Schritten:

e Zunichst werden die quantitativen Ergebnisse der geschlossenen Fragen mittels
deskriptiver Statistik analysiert, indem Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die
verschiedenen Motivationskategorien berechnet werden.

e AnschlieBend werden die offenen Antworten kategorisiert, um hdufige Motivationsgriinde
zu identifizieren.

e SchlieBlich erfolgt ein Vergleich zwischen den Studienlevels in Bezug auf

Motivationsfaktoren beim Deutschlernen.
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Durch diese Vorgehensweise wird eine umfassende Darstellung der Motivationen der
Studierenden ermdglicht und die Relevanz interner und externer Faktoren fiir das

Deutschlernen am Ghana Institute of Languages herausgearbeitet.

5.1 Deskriptive Analyse der geschlossenen Fragen

Die folgende Analyse konzentriert sich auf die geschlossenen Fragen des Fragebogens, die mit
einer Likert-Skala von 1 bis 6 bewertet wurden. Die Mittelwerte (M), Mediane und
Standardabweichungen (SD) wurden fiir jede einzelne Frage sowie fiir jede Motivationskategorie
berechnet. Die Standardabweichung gibt an, wie stark die individuellen Antworten innerhalb einer
Kategorie streuen, wihrend der Median als robustes MalBl der zentralen Tendenz dient,

insbesondere bei potenziellen Ausrei3ern.

Um einen systematischen Uberblick iiber die Ergebnisse zu erhalten, werden die acht
Hauptkategorien analysiert: Criterion Measures, Ideal L2 Self, Ought-to L2 Self, Instrumentalitit
(promotion), Instrumentalitit (prevention), Einstellungen zum Deutschlernen, Kulturelles
Interesse und Einstellungen zur L2-Community. Jede Kategorie wird einzeln besprochen, indem
Mittelwerte und Standardabweichungen interpretiert werden, um herauszufinden, welche
Motivationsfaktoren fiir die Studierenden am Ghana Institute of Languages eine bedeutende Rolle

spielen.

5.1.1 Allgemeine Bereitschaft zum Deutschlernen

Diese Kategorie misst die allgemeine Bereitschaft und Motivation der Studierenden, sich weiterhin
mit der deutschen Sprache zu beschiftigen. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die

durchschnittlichen Bewertungen der Studierenden zu Aussagen, die diese Aspekte niher

beleuchten.
Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
If a German course was offered somewhere else in 5,28 6 1,23
the future, I would like to take it.
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1 am working hard at learning German. 5,53 6 0,77

I would like to concentrate on studying German more | 4,67 5 1,38
than any other subject.

I would like to study German even if I were not 4,94 5 1,39
required.

Gesamtdurchschnitt fiir Criterion measures 5,12 5.5 1,25

Tabelle 1: Durchschnittliche Bewertungen zur Motivationskategorie Criterion measures

Die Analyse der Kategorie Criterion Measures zeigt, dass die allgemeine Lernbereitschaft und
Motivation der Studierenden zum Deutschlernen hoch ausgeprigt ist. Der Mittelwert der gesamten
Kategorie betrdgt 5,12, was auf eine iiberwiegend positive Einstellung hinweist. Besonders die
Aussage ,,Ich arbeite hart am Deutschlernen® erzielte mit einem Mittelwert von 5,53 und einem
Median von 6 die hochste Zustimmung. Die geringe Standardabweichung von 0,77 zeigt zudem,
dass die Antworten in diesem Bereich relativ einheitlich sind, was darauf hindeutet, dass die

Mehrheit der Studierenden aktiv am Lernprozess teilnimmt.

Ebenfalls hoch bewertet wurde die Aussage ,,Wenn in Zukunft ein Deutschkurs angeboten wiirde,
wiirde ich ihn belegen® mit einem Mittelwert von 5,28 und einem Median von 6. Die
Standardabweichung von 1,23 deutet darauf hin, dass es hier zwar einige Unterschiede in der
Beantwortung gibt, die meisten Studierenden jedoch langfristig an der Sprache interessiert sind.
Deutlich heterogener fallt das Antwortverhalten bei der Aussage ,,Ich wiirde mich lieber auf
Deutsch als auf andere Ficher konzentrieren aus, die mit einem Mittelwert von 4,67 den
niedrigsten Wert innerhalb dieser Kategorie aufweist. Die relativ hohe Standardabweichung von
1,38 zeigt, dass sich die Studierenden in dieser Frage stirker unterscheiden — einige priorisieren

Deutsch klar, wihrend es fiir andere weniger im Mittelpunkt steht.

Die Aussage ,,Ich wiirde Deutsch lernen, auch wenn es nicht erforderlich wdre* liegt mit einem
Mittelwert von 4,94 im oberen Bereich, allerdings mit einer Standardabweichung von 1,39, was

darauf hinweist, dass die Studierenden hier unterschiedliche Motivationsquellen haben.

5.1.2 Idealisiertes Selbstbild in Bezug auf Deutsch
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Diese Kategorie untersucht, inwieweit sich die Studierenden vorstellen konnen, Deutsch in ihrer
Zukunft aktiv zu nutzen. Die folgende Tabelle zeigt die durchschnittlichen Bewertungen der
Studierenden zu verschiedenen Aussagen, die ihre Vorstellung davon widerspiegeln, wie sie sich

selbst als zukiinftige Nutzer der deutschen Sprache sehen.

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
I can imagine myself living abroad and using 5,06 5 1,01

German effectively for communicating with the

locals.

Whenever I think of my future career, I imagine 5,28 6 1,03

myself using German.

1 imagine myself as someone who is able to speak 4,86 5 1,24

German.

The things I want to do in the future require me to 4,97 5 1,08

use German.

I can imagine myself studying in a university where 4,08 4,5 1,59
all my courses are taught in German.

Gesamtdurchschnitt fiir Ideal 2 Self 4,85 5 1,27

Tabelle 2: Durchschnittliche Bewertungen zur Motivationskategorie Ideal L2 Self

Die Analyse der Kategorie Ideal L2 Self zeigt, dass die Studierenden sich in unterschiedlichem
Male vorstellen konnen, Deutsch in ihrer Zukunft aktiv zu nutzen. Der Mittelwert der Kategorie
betrigt 4,85, wihrend der Median bei 5 liegt, was darauf verweist, dass viele Studierende eine
positive Zukunftsvision in Verbindung mit der deutschen Sprache haben. Die hochste Zustimmung
erhielt die Aussage ,,Wann immer ich an meine zukiinftige Karriere denke, stelle ich mir vor,
Deutsch zu sprechen® mit einem Mittelwert von 5,28 und einem Median von 6. Dies deutet darauf
hin, dass ein bedeutender Teil der Studierenden plant, Deutsch aktiv in ihr Berufsleben zu
integrieren. Die Standardabweichung von 1,03 zeigt, dass die Antworten relativ konsistent sind

und die Mehrheit diese Perspektive teilt.

Ebenfalls hoch bewertet wurde die Aussage ,,Ich kann mir vorstellen, im Ausland zu leben und
Deutsch effektiv fiir die Kommunikation mit Einheimischen zu nutzen®, die einen Mittelwert von
5,06 und einen Median von 5 aufweist. Die Standardabweichung von 1,01 zeigt, dass sich die
meisten Studierenden in dieser Einschétzung einig sind. Dies spricht dafiir, dass viele eine Zukunft

im deutschsprachigen Ausland zumindest in Erwdgung ziehen. Die Aussage ,,Die Dinge, die ich

64



in der Zukunft tun mochte, erfordern, dass ich Deutsch spreche* erhielt einen Mittelwert von 4,97
mit einem Median von 5, was darauf hindeutet, dass viele Studierende konkrete Pliane haben, in
denen Deutsch eine zentrale Rolle spielt. Die Standardabweichung von 1,08 ist hier moderat, was

bedeutet, dass es zwar gewisse Unterschiede in den Antworten gibt, die Mehrheit jedoch zustimmt.

Etwas niedriger fiel die Zustimmung zur Aussage ,,Ich stelle mir vor, als jemand wahrgenommen
zu werden, der flieffend Deutsch spricht* aus, die mit einem Mittelwert von 4,86 und einem Median
von 5 bewertet wurde. Die Standardabweichung von 1,24 zeigt eine etwas gréflere Streuung in den
Antworten, was darauf verweist, dass nicht alle Studierenden dieses Ziel gleich stark anstreben.
Die geringste Zustimmung innerhalb der Kategorie erhielt die Aussage ,,Ich kann mir vorstellen,
an einer Universitdt zu studieren, in der alle meine Kurse auf Deutsch unterrichtet werden‘, mit
einem Mittelwert von 4,08, einem Median von 4,5 und der hochsten Standardabweichung von
1,59. Dies deutet darauf hin, dass ein vollstindiges Studium auf Deutsch nicht fiir alle ein

realistisches oder erstrebenswertes Ziel ist.

Insgesamt zeigt die Analyse, dass viele Studierende eine klare Zukunftsvision mit der deutschen
Sprache verbinden, insbesondere im beruflichen und internationalen Kontext. Wihrend sich die
Mehrheit gut vorstellen kann, Deutsch aktiv im Berufsleben zu nutzen oder im Ausland zu
kommunizieren, ist die Vorstellung eines deutschsprachigen Universititsstudiums weniger
verbreitet. Die Standardabweichungen verweisen darauf, dass es gewisse Unterschiede in der
Intensitidt dieser Zukunftsvorstellungen gibt, die je nach individueller Motivation und

Karrierezielen variieren.

5.1.3 Erwartetes Selbstbild in Bezug auf Deutsch

Diese Kategorie reflektiert extrinsische Erwartungen und soziale Verpflichtungen. Die folgende

Tabelle zeigt die durchschnittlichen Bewertungen der Studierenden zu Aussagen, die diese Aspekte

erfassen.
Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
Learning German is necessary because people 3,83 4 1,68
surrounding me expect me to do so.
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Studying German is important to me in order to 3,5 4 1,65
gain the approval of my
peers/teachers/family/boss.

Studying German is important to me because an 3,36 3 1,66
educated person is supposed to be able to speak
German.

Studying German is important to me because 3,58 3,5 1,56
other people will respect me more if I have
knowledge of German.

If I fail to learn German, I will be letting other 3,25 4 1,61
people down.
Gesamtdurchschnitt fiir Qught-To L2 Self | 3,5 4 1,62

Tabelle 3: Durchschnittliche Bewertungen zur Motivationskategorie Ought-to L2 Self

Die Werte fiir die Kategorie Ought-to L2 Self sind deutlich niedriger als fiir das Ideal L2 Self. Mit
einem Mittelwert von 3,50 und einem Median von 4 zeigt sich, dass der duflere Druck oder die
Erwartungen anderer eine eher untergeordnete Rolle fiir die Lernmotivation spielen. Die relativ
hohe Standardabweichung von 1,62 weist darauf hin, dass die Antworten innerhalb dieser
Kategorie stark variieren und dass einige Studierende deutlich stirker von externen Erwartungen

beeinflusst sind als andere.

Die hochste Zustimmung erhielt die Aussage ,,Das Lernen von Deutsch ist notwendig, weil
Menschen in meinem Umfeld erwarten, dass ich es tue*, mit einem Mittelwert von 3,83 und einem
Median von 4. Die Standardabweichung von 1,68 zeigt jedoch, dass die Antworten stark gestreut
sind, was darauf schliefen lésst, dass einige Studierende eine starke soziale Erwartung empfinden,
wihrend andere sich davon kaum beeinflusst fiihlen. Eine dhnliche Verteilung zeigt sich bei der
Aussage ,,Studieren von Deutsch ist wichtig fiir mich, um die Anerkennung meiner Peers, Lehrer,
Familie oder meines Arbeitgebers zu gewinnen®, die mit einem Mittelwert von 3,50 und einer
Standardabweichung von 1,65 ebenfalls grof3e Unterschiede zwischen den Studierenden erkennen
lasst. Dies deutet darauf hin, dass soziale Anerkennung fiir manche ein Motivationsfaktor sein

kann, fiir andere jedoch kaum eine Rolle spielt.

Die geringste Zustimmung innerhalb dieser Kategorie erhielt die Aussage ,,Wenn ich es nicht
schaffe, Deutsch zu lernen, werde ich andere Menschen enttduschen®, mit einem Mittelwert von
3,25 und einer Standardabweichung von 1,61. Der relativ niedrige Median von 4 zeigt, dass nur

wenige Studierende das Erlernen von Deutsch als eine Verpflichtung gegeniiber ihrem sozialen
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Umfeld empfinden. Ahnlich niedrig wurde die Aussage ,,Das Lernen von Deutsch ist wichtig fiir
mich, weil eine gebildete Person Deutsch sprechen sollte* bewertet, die einen Mittelwert von 3,36
und eine Standardabweichung von 1,66 aufweist. Dies verdeutlicht, dass gesellschaftliche
Erwartungen oder der Status von Mehrsprachigkeit als Bildungsmerkmal fiir die Mehrheit der

Studierenden keine zentrale Rolle spielen.

Insgesamt zeigt die Analyse, dass extrinsische Motivation in Form von sozialen Erwartungen oder
Verpflichtungen fiir die meisten Studierenden keine wesentliche Triebkraft darstellt. Die relativ
hohen Standardabweichungen innerhalb der Kategorie deuten auf individuelle Unterschiede hin:
Wihrend einige Studierende durchaus von dueren Erwartungen beeinflusst werden, ist fiir die

Mehrheit das Deutschlernen keine Pflicht, die aus sozialem Druck heraus entsteht.

5.1.4 Instrumentelle Motivation (forderorientiert)

Diese Kategorie erfasst die motivationsfordernden Faktoren, die mit zukiinftigen beruflichen und
akademischen Moglichkeiten verbunden sind. Die folgende Tabelle zeigt die durchschnittlichen
Bewertungen der Studierenden zu Aussagen, die ihre Wahrnehmung dariiber reflektieren,

inwieweit Deutschkenntnisse ithnen langfristige Vorteile im Berufsleben und im Ausland bieten.

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung

Studying German can be important to me 5,64 6 0,76
because I think it will someday be useful in
getting a good job and/or making money.

Studying German is important to me because I | 5,47 6 0,91
would like to spend longer time living abroad
(e.g. working and/or studying)

Studying German can be important to me 5,11 5 0,98
because I think I will need it for further studies.
Studying German is important to me because 4,97 5 1,23

with German I can work globally.

Studying German is important to me in order to | 5,19 5 1,06
achieve special goal (e.g. to get a degree or
scholarship)

Gesamtdurchschnitt fiir Instrumentality 5,28 5 1,02

(promotion)
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Tabelle 4: Durchschnittliche Bewertungen zur Motivationskategorie Instrumentality (promotion)

Die Analyse der Kategorie Instrumentality (Promotion) zeigt, dass die Studierenden in hohem
Male durch pragmatische, zukunftsorientierte Motive angetrieben werden. Der Mittelwert dieser
Kategorie betragt 5,28, wihrend der Median bei 5 liegt, was darauf hinweist, dass die Mehrheit
der Befragten davon liberzeugt ist, dass das Erlernen der deutschen Sprache fiir ihre beruflichen
und akademischen Ziele von Vorteil ist. Die insgesamt geringe Standardabweichung von 1,02

zeigt zudem, dass die Meinungen innerhalb dieser Kategorie relativ einheitlich sind.

Die hochste Zustimmung erhielt die Aussage ,,Deutsch zu lernen kann fiir mich wichtig sein, weil
ich denke, dass es mir eines Tages helfen wird, einen guten Job zu bekommen und/oder Geld zu
verdienen®, die mit einem Mittelwert von 5,64 und einem Median von 6 die hochste Bewertung
dieser Kategorie aufweist. Dies verdeutlicht, dass viele Studierende das Erlernen von Deutsch als
eine Investition in ihre berufliche Zukunft betrachten. Die sehr niedrige Standardabweichung von
0,76 zeigt zudem, dass nahezu alle Befragten in diesem Punkt {ibereinstimmen. Eine ebenfalls
hohe Zustimmung erreichte die Aussage ,, Deutsch zu lernen ist wichtig fiir mich, weil ich gerne
ldnger im Ausland leben wiirde (z. B. arbeiten und/oder studieren)“, mit einem Mittelwert von
5,47 und einem Median von 6. Die leicht hohere Standardabweichung von 0,91 deutet darauf hin,
dass es hier geringfiigige Unterschiede in der Einschédtzung gibt, aber die Mehrheit sich klar fiir

diese Aussage ausspricht.

Die Aussage ,, Deutsch zu lernen ist fiir mich wichtig, weil ich es fiir ein weiterfiihrendes Studium
brauche* erzielte einen Mittelwert von 5,11, mit einem Median von 5 und einer
Standardabweichung von 0,98. Dies deutet darauf hin, dass viele Studierende Deutsch als niitzlich
fiir ihre akademische Laufbahn betrachten. Eine etwas niedrigere Bewertung erhielt die Aussage
., Deutsch zu lernen ist wichtig fiir mich, weil ich mit der Sprache global arbeiten kann“, die mit
einem Mittelwert von 4,97 und einem Median von 5 dennoch zeigt, dass diese Perspektive fiir
viele Studierende von Bedeutung ist. Die Standardabweichung von 1,23 weist darauf hin, dass es
in diesem Punkt starkere individuelle Unterschiede gibt. Die Aussage ,, Deutsch zu lernen ist fiir
mich wichtig, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen (z. B. ein Studium abzuschlieffen oder ein

Stipendium zu bekommen) “ erhielt einen Mittelwert von 5,19 und eine Standardabweichung von
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1,06, was zeigt, dass fiir einige Studierende konkrete Zielsetzungen mit dem Spracherwerb

verbunden sind.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Kategorie Instrumentality (promotion) eine der
hochsten Bewertungen innerhalb der gesamten Untersuchung aufweist. Die geringen
Standardabweichungen zeigen, dass die Studierenden sich in ihrer Einschitzung weitgehend einig
sind, dass Deutsch eine bedeutende Rolle fiir ihre zukiinftige Karriere und akademische
Entwicklung spielt. Insbesondere die Aspekte der beruflichen Perspektiven und der Méglichkeit,
im Ausland zu leben oder zu studieren, sind fiir die Mehrheit zentrale Motivationsfaktoren. Dies
verdeutlicht, dass externe, pragmatische Griinde einen starken Einfluss auf die Entscheidung der

Studierenden haben, Deutsch zu lernen.

5.1.5 Instrumentelle Motivation (vermeidend)

Diese Kategorie erfasst motivationsbedingte Faktoren, die auf die Vermeidung negativer
Konsequenzen wie schlechte Noten oder eingeschriankte berufliche Mdglichkeiten abzielen. Die
folgende Tabelle zeigt die durchschnittlichen Bewertungen der Studierenden zu Aussagen, die ihre
Wahrnehmung dariiber reflektieren, inwieweit das Erlernen der deutschen Sprache aus

Pflichtgefiihl oder der Angst vor negativen Folgen motiviert wird.

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
I have to learn German because without 4,58 5 1,54
passing the German course I cannot get my

degree.

I have to study German because I don’t want to | 4,14 5 1,82
get bad marks in it at university.

I have to study German, otherwise, I think I 3,19 3,5 1,7
cannot be successful in my future career.

Studying German is important to me, because I | 4 4 1,79
would feel ashamed if I got bad grades in

German.

Studying German is important to me, because I | 3,17 3 1,61

don’t like to be considered a poorly educated

person.
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Gesamtdurchschnitt fiir Instrumentality 3,82 4 1,76

(prevention)

Tabelle 5: Durchschnittliche Bewertungen zur Motivationskategorie Instrumentality (prevention)

Die Analyse der Kategorie Instrumentality (Prevention) zeigt, dass der Mittelwert dieser Kategorie
3,82 betrigt, wihrend der Median bei 4 liegt, was darauf hindeutet, dass praventive Motive eine
eher untergeordnete Rolle im Lernprozess der Studierenden spielen. Die relativ hohe
Standardabweichung von 1,76 weist darauf hin, dass die Antworten innerhalb dieser Kategorie
stark variieren, was auf individuelle Unterschiede in der Wahrnehmung von Druck oder Pflicht

hinweist.

Die hochste Zustimmung erhielt die Aussage ,,Ich muss Deutsch lernen, weil ich ohne das
Bestehen des Deutschkurses meinen Abschluss nicht machen kann“, mit einem Mittelwert von
4,58 und einem Median von 5. Die Standardabweichung von 1,54 zeigt, dass viele Studierende
diese Aussage bejahen, wihrend einige dies weniger als zwingend erforderlich ansehen. Eine
dhnliche Bewertung zeigt sich bei der Aussage ,, Ich muss Deutsch lernen, weil ich keine schlechten
Noten in diesem Fach haben méchte “, die mit einem Mittelwert von 4,14 und einem Median von
5 eine leicht geringere Zustimmung aufweist. Die Standardabweichung von 1,82 ist hier besonders

hoch, was darauf hinweist, dass die Einschitzungen der Studierenden stark auseinandergehen.

Deutlich niedriger fiel die Zustimmung zur Aussage ,, Ich muss Deutsch lernen, weil ich sonst nicht
in meiner zukiinftigen Karriere erfolgreich sein kann ““ aus, die einen Mittelwert von 3,19 und einen
Median von 3,5 aufweist. Dies verdeutlicht, dass die meisten Studierenden ihre beruflichen
Erfolgschancen nicht in erster Linie von der Beherrschung der deutschen Sprache abhéngig
machen. Eine dhnlich niedrige Bewertung erhielt die Aussage ,, Deutsch zu lernen ist wichtig fiir
mich, weil ich mich schdmen wiirde, wenn ich schlechte Noten in diesem Fach hdtte”, die mit
einem Mittelwert von 4,00 zwar etwas hoher liegt, aber eine Standardabweichung von 1,79
aufweist, was auf eine breite Streuung der Meinungen hindeutet. Die geringste Zustimmung erhielt
die Aussage ,, Deutsch zu lernen ist wichtig fiir mich, weil ich nicht als ungebildete Person gelten
mochte “, die mit einem Mittelwert von 3,17 und einer Standardabweichung von 1,61 zeigt, dass
gesellschaftlicher Status oder das Image als ,,gebildete Person* fiir die meisten Studierenden keine

primdre Motivation darstellt.
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Insgesamt zeigt sich, dass préventive Instrumentalitit eine vergleichsweise geringe Rolle spielt.
Wihrend einige Studierende dufleren Druck in Form von akademischen Anforderungen
wahrnehmen, ist dieser Einfluss nicht bei allen gleichermalen vorhanden. Die hohe
Standardabweichung in mehreren Aussagen verdeutlicht, dass sich die Einschitzungen stark
unterscheiden — einige empfinden das Bestehen des Deutschkurses als notwendig fiir ihren
Abschluss oder zur Vermeidung schlechter Noten, wahrend andere dies weniger als zwingenden

Anreiz fur das Lernen sehen.

5.1.6 Einstellungen zum Deutschlernen

Diese Kategorie erfasst die allgemeine Einstellung der Studierenden zum Deutschlernen und ihre
Wahrnehmung des Lernprozesses. Die folgende Tabelle zeigt die durchschnittlichen Bewertungen
der Studierenden zu Aussagen, die widerspiegeln, wie sehr sie den Deutschunterricht genieB3en,

wie interessant sie die Sprache finden und inwieweit der Unterricht sie motiviert.

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
1 like the atmosphere of my German classes. 4,83 5 1,46

1 find learning German really interesting. 5,14 5 1,1

I always look forward to German classes. 5 5 1,22

1 really enjoy learning German. 5,17 5,5 1,03

My lecture's methods motivate me to learn 4,47 4.5 1,46

German.

Gesamtdurchschnitt fiir Attitudes to 4,92 5 1,28

learning German

Tabelle 6: Durchschnittliche Bewertungen zur Motivationskategorie Attitudes to learning German

Die Analyse der Kategorie Attitudes to learning German zeigt, dass die Studierenden grundsitzlich
eine positive Einstellung zum Erlernen der deutschen Sprache haben. Der Mittelwert dieser
Kategorie betriagt 4,92, wihrend der Median bei 5 liegt, was darauf hindeutet, dass die Mehrheit
der Befragten das Deutschlernen als eine bereichernde und interessante Erfahrung empfindet. Die
Standardabweichung von 1,28 deutet darauf hin, dass es gewisse Unterschiede in der

Wahrnehmung gibt, die Antworten jedoch insgesamt relativ homogen sind.
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Die hochste Zustimmung erhielt die Aussage,, Ich geniefse es wirklich, Deutsch zu lernen”, mit
einem Mittelwert von 5,17 und einem Median von 5,5. Die vergleichsweise geringe
Standardabweichung von 1,03 zeigt, dass viele Studierende eine positive emotionale Verbindung
zur Sprache haben. Auch die Aussage ,, Ich finde das Lernen von Deutsch wirklich interessant
wurde mit einem Mittelwert von 5,14 sehr hoch bewertet, wobei der Median von 5 und eine geringe
Standardabweichung von 1,1 darauf hindeuten, dass die Mehrheit der Studierenden diese

Einschétzung teilt und Deutsch als spannende Sprache wahrnimmt.

Ein etwas niedrigerer Wert zeigt sich bei der Aussage , Ich mag die Atmosphdre meines
Deutschunterrichts “, die mit einem Mittelwert von 4,83 bewertet wurde. Der Median von 5 deutet
darauf hin, dass viele Studierende mit dem Unterrichtsumfeld zufrieden sind, wahrend die
Standardabweichung von 1,46 darauf hinweist, dass es unterschiedliche Meinungen iiber die
Lernumgebung gibt. Ahnlich verhilt es sich mit der Aussage ,,Ich freue mich immer auf den
Deutschunterricht “, die mit einem Mittelwert von 5,00 ebenfalls eine hohe Zustimmung erhielt.
Die Standardabweichung von 1,22 zeigt jedoch, dass nicht alle Studierenden gleich begeistert auf

den Deutschunterricht reagieren.

Die niedrigste Bewertung innerhalb dieser Kategorie erhielt die Aussage ,, Die
Unterrichtsmethoden meiner Lehrkraft motivieren mich, Deutsch zu lernen “, mit einem Mittelwert
von 4,47 und einer Standardabweichung von 1,46. Dies konnte darauf hindeuten, dass die
didaktischen Methoden nicht fiir alle Studierenden gleich motivierend sind oder dass individuelle

Préferenzen im Unterrichtsstil eine Rolle spielen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Studierenden eine {iberwiegend positive
Einstellung zum Deutschlernen haben und es als interessante und bereichernde Erfahrung
empfinden. Die relativ geringen Standardabweichungen in den meisten Aussagen verdeutlichen,
dass diese Wahrnehmung von vielen geteilt wird. Unterschiede bestehen vor allem in Bezug auf
die Unterrichtsgestaltung und Lernatmosphire, was darauf hinweist, dass individuelle Praferenzen

und Lernstile eine Rolle bei der Wahrnehmung des Unterrichts spielen.
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5.1.7 Kulturelles Interesse

Diese Kategorie misst, inwieweit Studierende sich fiir die deutsche Kultur, Geschichte, Literatur,
Musik und Medien interessieren. Die folgende Tabelle zeigt die durchschnittlichen Bewertungen
der Studierenden zu Aussagen, ob intrinsische Faktoren wie Neugierde und Begeisterung fiir

kulturelle Aspekte eine Rolle bei der Motivation zum Deutschlernen spielen.

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
I am interested in German language films, series 5,03 5 1,16
or music.

I enjoy reading books, magazines or articles in 4,64 5 1,51
German.

I find culture and history of German-speaking 4,97 5 1,13
countries fascinating.

I am learning German because I want to find out | 4,83 5 1,34
more about the German-speaking world.

Learning German is important to me in order to 4,67 5 1,49
learn more about the culture of German-speaking

countries.

Cultural interest 4,83 5 1,33

Tabelle 7: Durchschnittliche Bewertungen zur Motivationskategorie Cultural interest

Die Analyse der Kategorie Cultural interest zeigt, dass viele Studierende ein starkes Interesse an
der deutschen Kultur und deren medialen Ausdrucksformen haben. Der Mittelwert dieser
Kategorie betrdgt 4,83, wihrend der Median bei 5 liegt, was darauf hinweist, dass kulturelle
Aspekte fiir die Mehrheit der Befragten eine bedeutende Rolle beim Deutschlernen spielen. Die
Standardabweichung von 1,33 zeigt jedoch, dass es gewisse Unterschiede in der Wahrnehmung

und Motivation gibt.

Die hochste Zustimmung erhielt die Aussage ,, Ich interessiere mich fiir deutsche Filme, Serien
oder Musik*, mit einem Mittelwert von 5,03 und einem Median von 5. Dies verdeutlicht, dass
mediale Inhalte aus dem deutschen Sprachraum eine wichtige Rolle bei der Motivation vieler
Studierender spielen. Die relativ niedrige Standardabweichung von 1,16 zeigt zudem, dass sich die
Mehrheit in dieser Einschitzung einig ist. Ein dhnlich hoher Wert zeigt sich bei der Aussage ,,Ich

finde die Kultur und Geschichte der deutschsprachigen Ldinder faszinierend”, die mit einem
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Mittelwert von 4,97 ebenfalls eine gro3e Zustimmung erhielt. Der Median liegt hier bei 5, und die
Standardabweichung von 1,13 deutet darauf hin, dass viele Studierende ein allgemeines kulturelles

Interesse an Deutschland und anderen deutschsprachigen Lindern haben.

Etwas geringer bewertet wurde die Aussage ,,Ich lerne Deutsch, weil ich mehr iiber die
deutschsprachige Welt erfahren mdchte”, die einen Mittelwert von 4,83 und eine
Standardabweichung von 1,34 aufweist. Dies deutet darauf hin, dass viele Studierende durchaus
ein Interesse an der deutschen Kultur haben, jedoch nicht alle dieses Interesse als priméren Grund
fiir ihr Sprachstudium sehen. Die Aussage ,, Deutsch zu lernen ist wichtig fiir mich, um mehr iiber
die Kultur deutschsprachiger Ldnder zu erfahren* erhielt einen Mittelwert von 4,67 und eine
relativ hohe Standardabweichung von 1,49, was darauf hindeutet, dass sich die Meinungen in

dieser Frage stirker unterscheiden.

Die geringste Zustimmung innerhalb dieser Kategorie erhielt die Aussage ,, Ich lese gerne Biicher,
Zeitschriften oder Artikel auf Deutsch®, mit einem Mittelwert von 4,64 und einer
Standardabweichung von 1,51. Dies konnte darauf hinweisen, dass schriftliche kulturelle Inhalte

weniger attraktiv sind als audiovisuelle Medien, die eine deutlich héhere Zustimmung fanden.

Zusammenfassend zeigt sich, dass kulturelles Interesse ein relevanter Motivationsfaktor fiir das
Deutschlernen ist, insbesondere durch Musik, Filme und die allgemeine Faszination fiir die
deutsche Kultur und Geschichte. Allerdings gibt es innerhalb dieser Kategorie eine grofere
Variabilitit, was darauf hinweist, dass kulturelle Aspekte fiir einige Studierende eine zentrale

Motivation darstellen, wihrend sie fiir andere eher eine sekundére Rolle spielen.

5.1.8 Einstellungen zur deutschsprachigen Gemeinschaft

Mit einem Mittelwert von 5,28 zeigt sich eine starke Neugierde und positive Einstellung gegeniiber
Menschen aus deutschsprachigen Lindern. Besonders hoch ist die Zustimmung zur Aussage ,, Ich
wiirde gerne in ein deutschsprachiges Land reisen‘ (M = 5,40), was zeigt, dass viele Studierende

den direkten Kontakt mit der Kultur anstreben.

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
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I would like to travel to German-speaking 5,69 6 0,52
countries.

1 like the people who live in German-speaking 5,25 6 1,12
countries.

1 like meeting people from German-speaking 5,06 5 1,12
countries.

I would like to know more about people from 5,11 5 1,09
German-speaking countries.

Gesamtdurchschnitt fiir Attitudes to L2 5,28 5,5 1,03
community

Tabelle 8: Durchschnittliche Bewertungen zur Motivationskategorie Attitudes to L2 community

Die Analyse der Kategorie Attitudes to L2 Community zeigt, dass die Studierenden eine
iberwiegend positive Haltung gegeniiber der deutschsprachigen Gemeinschaft haben. Der
Mittelwert dieser Kategorie betrdgt 5,28, wihrend der Median bei 5,5 liegt, was darauf hinweist,
dass viele Studierende eine enge Verbindung zur deutschen Sprachgemeinschaft herstellen
mochten. Die relativ geringe Standardabweichung von 1,03 deutet darauf hin, dass die Antworten

innerhalb dieser Kategorie relativ homogen sind.

Die hochste Zustimmung erhielt die Aussage ,,Ich wiirde gerne in deutschsprachige Ldinder
reisen”, mit einem Mittelwert von 5.69 und einem Median von 6. Die sehr niedrige
Standardabweichung von 0,52 zeigt, dass sich die groBe Mehrheit der Befragten in dieser
Einschiétzung einig ist. Dies deutet darauf hin, dass der Wunsch nach einer direkten Erfahrung mit
der deutschsprachigen Welt ein wichtiger Motivationsfaktor ist. Eine ebenfalls hohe Zustimmung
erreichte die Aussage ,, Ich mag die Menschen, die in deutschsprachigen Léindern leben *, die mit
einem Mittelwert von 5,25 und einem Median von 6 bewertet wurde. Die Standardabweichung
von 1,12 weist jedoch darauf hin, dass es leichte Unterschiede in der Wahrnehmung gibt,

wenngleich die Mehrheit eine positive Haltung zur deutschsprachigen Bevolkerung hat.

Die Aussage ,,Ich mag es, Menschen aus deutschsprachigen Ldndern zu treffen® erhielt einen
Mittelwert von 5,06 und einen Median von 5. Die Standardabweichung von 1,12 zeigt, dass die
meisten Studierenden diese Einschétzung teilen, es jedoch einige gibt, die diesem Aspekt weniger
Bedeutung beimessen. Eine dhnliche Verteilung zeigt sich bei der Aussage ,,/ch wiirde gerne mehr

tiber Menschen aus deutschsprachigen Ldndern erfahren®, die mit einem Mittelwert von 5,11
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ebenfalls eine hohe Zustimmung fand. Die Standardabweichung von 1,09 zeigt eine leichte

Streuung in den Antworten, jedoch eine insgesamt positive Tendenz.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die positive Einstellung zur deutschsprachigen
Gemeinschaft ein wichtiger Aspekt der Lernmotivation ist. Die Ergebnisse zeigen, dass viele
Studierende nicht nur die Sprache erlernen, sondern auch ein ausgeprigtes Interesse daran haben,
in Kontakt mit deutschsprachigen Menschen zu treten und mehr iiber deren Kultur zu erfahren.
Die geringe Standardabweichung innerhalb der Kategorie verdeutlicht, dass diese Motivation von
der Mehrheit geteilt wird, insbesondere im Hinblick auf das Reisen und den persénlichen Kontakt

mit deutschsprachigen Personen.

5.1.9 Zusammenfassung der quantitativen Ergebnisse

Die quantitative Analyse der Daten zeigt, dass die Motivation der Studierenden durch eine Vielzahl
von Faktoren beeinflusst wird, wobei insbesondere berufliche und akademische Ziele eine zentrale
Rolle spielen. Die folgende Tabelle fasst die Mittelwerte, Mediane und Standardabweichungen fiir
jede der untersuchten Motivationskategorien zusammen und bietet eine Ubersicht iiber die

wichtigsten quantitativen Ergebnisse.

Motivationkategorie Mittelwert Median Standardabweichung
Criterion measures 5,12 5,5 1,25
Ideal 2 self 4,85 5 1,27
Ought-To L2 Self 3,5 4 1,62
Instrumentality (promotion) 5,28 5 1,02
Instumentality (prevention) 3,82 4 1,76
Attitudes to learning German 4,92 5 1,28
Cultural interest 4,83 5 1,28
Attitudes to L2 community 5,28 5,5 1,03

Tabelle 9: Durchschnittliche Bewerungen aller Motivationskategorien

Die hochsten Durchschnittswerte wurden in den Kategorien [Instrumentality (promotion)
(Mittelwert: 5,28) und Attitudes to L2 community (Mittelwert: 5,28) erreicht. Dies deutet darauf
hin, dass pragmatische Faktoren, insbesondere berufliche Chancen und Studienmdglichkeiten im
Ausland, sowie ein starkes Interesse an der deutschsprachigen Gemeinschaft zu den wichtigsten

Motivationsquellen gehoren. Die sehr geringe Standardabweichung in der Kategorie Attitudes to
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L2 community (1,03) zeigt zudem, dass sich viele Studierende einig sind, dass sie sich eine engere

Verbindung zur deutschsprachigen Gesellschaft wiinschen.

Ahnlich hoch bewertet wurde die Kategorie Attitudes to learning German (Mittelwert: 4,92), was
darauf hinweist, dass die meisten Studierenden eine positive Einstellung zum Spracherwerb haben
und das Deutschlernen als interessante und bereichernde Erfahrung betrachten. Auch Cultural
interest (Mittelwert: 4,83) wurde relativ hoch bewertet, was zeigt, dass viele Studierende durch
deutsche Medien, Literatur oder allgemeines Interesse an der Kultur zum Deutschlernen motiviert

werden.

Deutlich niedriger fiel die Zustimmung in der Kategorie Ought-To L2 Self (Mittelwert: 3,50) aus.
Dies weist darauf hin, dass externe Erwartungen oder sozialer Druck fiir die meisten Studierenden
keine zentrale Rolle beim Deutschlernen spielen. Eine gewisse Variation in den Antworten zeigt
sich hier jedoch durch eine relativ hohe Standardabweichung von 1,62. Ahnlich verhilt es sich mit
der Kategorie Instrumentality (prevention) (Mittelwert: 3,82), bei der vor allem akademische
Pflichten wie das Bestehen von Priifungen eine Rolle spielen. Allerdings zeigen die hohen
Standardabweichungen (1,76), dass die Wahrnehmung dieser Faktoren unter den Studierenden

stark variiert.

Die Ergebnisse der quantitativen Analyse zeigen eine klare Dominanz von pragmatischen und
intrinsischen Motivationsfaktoren gegeniiber sozialem Druck oder Vermeidungsstrategien. Diese
Erkenntnisse bieten eine solide Grundlage fiir die weitere qualitative Analyse, die spezifische

individuelle Motivationsstrukturen detaillierter beleuchtet.

5.2 Inhaltsnalyse der offenen Fragen

Die qualitative Analyse der offenen Fragen liefert tiefere Einblicke in die individuellen
Beweggriinde der Studierenden fiir das Deutschlernen. Durch die Kategoriebildung nach Mayring
(2015) wurden die Antworten systematisch in verschiedene Motivationsgruppen eingeordnet. Fiir
die Analyse der offenen Fragen wurde eine deduktive Kategorienbildung angewendet. Zunéchst

wurden alle Antworten gesichtet und wiederkehrende Muster identifiziert, bevor die Kategorien
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festgelegt wurden. Dieses Vorgehen entspricht dem Ansatz der deduktiven Inhaltsanalyse, bei dem
jeder Antwort eine passende Kategorie zugeordnet wird, um eine systematische Auswertung zu
gewdhrleisten (vgl. Mayring, 2014, S. 52). Die Ergebnisse dieser Analyse werden mit den
Erkenntnissen aus der quantitativen Analyse der geschlossenen Fragen verglichen, um ein

vollstidndigeres Bild der Motivation der Studierenden zu erhalten.

Insgesamt enthélt der Fragebogen vier offene Fragen. In diesem Kapitel werden die Ergebnisse
der ersten beiden Fragen analysiert, die sich auf die anfinglichen Beweggriinde und die

fortwéhrende Motivation der Studierenden im Deutschlernprozess konzentrieren:

1. Warum haben Sie sich entschieden, Deutsch zu lernen?

2. Was motiviert Sie am meisten, Deutsch zu lernen?

Diese Fragen erfassen sowohl die urspriingliche Entscheidung fiir das Deutschlernen als auch die
fortwdhrende Motivation im Lernprozess. Waihrend die erste Frage die urspriingliche
Entscheidung fiir das Deutschlernen untersuchte, beleuchtet diese Frage die Faktoren, die die
Lernenden weiterhin antreiben. Die Antworten auf die verbleibenden beiden offenen Fragen —
,,Haben Sie in Ihrem Deutschlernprozess etwas erlebt, das Sie besonders motiviert oder entmutigt
hat? " und ,,Wie empfinden Sie den Deutschunterricht an Ihrer Universitdit? “ — werden nicht in
diesem Abschnitt behandelt, sondern in der Diskussion genutzt, um mdgliche Einflussfaktoren auf

die Motivation detaillierter zu beleuchten.

Um die Antworten systematisch auszuwerten, wurden sie nach der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2013) sieben inhaltlichen Kategorien zugeordnet: allgemeinses sprachliches Interesse,
berufliche Griinde, pragmatische Nutzung der Sprache, Migration, personliche Motivation,
kulturelles Interesse und Bildung und akademische Griinde. Eine zusitzliche Kategorie sozialer
Einfluss wurde anhand der zweiten Frage erginzt, ebenso wie ein Einzelmotiv Reisen. Die
Kategorien wurden deduktiv gebildet, indem zunichst die Antworten gesichtet und anschlieBend
thematisch zusammengefasst wurden. Jede Antwort wurde einer oder mehreren Kategorien

zugeordnet.

Eine Antwort (,, Weil die Sprache in Deutschland eine Barriere ist ‘) von insgesamt 72 Antworten

konnte keiner der definierten Kategorien zugeordnet werden, da unklar bleibt, in welchem
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Zusammenhang diese Aussage als Motivation fiir das Deutschlernen verstanden werden soll. Es
ist nicht ersichtlich, ob sich die Person auf personliche Erfahrungen, auf allgemeine
Herausforderungen bei der Kommunikation in Deutschland oder auf eine spezifische Situation
bezieht. Aufgrund dieser Unsicherheit wurde diese Antwort nicht in die bestehende

Kategorisierung aufgenommen.

Die hdufigsten Begriindungen fiir das Erlernen von Deutsch sind allgemeines sprachliches
Interesse und berufliche Griinden, gefolgt von pragmatischer Nutzung der Sprache und
personlicher Motivation. Migration, kulturelles Interesse und akademische Griinde spielen
ebenfalls eine Rolle, jedoch in geringerem MaBle. Im Folgenden werden die einzelnen

Motivationskategorien niher erldutert.

1. Allcemeines sprachliches Interesse

Bereits bei der Entscheidung fiir das Deutschlernen zeigt sich, dass viele Studierende von ihrer
Neugier auf die Sprache und deren Struktur geleitet waren. Eine Studierende formuliert es so:
,, Weil ich die Sprache mag “, wéhrend eine andere betont: ,, Ich liebe die Sprache, klingt gut, wenn
ich die Muttersprachler sprechen hore. “ Die hiufigste Motivation der Studierenden fiir die Wahl
von Deutsch als L3 war das generelle Interesse an der deutschen Sprache. Mehr als ein Drittel der
Studierenden gaben an, dass sie Deutsch als eine interessante und herausfordernde Sprache
empfinden oder einfach eine neue Sprachen lernen wollten. Aussagen wie ,, Deutsch ist eine
interessante Sprache “ oder ,, Ich liebe die Sprache und finde sie faszinierend *“ verdeutlichen, dass
einige Studierende die Sprache aus reinem Interesse und ohne direkte berufliche oder akademische

Absicht erlernen.

In der zweiten Frage bleibt diese Begeisterung bestehen, was sich in Aussagen wie ,, Ich liebe, wie
die Sdtze gebildet werden und wie lang die Worter sind. Es ist eine Leidenschaft. “ oder ,, Ich liebe
die Sprache* widerspiegelt. Das allgemeine sprachliche Interesse bleibt wichtig, da einige
Studierende erklérten, dass ihre Faszination fiir die Sprache sie weiterhin motiviert. Aussagen wie
. Ich liebe, wie die Sciitze gebildet werden* zeigen, dass die sprachliche Struktur selbst ein
treibender Faktor ist und dass fiir viele Studierende die Begeisterung fiir die Sprache selbst eine

langfristige Motivation darstellt.

79



Diese intrinsische Motivation spiegelt sich auch in der quantitativen Analyse wider, insbesondere
in den Einstellungen zum Deutschlernen (Attitudes to learning German, M = 4,92), wo ebenfalls
eine positive Grundhaltung zur Sprache sichtbar wurde. Studierende, die diese Motivation
nannten, haben oft keine konkreten beruflichen oder akademischen Ziele mit Deutsch, sondern
lernen es aus Freude und Neugierde. Es wird deutlich, dass die Freude am Deutschlernen und das

kulturelle Interesse tragende Séulen der Lernmotivation darstellen.

2. Berufliche Griinde

Ein zentraler Beweggrund fiir viele Studierende ist die Verkniipfung der deutschen Sprache mit
beruflichen Chancen. Bereits bei der Entscheidung fiir das Fach wurde hiufig genannt, dass
Kenntnisse der deutschen Sprache die Jobchancen in Ghana und international verbessern konnten:
,, Mit Deutsch kann ich in einem internationalen Unternehmen arbeiten* oder ,, Ich entschied mich
fiir Deutsch, weil ich glaube, dass es niitzlich ist — besonders wegen der Arbeitsmoglichkeiten in
Europa. “. In der zweiten Frage wird dieser Fokus noch deutlicher: ,, Die Arbeitsmoglichkeiten im
Zusammenhang mit Deutsch motivieren mich am meisten.” oder ,Es ist eine berufliche

3

Anforderung, die es mir erlaubt, in meinem Berufsfeld zu arbeiten. *

Berufliche Griinde sind die stirkste Motivation im Lernprozess. Ein Drittel der Studierenden
betont, dass sie die Sprache als einen wichtigen Vorteil fiir ihre Karriere sehen. Aussagen wie ,, Die
Jobmaéglichkeiten mit Deutsch motivieren mich am meisten‘ oder ,, Deutsch ist eine berufliche
Anforderung, die mir erlaubt, in meinem Berufsfeld zu arbeiten “ verdeutlichen diese pragmatische
Herangehensweise. Diese Ergebnisse stimmen mit den hohen Werten (M = 5.28) in der
quantitativen Kategorie Instrumentality (promotion) iberein. Viele Studierende gaben an, dass sie
Deutsch lernen, um ihre Karrierechancen zu verbessern oder einen Arbeitsplatz in einem

deutschsprachigen Umfeld zu finden.

3. Pragmatische Nutzung der Sprache

Neben den langfristigen Karrierezielen wurde die konkrete, praktische Nutzung der Sprache als
Motivation genannt. Pragmatische Nutzung der Sprache spielen eine Rolle. Studierende, die
Deutsch lernen, weil sie die Sprache praktisch anwenden mochten, zeigen einen funktionalen

Sprachlernansatz. Beispielsweise gaben einige an, dass sie Deutsch fiir bestimmte Programme oder
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berufliche Zwecke bendtigen, wie etwa ,, Ich musste Deutsch lernen, um an einem Au-pair-
Programm teilzunehmen *“ oder ,, Deutsch hilft mir im internationalen Handel . Diese Ergebnisse
decken sich mit der quantitativen Analyse zur Kategorie Instrumentality (Promotion), was darauf

hindeutet, dass viele Studierende sich eine Anwendung der Sprache im Alltag vorstellen.

Einige Studierende nannten konkrete kommunikative Ziele als Motivation. Beispielsweise
erklirten sie, dass sie sich mit deutschsprachigen Menschen verstindigen oder Sprachbarrieren
abbauen mochten. Aussagen wie ,,Ich habe den Wunsch, die Sprache fliefsend zu sprechen und
eine angemessene Konversation zu fiihren *“ oder ,, Die Tatsache, dass ich mit anderen Menschen
kommunizieren kann, ohne eine Sprachbarriere zu haben.* betonen diesen Aspekt. Diese
Ergebnisse decken sich mit den quantitativen Werten in der Kategorie Attitudes to L2 community,
die hochsten Mittelwerte (M = 5,28) aufwies. Die Studierenden zeigten nicht nur Interesse an der
deutschen Sprachgemeinschaft, sondern duerten auch den Wunsch, aktiv mit deutschsprachigen

Personen zu interagieren.

4. Migration und Zukunftspline

Fiir einige Studierende (16,7 %) war die Absicht zu migrieren oder im Ausland zu leben eine der
Hauptmotivationen fiir das Deutschlernen. Mehrere Befragte nannten den Wunsch, nach
Deutschland auszuwandern oder dort zu studieren und zu arbeiten. Aussagen wie ,, Ich lerne
Deutsch, weil ich nach Deutschland ziehen mochte oder ,,Ich hoffe, dass ich noch einmal nach
Deutschland reisen und vielleicht sogar eines Tages dort leben kann.* spiegeln diesen Wunsch
wider. Aussagen wie ,, Mein Ziel ist es, mit meiner Familie nach Deutschland zu ziehen “ oder ,, Ich
mochte eines Tages in Deutschland arbeiten und leben‘* deuten darauf hin, dass Migration eine
langfristige Motivation darstellt. Diese Motivation steht in direktem Zusammenhang mit den
Ergebnissen der quantitativen Analyse zur Kategorie Ideal L2 Self, die eine hohe Zustimmung (M

= 4,85) erhielt.

5. Personliche Motivation

In beiden offenen Fragen zeigt sich, dass viele Lernende eine Verbindung zwischen dem
Spracherwerb und ihrer personlichen Entwicklung herstellen. Aussagen wie ,,Ich wollte mich

selbst herausfordern* oder ,, Ich wollte meine kognitiven Fdhigkeiten erweitern” verdeutlichen
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diesen Aspekt. Ein Studierender erklart: , Ich méchte zu den Menschen gehdren, die mehrere
Sprachen sprechen, weil sie Intelligenz und Anpassungsfihigkeit zeigen. “. Einige Studierende
nannten personliche Entwicklungsziele als Hauptmotivation. Beispiele hierfiir sind Aussagen wie
,,Die Herausforderung, eine komplexe Sprache wie Deutsch zu beherrschen, hdlt mich auf Trab
und spornt mich an, mich zu verbessern ““ oder ,, Was mich am meisten motiviert, Deutsch zu lernen,
ist die personliche Entwicklung. Ich glaube, dass das Sprechen mehrerer Sprachen eine Fdhigkeit
ist, die den Geist herausfordert und neue Moglichkeiten eroffnet. Aufferdem bewundere ich
mehrsprachige Menschen, weil sie Intelligenz und Anpassungsfihigkeit zeigen, und ich mochte zu
ihnen gehoren®. Diese idealisierte Selbstvorstellung korrespondiert mit der Kategorie Ideal L2

Self (M = 4,85), die ebenfalls konstant hohe Werte aufweist.

6. Kulturelles Interesse

Kulturelles Interesse spielt eine untergeordnete Rolle in der Entscheidung fiir das Deutschlernen.
Einige Studierende nannten die deutsche Kultur als Hauptmotivationsgrund. Aussagen wie ,,Ich
liebe die deutsche Kultur und Geschichte* oder ,,Ich war fasziniert von der deutschen Kultur,
Geschichte und Literatur, was das Erlernen der Sprache noch reizvoller machte. *“ zeigen, dass
kulturelle Aspekte fiir eine Minderheit der Studierenden eine zentrale Motivation darstellen.
Aussagen wie ,,Ich mochte die Kultur besser kennenlernen* oder ,, Eine meiner grofsten
Motivationen ist es, in die Kultur einzutauchen. “ unterstreichen die kulturelle Dimension der

Motivation.

Dies steht im Kontrast zur quantitativen Analyse, in der Cultural interest mit M = 5,28 sehr hoch
bewertet wurde. Dies konnte darauf hindeuten, dass viele Studierende erst wihrend des
Lernprozesses ein Interesse an der Kultur entwickeln, obwohl dies nicht ihr primérer
Entscheidungsgrund war. Wihrend kulturelles Interesse nicht der Hauptgrund fiir die Wahl von
Deutsch war, entwickelt sich dieses im Verlauf des Lernprozesses zu einem wichtigen

Motivationsfaktor.

7. Bildung und akademische Griinde

Einige Studierende nannten akademische Griinde als Hauptmotivation fiir das Erlernen der

deutschen Sprache. Insbesondere wurde hervorgehoben, dass Deutsch fiir ihr Studium oder ihre
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berufliche Laufbahn im Bereich der Translation relevant ist. Eine Antwort lautete beispielsweise:
,Ich habe mich fiir Deutsch entschieden, weil es fiir mein Studium und meine Karriere in der
Ubersetzungswissenschaft wichtig ist.“ Ein weiteres zentrales Motiv war die Erfahrung mit
akademischen Aufenthalten in Deutschland, die die Motivation verstarkt hat. So berichtete eine
befragte Person: ,, Meine Stipendienerfahrung in Leipzig hat mir einen Einblick in das Leben in
Deutschland gegeben und mich noch mehr motiviert, die Sprache weiter zu lernen. *“ Dies zeigt,
dass direkte Auslandserfahrungen mit Deutschland einen nachhaltigen Einfluss auf die

Lernmotivation haben konnen.

Die Ergebnisse dieser Kategorie stimmen mit den quantitativen Werten der Kategorie
Instrumentality (promotion) (M = 5,28) iiberein, in der viele Studierende angaben, Deutsch fiir

ihre akademischen oder beruflichen Zukunftsplédne zu bendtigen.

8. Sozialer Einfluss

Ein neuer Aspekt in der zweiten offenen Frage ist der soziale Einfluss. Einige Studierende (13,9
%) gaben an, dass Freunde, Familie oder Lehrkréfte ihre Motivation beeinflussen. Aussagen wie
,,Meine Lehrkrifte motivieren mich am meisten.” oder ,, Wenn ich andere fliefsend Deutsch
sprechen hore, motiviert mich das ““ verdeutlichen, dass soziale Faktoren eine Rolle spielen. In der
quantitativen Analyse war dieser Einfluss jedoch eher gering, da Ought-to L2 Self (M = 3,50)
relativ niedrig bewertet wurde. Moglicherweise haben soziale Faktoren zwar eine unterstiitzende

Wirkung, sind aber keine zentrale Motivation.

9. Reisen

Nur ein Studierender nannte Reisen fiir Urlaubszwecke als Hauptmotivationsgrund fiir das
Deutschlernen. Die Antwort ,, Fiir Urlaubszwecke “ zeigt, dass flir diese Person die sprachliche
Verstindigung auf Reisen ein wichtiger Faktor ist. Im Unterschied zur Kategorie Migration, bei
der Studierende das Deutschlernen als Vorbereitung fiir einen mdglichen langfristigen Aufenthalt

im deutschsprachigen Raum nannten, bezieht sich diese Motivation rein auf temporére Reisen.

In der quantitativen Analyse gibt es keine explizite Kategorie, die das Reisen als isolierten
Motivationsfaktor untersucht. Am ehesten konnte dieser Aspekt jedoch mit der Kategorie Attitudes

to L2 community in Verbindung gebracht werden, die hohe Werte aufwies. Viele Studierende (M
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=5,69) duBerten darin den Wunsch, deutschsprachige Lander zu besuchen, was teilweise mit der
Motivation fiir Reiseaktivititen libereinstimmt. Allerdings zeigen die offenen Antworten, dass
Reisen als alleinige Motivation eine untergeordnete Rolle spielt, da nur eine Person diesen Aspekt

nannte.

Zusammenfassung und Vergleich mit den quantitativen Ergebnissen

Die qualitative Analyse der beiden offenen Fragen zeigt, dass die Lernmotivation der Studierenden
komplex und vielschichtig ist und bestétigt weitgehend die Erkenntnisse der quantitativen
Untersuchung. Allgemeines sprachliches Interesse und berufliche Griinde sind die hdufigsten
Nennungen, was mit den hohen Mittelwerten in den Kategorien Attitudes to learning German und
Instrumentality (promotion) ubereinstimmt. Pragmatische Aspekte und Zukunftspline sind

ebenfalls relevant, insbesondere in Bezug auf Migration und berufliche Mobilitét.

Wihrend zu Beginn héufig allgemeines Interesse an Sprache und Kultur dominiert, treten im
Lernverlauf zunehmend pragmatische und karrierebezogene Griinde in den Vordergrund. Die
quantitativen Ergebnisse bestdtigen diese Entwicklung. Die zentrale Rolle von Instrumentality
(promotion) wird in den Antworten klar sichtbar, ebenso wie eine starke intrinsische Komponente
durch sprachliche Begeisterung und Idealvorstellungen. Sozialer Einfluss und akademische
Verpflichtungen spielen eine eher untergeordnete Rolle. Der Vergleich beider Fragen zeigt, dass
sich die Motive im Lernprozess nicht grundlegend verdndern, aber vertiefen und erweitern —

insbesondere im Hinblick auf berufliche Ziele und kulturelle Integration.

Ein wesentlicher Unterschied zeigt sich jedoch im verstérkten Einfluss sozialer Faktoren. Wahrend
in der ersten offenen Frage keine Hinweise auf soziale Erwartungen gefunden wurden, tauchen in
der zweiten Frage mehrere Antworten auf, die den Einfluss von Familie oder Vorbildern betonen.
Dies konnte darauf hindeuten, dass sozialer Einfluss zwar nicht entscheidend fiir die Wahl des

Deutschlernens ist, aber eine Rolle dabei spielt, die Motivation aufrechtzuerhalten.
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5.3 Vergleich zwischen Studienlevels

In diesem Abschnitt werden die Motivationsfaktoren der Studierenden in drei Gruppen verglichen:
Anfanger*innen (Level 100 und 200, insgesamt 9 Studierende), Fortgeschrittene (Level 300 und
400, insgesamt 17 Studierende) und Absolventen*innen (insgesamt 10 Studierende). Ziel ist es,
mogliche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zwischen den Gruppen zu identifizieren und

herauszufinden, ob sich die Motivation zum Deutschlernen im Laufe des Studiums verédndert.

Zur Analyse wurden sowohl quantitative als auch qualitative Methoden verwendet. Die
geschlossenen Fragen aus dem Fragebogen wurden statistisch ausgewertet, wobei fiir jede Gruppe
Mittelwerte, Mediane und Standardabweichungen berechnet wurden. Zusitzlich wurden die
Antworten aus den offenen Fragen hinsichtlich thematischer Schwerpunkte verglichen, um ein

umfassenderes Bild der individuellen Motivationsstrukturen zu erhalten.

5.3.1 Quantitative Analyse

Zur Untersuchung der Unterschiede in den Motivationsfaktoren zwischen den drei Gruppen —
Anfanger*innen (Level 100 und 200), Fortgeschrittene (Level 300 und 400) und Absolvent*innen
— wurden die Mittelwerte (M), Mediane (Mdn) und Standardabweichungen (SD) der acht
Motivationskategorien berechnet. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Verteilung

der Werte:
Motivationkateg | M Mdn SD M Mdn SD M Mdn SD
orie Anfa | Anfin | Anfd | Fortges | Fortges | Fortge | Absolv | Absolv | Absolv

nger | ger nger | chritte | chritte | schritt | enten | enten | enten
ne ne ene

Criterion 503 |5 1,12 | 5,25 6 1,08 4,93 6 1,6
measures
Ideal 2 self 4,82 |5 1,25 | 4,92 5 1,12 4,76 5 1,46
Ought-To L2 Self | 3,38 |3 1,47 | 3,45 4 1,56 3,72 4 1,86
Instrumentality 516 |6 1,13 | 5,25 5 0,93 5,44 6 1,07
(promotion)
Instrumentality 367 |4 1,78 | 3,91 4 1,65 3,8 4 1,95
(prevention)
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Attitudes to 491 |5 1,26 | 4,96 5 1,22 4,86 5,5 1,41
learning German

Cultural Interest | 4,87 |5 1,14 | 4,82 5 1,41 4,8 5 1,39
Attitudes to L2 512 |5 0,79 |5,37 6 0,9 5,2 6 1,4
community

Tabelle 12: Vergleich der Motivationskategorien nach Studienlevel

Die Ergebnisse zeigen, dass alle Gruppen eine hohe Motivation aufweisen, jedoch mit einigen

Unterschieden je nach Studienlevel.

1. Criterion Measures (Allgemeine Bereitschaft, Deutsch weiterzulernen)

Die hochsten Werte zeigen die Fortgeschrittenen (M = 5,25, Mdn = 6), was darauf hindeutet, dass
Studierende in hoheren Levels eine besonders ausgepriagte Bereitschaft haben, sich weiterhin mit
der deutschen Sprache zu beschiftigen. Interessanterweise haben die Absolvent*innen (M = 4,93,
Mdn = 6) einen leicht geringeren Mittelwert als die Anfianger*innen (M = 5,03, Mdn = 5), obwohl
ihr Median hoher ist. Dies konnte bedeuten, dass einige Absolvent*innen das Deutschlernen nach

dem Studium weniger priorisieren.

2. Ideal L2 Self (Zielvorstellungen in Bezug auf Deutsch)

Hier gibt es nur geringe Unterschiede zwischen den Gruppen. Die Fortgeschrittenen (M = 4,92)
haben den hochsten Wert, was darauf hindeutet, dass ihre beruflichen oder personlichen
Zielvorstellungen mit Deutsch gefestigter sind. Bei den Absolvent*innen (M = 4,76) konnte eine
leichte Erniichterung oder verdnderte Perspektiven im Hinblick auf die Niitzlichkeit von Deutsch

eine Rolle spielen.

3. Ought-To L2 Self (externe Erwartungen und sozialer Druck)

Diese Werte sind insgesamt am niedrigsten von allen Kategorien, was zeigt, dass die externe
Motivation (z. B. soziale Erwartungen oder gesellschaftlicher Druck) eine geringere Rolle spielt.
Dennoch zeigt sich eine leichte Steigerung von Anfénger*innen (M = 3,38) zu Absolvent*innen
(M = 3,72), was darauf hindeuten konnte, dass mit zunehmendem Studium die Wahrnehmung

externer Erwartungen zunimmt.

86



4. Instrumentality (promotion) (Deutsch als Karrierevorteil)

Dies ist eine der hochsten bewerteten Kategorien. Die Absolvent*innen (M = 5,44, Mdn = 6)
bewerten Deutsch als besonders wichtig fiir ihre beruflichen Chancen, gefolgt von den
Fortgeschrittenen (M = 5,25) und den Anfanger*innen (M = 5,16). Dies bestitigt, dass mit

zunehmendem Studienlevel berufliche Uberlegungen eine immer groBere Rolle spielen.

5. Instrumentality (prevention) (Deutsch lernen, um negative Konsequenzen zu vermeiden)

Hier zeigt sich ein leichter Anstieg zwischen Anfénger*innen (M = 3,67) und Fortgeschrittenen
(M = 3,91), was darauf hindeutet, dass mit dem Studium auch die Verpflichtungen und
Erwartungen wachsen. Bei den Absolvent*innen (M = 3,80) bleibt dieser Wert stabil.

6. Attitudes to learning German (Einstellung zum Deutschlernen)

Die Werte sind iiber alle Gruppen relativ konstant, mit den Fortgeschrittenen (M = 4,96) als leicht
fithrender Gruppe. Dies deutet darauf hin, dass die Lernfreude unabhingig vom Studienfortschritt

hoch bleibt.

7. Cultural interest (Interesse an deutscher Kultur, Musik, Filmen etc.)

Die Werte sind relativ dhnlich zwischen den Gruppen, wobei die Anfanger*innen (M = 4,87) leicht
hohere Werte als Absolvent*innen (M = 4,80) aufweisen. Dies zeigt, dass das Interesse an der

deutschen Kultur bereits frith im Studium stark ausgeprigt ist und relativ stabil bleibt.

8. Attitudes to L2 community (Einstellung zur deutschsprachigen Gesellschaft)

Die Fortgeschrittenen (M = 5,37, Mdn = 6) haben hier den hochsten Wert, was darauf hinweist,
dass Studierende, die ldnger Deutsch lernen, eine positivere Einstellung zur deutschsprachigen
Gesellschaft entwickeln. Absolvent*innen (M = 5,20) liegen etwas darunter, wihrend

Anfinger*innen (M = 5,12) die niedrigsten Werte haben.

Zusammenfassend zeigt die quantitative Analyse, dass Instrumentality (promotion) die stirkste

Motivation in allen Gruppen ist, wobei Absolvent*innen Deutsch am meisten mit beruflichen
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Chancen verbinden. Ideal L2 Selfbleibt iiber alle Gruppen relativ stabil, was zeigt, dass langfristige
Lernziele sich wenig verandern. AuBBerdem ist auch Cultural interest relativ konstant, was darauf
hinweist, dass das kulturelle Interesse bereits von Beginn an besteht und stabil bleibt. Attitudes to
learning German sind iiber alle Gruppen hinweg hoch, was darauf hinweist, dass die Freude am
Deutschlernen iiber die Jahre nicht nachlédsst. Ought-To L2 Self (externe Erwartungen) und
Instrumentality (prevention) sind in allen Gruppen niedriger, was zeigt, dass die Motivation vor

allem intrinsisch und berufsorientiert ist.

Die Ergebnisse unterstiitzen groBtenteils die dritte Hypothese, dass es keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Studienlevels gibt, jedoch mit einigen Ausnahmen — insbesondere im

Bereich beruflicher Motivation und sozialer Integration.

5.3.2 Qualitative Analyse

Die nachfolgende Analyse beleuchtet die qualitativen Unterschiede in den Beweggriinden zum
Deutschlernen zwischen den drei Studiengruppen — Anfinger*innen (Level 100 und 200),
Fortgeschrittene (Level 300 und 400) und Absolvent*innen. Dabei werden die beiden offenen
Fragen des Fragebogens (,,Warum haben Sie sich entschieden, Deutsch zu lernen?* und ,,Was
motiviert Sie am meisten, Deutsch zu lernen?‘‘) gemeinsam analysiert. Die Antworten wurden
sieben Motivationskategorien zugeordnet, und besonders aussagekriftige Zitate veranschaulichen

typische oder auffillige Aussagen innerhalb jeder Gruppe.

Allgemeines sprachliches Interesse

Anfanger*innen zeigen besonders hdufig sprachliches Interesse. Aussagen wie ,, Ich wollte eine

3

neue Sprache ausprobieren‘ oder ,, Ich liebe, wie die Sdtze gebildet werden und wie lang die
Worter sind.“ verdeutlichen die Neugier auf die Sprache. Diese Motivation nimmt bei
Fortgeschrittenen leicht ab und ist bei Absolvent*innen kaum mehr vorhanden. Dies steht im
Einklang mit der quantitativen Analyse, wo diese Kategorie bei Anfanger*innen den hochsten Wert

erreichte.
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Berufliche Griinde

Mit steigendem Studienniveau treten berufliche Motive stirker in den Vordergrund.
Fortgeschrittene und Absolvent*innen nennen Aussagen wie ,,Die beruflichen Moglichkeiten im
Zusammenhang mit Deutsch motivieren mich.“ oder ,,Es ist eine berufliche Anforderung®. Diese
Entwicklung wird durch die quantitative Analyse bestitigt, in der die Kategorie Instrumentality

(promotion) bei Absolvent*innen am hochsten war.

Pragmatische Nutzung der Sprache

Einige Anfanger*innen erwihnen die praktische Anwendung der Sprache, z. B. ,,Die Sprache als
Werkzeug fiir geschdftliche Zwecke nutzen. oder ,,Die Sprache kennen und mich in ihr ausdriicken
konnen.”“. Diese Art der Motivation nimmt in hoheren Studienlevels ab, was darauf hindeutet, dass

sich die Lernziele mit wachsender Sprachkompetenz veridndern.

Migration und Zukunftspline

Vor allem Absolvent*innen nennen Migration als Motivation: ,, Das Ziel ist, mit der Familie in das
Land auszuwandern. “ oder ,, Ich habe die Absicht, auszuwandern. ““. Auch Fortgeschrittene dullern
vereinzelt diesen Wunsch. Diese Tendenz steht im Einklang mit der quantitativen Kategorie

Instrumentality (promotion), die mit Zukunftspldnen korrespondiert.

Personliche Motivation

In den Antworten der Absolvent*innen ist die personliche Motivation stark vertreten. Etwa: ,,Ich
glaube, dass das Sprechen mehrerer Sprachen eine Fdhigkeit ist, die den Geist herausfordert®.

Diese Aussagen verdeutlichen eine tiefere personliche Reflexion liber den Sprachlernprozess.

Kulturelles Interesse

Kulturelles Interesse zieht sich durch alle Gruppen. Zitate wie ,,Ich liebe die Kultur auch* oder
wlch war von der deutschen Kultur fasziniert und wiirde gern in Zukunft dort leben ““ zeigen, dass
die Auseinandersetzung mit deutscher Kultur ein bestdndiger Faktor bleibt — wie auch die

quantitativen Daten bestitigen.
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Bildung und akademische Griinde

Diese Kategorie spielt vor allem bei Absolvent*innen eine Rolle. Ein Studierende beschreibt:
,Meine Stipendienerfahrung in Leipzig hat mir einen Einblick in das Leben in Deutschland
gegeben und mich noch mehr motiviert, die Sprache weiter zu lernen..“ Hier zeigt sich, wie

akademische Erfahrungen die Motivation langfristig beeinflussen.

Sozialer Einfluss

Sozialer Einfluss wird insgesamt nur selten als Motivationsfaktor genannt, taucht jedoch in allen
drei Gruppen — Anfianger*innen, Fortgeschrittene und Absolvent*innen — zumindest vereinzelt
auf. Ein Beispiel dafiir ist die Aussage einer befragten Person aus der Anfangergruppe: "Die
Sprache ist schon, und meine Mutter hat mich dazu ermutigt, sie zu lernen.” Hier wird deutlich,
dass die Wertschitzung fiir die Sprache mit der sozialen Unterstiitzung durch ein Familienmitglied
einhergeht. Ahnlich ist auch bei einigen Fortgeschrittenen und Absolvent*innen eine Ermutigung
oder Unterstiitzung durch ihr Umfeld zu erkennen. Dies zeigt, dass sozialer Einfluss zwar kein

dominierendes Motiv darstellt, aber dennoch auf allen Studienlevels eine gewisse Rolle spielt.

Zusammenfassend lésst sich schlussfolgern, dass bei den Anfangerstudierenden (Level 100 und
200) das allgemeine sprachliche Interesse klar im Vordergrund steht. Viele von ihnen entscheiden
sich aus Neugier oder Begeisterung fiir die Sprache fiir Deutsch, oft ohne ein konkretes berufliches
Ziel. Migration und pragmatische Nutzungsaspekte wie die Kommunikation im Alltag spielen
ebenfalls eine Rolle. Die fortgeschrittenen Studierenden (Level 300 und 400) zeigen ein stirkeres
berufsbezogenes Interesse. Wahrend das sprachliche Interesse weiterhin présent ist, tritt die
Karriereorientierung stdrker in den Fokus. Einige nennen auch den sozialen Einfluss oder konkrete
Bildungsziele als zusitzliche Motivation.Bei den Absolvent*innen stehen berufliche Perspektiven
und Zukunftspldne klar im Mittelpunkt. Viele von thnen duflern konkrete Migrationswiinsche oder
den Wunsch, in Deutschland zu arbeiten oder zu studieren. Personliche Motivation, z. B. durch
friihere Auslandserfahrungen, tritt ebenfalls hdufig auf. Das kulturelle Interesse bleibt bei allen

Gruppen relativ stabil.

Diese qualitativen Tendenzen decken sich insgesamt mit den Ergebnissen der quantitativen
Analyse und bestdtigen, dass sich die Motivation im Laufe des Studiums zunehmend von

allgemeinem Interesse hin zu konkreten Zielen entwickelt. Die Kategorie Ideal L2 Self war in der
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quantitativen Analyse flir Fortgeschrittene am hochsten (M = 4,92), was mit ihrem starken
Interesse an Sprache iibereinstimmt. Berufliche Griinde nehmen mit zunehmendem Studienlevel
zu, was sich auch in den hohen Werten der Kategorie Instrumentality (promotion) bei
Absolventen*innen (M = 5,44) in der quantitativen Analyse widerspiegelt. Migration und
Zukunftsplidne sind in der qualitativen Analyse vor allem bei Absolventen*innen stark vertreten,
was mit den hohen Werten fiir Instrumentality (promotion) in der quantitativen Analyse (M = 5,44)
korrespondiert. Kulturelles Interesse bleibt {iber die Studienlevels hinweg relativ konstant, &hnlich
wie in der quantitativen Analyse. Pragmatische Nutzung der Sprache nimmt mit steigendem
Sprachniveau ab, da Studierende ihre Motivation zunehmend auf konkrete Karriereziele

fokussieren.
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6 Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung diskutiert und im Kontext
der theoretischen Uberlegungen interpretiert, um die zentrale Forschungsfrage sowie die

spezifischen Unterfragen zu beantworten.

Die  zentrale  Forschungsfrage dieser = Untersuchung lautete: ,Was  motiviert
Translationswissenschaft-Studierende am Ghana Institute of Languages, Deutsch als dritte
Fremdsprache zu lernen?* Ergidnzt wurde diese zentrale Frage durch die zwei spezifischen

Unterfragen, die interne und externe Motivationsfaktoren beleuchten.
1. Interne Motivationsfaktoren

Die Ergebnisse zeigen, dass interne Motivationsfaktoren, insbesondere das Ideal L2 Self,
signifikant zur Entscheidung der Studierenden beitragen, Deutsch zu lernen. Die Studierenden
konnten sich in hohem Male vorstellen, Deutsch aktiv in ihrer beruflichen Zukunft und im
internationalen Kontext zu nutzen. Dies dullerte sich besonders deutlich darin, dass die Mehrheit
der Studierenden angab, Deutschlernen mit langfristigen Karrierechancen und einem Leben im
Ausland zu verbinden (vgl. Datenanalyse, Kapitel 5.1.2 Idealisiertes Selbstbild in Bezug auf
Deutsch). Zudem wiesen die offenen Antworten auf ein stark ausgeprigtes allgemeines
sprachliches Interesse hin, welches von 37,1 % der Befragten angegeben wurde (vgl. Kapitel 5.2.1

Inhaltsanalyse der offenen Fragen).

Diese intrinsische Motivation konnte auch mit der positiven Einstellung der Studierenden
gegeniiber der deutschsprachigen Gemeinschaft und Kultur zusammenhéngen. Besonders hohe
Zustimmung erhielten Aussagen zu Reisen und personlichem Kontakt mit deutschsprachigen
Menschen (vgl. Kapitel 5.1.8 Einstellungen zur deutschprachigen Gemeinschaft). Die
Begeisterung fiir deutsche Kultur zeigt zusétzlich, dass kulturelle Neugier eine relevante Triebkraft

ist (vgl. Kapitel 5.1.7 Kuturelles Interesse).

Die Ergebnisse bestitigen somit die zweite Hypothese, die auf intrinsischen Motivationsfaktoren

basiert, klar. Die Vorstellung eines idealen Selbstbildes, geprigt durch Kompetenz in der

92



deutschen Sprache, sowie ein tiefgehendes Interesse an der deutschen Kultur, spielen eine

wesentliche Rolle bei der Motivation der Studierenden.
2. Externe Motivationsfaktoren

Auch externe Motivationsfaktoren, insbesondere jene, die durch pragmatische, berufsorientierte
Uberlegungen gekennzeichnet sind, wurden als entscheidend identifiziert. Die Kategorie
Instrumentality (promotion) zeigte mit einem Mittelwert von 5,28 die hochsten Werte, was
verdeutlicht, dass viele Studierende Deutschlernen als strategische Investition betrachten, um ihre
beruflichen und akademischen Perspektiven zu verbessern (vgl. Kapitel 5.1.4 Instrumentelle

Motivation (forderorientiert)).

Die Ergebnisse unterstreichen somit die erste Hypothese der Untersuchung, welche externe
Faktoren und Erwartungen als signifikante Einflussgroflen bei der Motivation der Studierenden
benennt. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit den theoretischen Annahmen des L2
Motivational Self Systems nach Dornyei (2005), insbesondere der Komponente des Ought-to L2
Self.

Hingegen zeigte sich, dass sozialer Druck oder externe Erwartungen (Ought-to L2 Self) eine
geringere Rolle spielten (vgl. Kapitel 5.1.3 Erwartetes Selbstbild in Bezug auf Deutsch). Diese
Erkenntnis weist darauf hin, dass trotz der wahrgenommenen Notwendigkeit, Deutsch zu

beherrschen, der tatsidchliche soziale Druck weniger ausgeprégt ist als erwartet.
3. Unterschiede zwischen Anfanger- und Fortgeschrittenenniveaus

In Bezug auf die Hypothese, die keine signifikanten Unterschiede zwischen Anfanger- und
Fortgeschrittenenlevels vermutet hatte, bestitigten die Ergebnisse, dass sowohl Anfidnger*innen
als auch Fortgeschrittene dhnliche Motivationsfaktoren aufweisen. Sowohl interne als auch
externe Motivationsgriinde bleiben {iber die Studienlevels hinweg konsistent. Dies konnte darauf
hindeuten, dass die Beweggriinde fiir das Deutschlernen iiber den gesamten Studienverlauf hinweg

stabil bleiben und sich weniger veridndern als urspriinglich angenommen.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sowohl intrinsische als auch extrinsische Faktoren
gleichermallen bedeutend fiir die Motivation der Studierenden sind, Deutsch als dritte
Fremdsprache am Ghana Institute of Languages zu lernen. Interne Faktoren, insbesondere das
Ideal L2 Selfund kulturelles Interesse, dominieren stark, wiahrend pragmatische, berufsorientierte

Uberlegungen den wichtigsten externen Einfluss darstellen.

Vergleich der Ergebnisse mit bestehenden Studien

Im Vergleich mit bestehenden Studien, wie denen von Riemer (2022) und Ficzere und Stranovska
(2019), bestitigen sich zentrale Aspekte, wie die starke Bedeutung intrinsischer Motivation und
das Ideal L2 Self. Besonders hervorzuheben ist die spezifische Auspridgung pragmatischer,
berufsorientierter Faktoren, die in dieser Studie deutlich stirker hervortreten als in den erwihnten
Untersuchungen. Wihrend Riemer (2022) vor allem allgemeine intrinsische Faktoren hervorhebt,
betonen die Ergebnisse dieser Untersuchung explizit karrierebezogene Motivationen und
langfristige berufliche Perspektiven. Auch die Studie von Ficzere und Stranovska (2019), welche
sich auf die Verbindung von Motivation und Selbstkonzept fokussiert, weist Parallelen auf, wobei
in der vorliegenden Studie der praktische Nutzen und die berufliche Verwertbarkeit der

Deutschkenntnisse besonders ausgepragt sind.

Interpretation der Befunde im Ghana-Kontext

Die Ergebnisse verdeutlichen besondere Herausforderungen im ghanaischen Kontext,
insbesondere in Bezug auf Schwierigkeiten mit der deutschen Grammatik, fehlende
Interaktionsmoglichkeiten mit Erstsprachlern und mangelnde Lernmaterialien, wie aus den
offenen Antworten auf die Frage Haben Sie auf Ihrem Weg zum Deutschlernen etwas erlebt, das
Sie motiviert oder entmutigt hat? deutlich wird (,,Grammar has discouraged me*, ,there are no
native speakers here in Ghana®, ,,lack of proper tools for learning"). Dennoch zeigt sich auch ein
hohes Mal} an Resilienz und Motivation unter den Studierenden, ihre Deutschkenntnisse trotz
dieser Herausforderungen weiter zu verbessern. Besonders die Unterstiitzung durch Erstsprachler
(,,We've had natives from German-speaking countries come to Ghana") und die methodische
Kompetenz der Lehrkrifte wirken sich stark motivierend aus. Der Wunsch nach mehr praktischen

Lernmoglichkeiten, insbesondere in Form von authentischen Gesprichen mit Erstsprachlern,
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unterstreicht die Notwendigkeit, den Unterricht stirker auf kommunikative und praxisnahe

Aktivitaten auszurichten.

Praktische Implikationen fiir den DaF-Unterricht in Ghana

Die Ergebnisse dieser Untersuchung liefern wichtige Implikationen fiir die Didaktik und die
Gestaltung des Deutschunterrichts in Ghana. Sie verdeutlichen, dass Lehrkréfte und Institutionen
sowohl kulturelle Inhalte als auch konkrete berufsbezogene Anwendungsbeispiele stirker in den
Unterricht integrieren sollten, um die Motivation der Studierenden langfristig zu fordern und zu
erhalten. Die Verbindung von intrinsischer und extrinsischer Motivation bietet zudem vielfdltige
Ansatzpunkte fiir zukiinftige Unterrichtsstrategien, die den Bediirfnissen und Interessen der

Studierenden optimal gerecht werden.

Die Antworten auf die offenen Fragen zu den Deutschstunden am GIL weisen darauf hin, dass ein
hoherer Fokus auf kommunikative Fahigkeiten sowie die Integration interaktiver und lebensnaher
Aktivititen (,,engaging with native speakers", ,, more speaking practice") dringend erforderlich
sind. Zudem wiinschen sich die Studierenden verbesserte Lernmaterialien und verstarkten Zugang
zu authentischen Ressourcen (,,better access to books, textbooks"). Die Empfehlung ist daher, den
Unterricht stirker praxisorientiert auszurichten, authentische Begegnungen mit Muttersprachlern
systematisch einzubinden und geeignete Lernmaterialien bereitzustellen. Solche Maflnahmen
konnten mal3geblich zur langfristigen Motivation der Studierenden beitragen und die Qualitét des

Deutschunterrichts am Ghana Institute of Languages nachhaltig verbessern.
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7 Fazit

Die vorliegende Masterarbeit setzte sich zum Ziel, die spezifischen Motivationsfaktoren zu
untersuchen, die Translationswissenschaft-Studierende am Ghana Institute of Languages (GIL)
zum Erlernen von Deutsch als dritter Fremdsprache bewegen. Dabei wurde der zentrale
Forschungsfrage nachgegangen, welche internen und externen Motivationsfaktoren bei diesen
Studierenden ausschlaggebend sind, und inwiefern sich die Motivationsstrukturen iiber die

verschiedenen Studienlevel unterscheiden.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass die Untersuchung die beiden anfinglich formulierten
Hypothesen weitgehend bestitigt. Einerseits wurde deutlich, dass externe Erwartungen und
berufliche Perspektiven entscheidende Faktoren fiir die Lernmotivation der Studierenden
darstellen. Insbesondere pragmatische Ziele wie bessere Berufschancen im internationalen
Kontext sowie akademische Ambitionen, etwa die Moglichkeit eines Studiums oder einer
beruflichen Laufbahn in einem deutschsprachigen Land, waren prominent vertreten. Diese
Ergebnisse decken sich mit den Beobachtungen in vergleichbaren Studien anderer mehrsprachiger

Kontexte, welche eine starke instrumentelle Orientierung der Lernenden betonen.

Andererseits  bestdtigten die Ergebnisse auch eine starke Prdsenz intrinsischer
Motivationsfaktoren, die insbesondere in Form des I/deal L2 Self nach Dornyei zum Ausdruck
kamen. Ein bedeutender Teil der Befragten berichtete iiber personliche Zielbilder und
Idealvorstellungen, die mit der deutschen Sprache verbunden sind. Hier zeigten sich personliche
Interessen an Sprache und deutscher Kultur als besonders ausgeprigt. Diese Ergebnisse
verdeutlichen, dass neben pragmatischen Zielen auch eine personliche Verbundenheit und
Begeisterung fiir die deutsche Sprache und Kultur wesentlich zur langfristigen Motivation der

Studierenden beitragen.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Studie betrifft die fehlenden signifikanten Unterschiede
zwischen den Motivationsfaktoren der verschiedenen Studienlevel. Unabhédngig davon, ob es sich
um Studienanfdnger*innen oder fortgeschrittene Studierende handelte, zeigten sich weitgehend

dhnliche Motivationsstrukturen. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass die Motivation fiir das
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Deutschlernen iiber die gesamte Studienlautbahn hinweg relativ stabil bleibt und sowohl externe

als auch interne Faktoren gleichermallen relevant bleiben.

In theoretischer Hinsicht trdgt diese Studie dazu bei, das bestehende Wissen iiber
Fremdsprachenmotivation, insbesondere im Bereich der Drittsprachenaneignung, zu erweitern und
zu vertiefen. Die Einordnung der Ergebnisse in das L2 Motivational Self System nach Doérnyei
erweist sich dabei als fruchtbarer Ansatz, der auch auf den ghanaischen Kontext {ibertragbar ist
und eine differenzierte Perspektive auf die verschiedenen Motivationsdimensionen ermdglicht.
Diese theoretische Relevanz wird durch die methodisch stringente Vorgehensweise der
Untersuchung unterstrichen, insbesondere durch die Kombination qualitativer und quantitativer

Erhebungsmethoden.

Die praktische Relevanz der Ergebnisse fiir den DaF-Unterricht in Ghana und vergleichbare
Kontexte ist ebenfalls hervorzuheben. Die gewonnenen Erkenntnisse ermdglichen konkrete
Empfehlungen fiir Lehrende und institutionelle Entscheidungstriger zur Optimierung des DaF-
Unterrichts, etwa durch die gezielte Forderung intrinsischer Motivationselemente im Unterricht
und die Hervorhebung beruflicher und akademischer Chancen, die sich aus dem Erwerb der
deutschen Sprache ergeben. Gerade vor dem Hintergrund der zunehmenden Internationalisierung
und der Bedeutung der deutschen Sprache auf globaler Ebene kann die gezielte Beriicksichtigung
dieser Motivationsfaktoren wesentlich dazu beitragen, den Fremdsprachenerwerb langfristig

erfolgreicher und nachhaltiger zu gestalten.

Allerdings hat die Studie auch gewisse Grenzen und offene Fragen aufgezeigt. Zum einen stellt
die relativ kleine Stichprobe, bestehend aus 36 Teilnehmenden, eine Einschrinkung hinsichtlich
der Generalisierbarkeit der Ergebnisse dar. Eine umfangreichere Studie mit einer gréferen und
noch diversifizierteren Stichprobe konnte hier weitere wichtige Erkenntnisse liefern. Zum anderen
wire eine vertiefte qualitative Untersuchung hilfreich, um individuelle Motivationsprozesse und -

verldaufe noch detaillierter nachvollziehen zu kdonnen.

Aus diesen Ertrdgen ergeben sich klare Perspektiven fiir zukiinftige Forschung. Weitere
Untersuchungen konnten etwa spezifischere Liangsschnittstudien beinhalten, welche die

Entwicklung der Lernmotivation iiber die gesamte Dauer des Studiums hinweg beobachten und
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somit tiefere Einblicke in die Dynamiken der Fremdsprachenmotivation bieten. Ebenso wire es
lohnend, vergleichende Studien mit anderen afrikanischen Léndern durchzufiihren, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Motivation zum Deutschlernen auf einem breiteren

kulturellen und institutionellen Hintergrund zu untersuchen.

Die Reflexion des gesamten Forschungsdesigns zeigt, dass die Kombination von qualitativen und
quantitativen Daten ein sehr effektiver Weg war, um ein umfassendes Bild der
Motivationsstrukturen der Studierenden zu zeichnen. Besonders gewinnbringend erwies sich dabei
die Integration offener Fragen, welche tiefergehende Einsichten in personliche Beweggriinde
ermOglichten. Problematisch war hingegen die Herausforderung, alle Teilnehmenden
gleichermallen zu erreichen, insbesondere die Abendstudierenden, deren zeitliche und
organisatorische Einschrdnkungen zu beriicksichtigen waren. Eine sorgfiltigere Planung des

Erhebungszeitpunkts konnte diesen Aspekt in zukiinftigen Untersuchungen verbessern.

AbschlieBend ldsst sich sagen, dass die vorliegende Studie einen wesentlichen Beitrag zum
Verstdandnis der komplexen Motivationsstrukturen beim Deutschlernen im ghanaischen Kontext
leistet. Die identifizierten Motivationsfaktoren und ihre Implikationen fiir die Didaktik bieten nicht
nur eine wertvolle theoretische Erweiterung bestehender Forschungsdiskurse, sondern liefern
gleichzeitig  praxisnahe Anregungen fiir die zukiinftige Gestaltung von DaF-
Unterrichtsprogrammen. Die Ergebnisse dieser Arbeit unterstreichen die Notwendigkeit einer
sensiblen und reflektierten Auseinadersetzung mit Motivationsfragen im

Fremdsprachenunterricht, um den Lernprozess nachhaltig positiv zu beeinflussen und zu gestalten.
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Anhang

Appendix A

Criterion measures (4)

Item Frage | Mittelwert | Median | Standardabweichung | Mittelwert | Median

If a German 1 5,28 6 1,23
course was
offered
somewhere else
in the future, 1
would like to take
it.

I am working 16 5,53 6 0,77

hard at learning
German.

I would like to 17 4,67 5 1,38

concentrate on
studying German
more than any

other subject.

I would like to 32 4,94 5 1,39
study German
even if [ were not

required.

Ideal 2 self (5)

I can imagine myself living abroad and using
German effectively for communicating with

the locals.
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Whenever I think of my future career, I

imagine myself using German.

I imagine myself as someone who is able to

speak German.

The things I want to do in the future require

me to use German.

I can imagine myself studying in a university

where all my courses are taught in German.

Ought-To L2 self (5)

Learning German is necessary because people

surrounding me expect me to do so.

Studying German is important to me in order
to gain the approval of my

peers/teachers/family/boss.

Studying German is important to me because
an educated person is supposed to be able to

speak German.

Studying German is important to me because
other people will respect me more if I have

knowledge of German.

If I fail to learn German, I will be letting other

people down.

Instrumentality (promotion) 5

Studying German can be important to me
because [ think it will someday be useful in

getting a good job and/or making money.

Studying German is important to me because
I would like to spend longer time living

abroad (e.g. working and/or studying)
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Studying German can be important to me
because I think I will need it for further

studies.

Studying German is important to me because

with German I can work globally.

Studying German is important to me in order

to achieve special goal (e.g. to get a degree or

scholarship)

Instrumentality (prevention) 5

I have to learn German because without
passing the German course I cannot get my

degree.

I have to study German because I don’t want

to get bad marks in it at university.

I have to study German; otherwise, I think I

cannot be successful in my future career.

Studying German is important to me, because
I would feel ashamed if I got bad grades in

German.

Studying German is important to me, because
I don’t like to be considered a poorly

educated person.

Attitudes to learning German 6

I like the atmosphere of my German classes.

I find learning German really interesting.

I always look forward to German classes.

I really enjoy learning German.

I wish we have more German lessons at

school.
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My lecture's methods motivate me to learn

German.

Cultural interest (35)

I am interested in German language films,

series or music.

I enjoy reading books, magazines or articles

in German.

I find culture and history of German-speaking

countries fascinating.

I am learning German because I want to find

out more about the German-speaking world.

Learning German is important to me in order
to learn more about the culture of German-

speaking countries.

Attitudes to L2 community 4

I would like to travel to German-speaking

countries.

I like the people who live in German-speaking

countries.

I like meeting people from German-speaking

countries.

I would like to know more about people from

German-speaking countries.

Appendix B

INHALTSANALYSE
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1. Frage: Why did you decide to learn German?

Katergoriebildung

Antwort

Kiirzung

Kategorie

1. To learn a new language that
is not common

learn a new language

Persoénliche Motivation

2. I decided to learn German
because I'm optimistic to travel
to a German-speaking country

to travel to a German-
speaking country

Migration und Zukunftsplane

3.1did it as part of my career
endeavours

as part of my career
endeavours

Beriifliche Griinde

4. Because I like the language

I like the language

Allgemeines sprachliches
Interesse

5. I loved the language and
wanted to be able to
communicate and talk fluently

I loved the language;
to communicate and talk
fluently

Allgemeines sprachliches
Interesse

Pragmatische Nutzung der
Sprache

6. It's an interesting language

an interesting language

Allgemeinses sprachliches
Interesse

7. Career purposes

Career purposes

Berufliche Griunde

8. I wanted to learn a new
language

learn a new language

Personliche Motivation

9. I spotted personal and career
opportunities in learning the
German language, so I decided
to learn it

personal and career
opportunities

Beriifliche Griinde

10. I love the German language
and I would like to work in
that perspective

[ love the German
language;
to work in that perspective

Allgemeines sprachliches
Interesse

Pragmatische Nutzung der
Sprache

11. Because I love the
language and would like to
work with it

I love the language;
like to work with it

Allgemeines sprachliches
Interesse

Pragmatische Nutzung der
Sprache

12. Because it is an interesting
language

it is an interesting language

Allgemeines sprachliches
Interesse

13. German is an interesting
language

is an interesting language;

Allgemeines sprachliches
Interesse

14. 1 love the language, it
sounds good when I hear the
natives speak it. I love the
culture too.

I love the language;
love the culture

Allgemeines sprachliches
Interesse
Kulturelles Interesse

15. German has a lot of
opportunities and it is an
interesting language to learn.

a lot of opportunities;
an interesting language

Beriifliche Grinde
Allgemeines sprachliches
Interesse
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16. Because of the German
culture and job opportunities
linked with the language.

German culture;
job opportunities

Kulturelles Interesse
Berufliche Grinde

17. 1 decided to take German
because it is an interesting
language, although complex
sometimes.

an interesting language

Allgemeinses sprachliches
Interesse

18. I desired to participate in
an au-pair program in 2014
and was required to know the
language through that I had
much more interest for the
language and culture

to participate in an au-pair
program;

interest for the language;
culture

Pragmatische Nutzung der
Sprache

Allgemeines sprachliches
Interesse

Kutlurelles Interesse

19. It was compulsory in my
school so I had to.

compulsory in my school

Bildung und akademische Griinde

20. Because I love the
language and I also like it
when it is spoken

I love the language

Allgemeines sprachilches
Interesse

21. Because I strongly like to
adopt the good culture of
Germans.

I like to adopt the culture

Kulturelles Interesse

22. Education Education Bildung und akademische Griinde
23. 1 decided to learn German | studies and career in Bildung und akademische Griinde
not only for my studies and translation; berufliche Griinde

career in translation but also
because I hope to travel to
Germany again and maybe
even live there one day.

to travel to Germany and
live there

Migration und Zukunftsplane

24. My scholarship experience
in Leipzig gave me a glimpse
of life in Germany, and it
made me even more motivated
to continue learning the
language.

scholarship experience

Bildung und akademische Griinde

25. Because I was curious to
know what learning another
language entails

learning another language

Personliche Motivation

26. I have the intention to
relocate/emigrate

to relocate/emigrate

Migration und Zukunftsplane

27. For career opportunities

career opportunities

Berufliche Griinde

28. 1 chose to learn German
because of my interest in
languages and the
opportunities it offers.
Germany has a strong
economy, excellent

interest in languages;
the opportunities;
German culture, history,
and literature

Allgemeinses sprachliches
Interesse

Berufliche Griinde
Kulturelles Interesse
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educational institutions, and
many career prospects for
German speakers.
Additionally, I was fascinated
by German culture, history,
and literature, which made
learning the language even
more appealing.

29. Because I’'m about to go
there

to go there

Migration und Zukunftsplane

30. I decided to learn German
because I believe it is useful to
know the German language,
especially due to employment
opportunities in Europe.

employment opportunities
in Europe

Beriifliche Griinde

31. To know the language and
express myself in it

To know the language;
express myself in it

Personliche Motivation
Pragmatische Nutzung der
Sprache

32. Because [ wanted to try a
new language

try a new language

Personliche Motivation

33. I was fascinated by the
German culture and will like
to live there in the future

German culture;
to live there in the future

Kulturelles Interesse
Migration und Zukunftsplane

34. The language seemed very
interesting.

The language seemed very
interesting.

Allgemeines sprachliches
Interesse

35. To use the language as a
tool for trading businesses

To use the language as a
tool for trading businesses

Pragmatische Nutzung der
Sprache

36. Moving to the country
temporarily

moving

Migration und Zukunftsplane

Haufigkeitsanalyse

Allgemeinses sprachliches Interesse: 13 Nennungen

Berufliche Griinde: 8 Nennungen

Pragmatische Nutzung der Sprache: 6 Nennungen

Migration und Zukunftspldane: 6 Nennungen

Persénliche Motivation: 5 Nennungen

Kulturelles Interesse: 4 Nennungen

Bildung und akademische Griinde: 3 Nennungen

Motivationskategorie

Anzahl der Nennungen

Prozent

Allgemeines sprachliches Interesse

13

37,1%
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Berufliche Griinde 8 22,2%
Pragmatische Nutzung der Sprache 6 16,7%
Migration und Zukunftsplane 6 16,7%
Personliche Motivation 5 13,9%
Kulturelles Interesse 4 11,1%
Bildung und akademische Griinde 3 8,3%

2. Frage: What motivates you the most to learn German?

Kategoriebildung

Antwort

Kirzung

Kategorie

1. Good job opportunities

Good job opportunities

Berufliche Grinde

2. The love I have for the
challenge to speak German

the challenge to speak
German

Personliche Motivation

3.1 love the language

I love the language

Allgemeines sprachliches
Interesse

4. My career My career Berufliche Griinde
5. How it’s spoken and highly | How it’s spoken; Allgemeinses sprachliches
recommended highly recommended Interesse

Sozialer Einfluss

6. I want to know better the
culture

know better the culture

Kulturelles Interesse

7. School

School

Bildung und akademische
Grinde

8. There are a lot of job
opportunities that require
knowledge of German.

job opportunities that require

knowledge of German.

Berufliche Griinde

9. The ambition to further my
education in Germany fueled
my motivation to learn
German

to further my education in

Germany

Bildung und akademische
Grunde

10. The thought of travelling
there one day and the German
culture

travelling there;
German culture

Migration und Zukunftspléne

Kulturelles Interesse

11. The fact that there are few
German speakers here in
Ghana

there are few German
speakers in Ghana

Personliche Motivation

12. The industrious nature of
Germany motivated me to
learn German

The industrious nature of
Germany

Kulturelles Interesse

13. Its similarity in some
aspect to English.

similarity in some aspect to

English.

Allgemeines sprachliches
Interesse
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14.1 love how the sentences
are formed and how long the
words are. It’s a passion.

I love how the sentences are
formed and how long the
words are.

Allgemeines sprachliches
Interesse

15. The opportunities and my
lectures motivate me the
most.

The opportunities;
my lectures

Berufliche Grinde
Sozialer Einfluss

16. The job opportunities with
respect to German motivates
me to learn German

The job opportunities with
respect to German

Berufliche Grinde

17. I want to live in Germany
one day and work there too.

to live in Germany and work
there

Migration und Zukunftsplane

18. The culture is beautiful.
The country is great. The
language is international and

a great tool for a great career
life.

The culture is beautiful;
The language is a great tool
for a great career life.

Kulturelles Interesse
Berufliche Griinde

19. Its culture and the love for
the language

Culture;
the love for the language

Kulturelles Interesse
Allgemeines sprachliches
Interesse

20. The language is nice and I
was encouraged by my mom
to learn it.

The language is nice;
was encouraged by my mom
to learn it.

Allgemeines sprachliches
Interesse
Sozialer Einfluss

21. I love it.

I love it.

Allgemeines sprachliches
Interesse

22. The goal is to migrate to
the country with the family.

to migrate to the country with
the family.

Migration und Zukunftsplane

23. What motivates me the
most to learn German is
personal development. I
believe that speaking multiple
languages is a skill that
challenges the mind and
opens new opportunities. |
also admire multilingual
people because they show
intelligence and adaptability,
and [ want to be among them.
Plus, learning German brings
me closer to my goal of
traveling and possibly living
in Germany one day.

personal development;
traveling and possibly living
in Germany

Persoénliche Motivation
Migration und Zukunftspldane

24. My brother and also for
future career and vacation
purposes

My brother;
for future career;
vacation purposes

Sozialer Einfluss
Berufliche Griinde
Reisen
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25. It is a professional
requirement which will allow
me to practice within my
occupation

It is a professional
requirement to practice within
my occupation

Berufliche Griinde

26. The opportunities that
come

The opportunities

Berufliche Griinde

27. Personal Achievement

Personal Achievement

Personliche Motivation

28. Movies Movies Kulturelles Interesse
29. The desire to speak the to speak the language fluently | Pragmatische Nutzung der
language fluently and to hold | and to hold a proper Sprache

a proper conversation if [
decide to look for a job in a
German-speaking area

conversation if I decide to
look for a job in a German-
speaking area

30. When I meet or see people
speaking fluently

When I meet or see people
speaking fluently

Sozialer Einfluss

31. Because the language is a
barrier in Germany

is a barrier in Germany

32. Career and study
opportunities

Career;
study opportunities

Berufliche Griinde
Bildung und akademische
Grinde

33. The fact that I can
communicate with other
people without having a
language barrier.

communicate with other
people without having a
language barrier.

Pragmatische Nutzung der
Sprache

34. Getting a job in a Ghana-
based German company is
easier

Getting a job in a Ghana-
based German company

Berufliche Griinde

35. One of my biggest
motivations is the ability to
communicate with native
speakers and immerse myself
in the culture. I also see
German as a valuable asset
for my career, whether in
translation, business, or
international relations. The
challenge of mastering a
complex language like
German keeps me engaged
and pushes me to improve.

the ability to communicate
with native speakers;
immerse myself in the
culture;

German as a valuable asset
for my career, whether in
translation, business, or
international relations;

The challenge of mastering a
complex language like
German

Pragmatische Nutzung der
Sprache

Kulturelles Interesse
Berufliche Griinde
Personliche Motivation

36. To be able to
communicate easily

to communicate

Pragmatische Nutzung der
Sprache

Haufigkeitsanalyse

Berufliche Griinde: 12 Nennungen
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Allgemeines sprachliches Interesse: 7 Nennungen

Kulturelles Interesse: 6 Nennungen

Persoénliche Motivation: 5 Nennungen

Sozialer Einfluss: 5 Nennungen

Migration und Zukunftsplane: 4 Nennungen

Pragmatische Nutzung der Sprache: 4 Nennungen

Bildung und akademische Griinde: 3 Nennugen

Reisen: 1 Nennung

Motivationskategorie Anzahl der Nennungen Prozent
Berufliche Griinde 12 33,3%
Allgemeines sprachliches Interesse 7 19,4%
Kulturelles Interesse 6 16,7%
Personliche Motivation 5 13,9%
Sozialer Einfluss 5 13,9%
Migration und Zukunftsplane 4 11,1%
Pragmatische Nutzung der Sprache 4 11,1%
Bildung und akademische Griinde 3 8,3%
Reisen 1 2,8%
Appendix C
DESKRIPTIVE STATISTIK
1. Criterion measures
Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
If a German course was offered somewhere else | 5,28 6 1,23
in the future, I would like to take it.
I am working hard at learning German. 5,53 6 0,77
I would like to concentrate on studying German | 4,67 5 1,38
more than any other subject.
I would like to study German even if [ were not 4,94 5 1,39
required.
Gesamtdurchschnitt fiir Criterion measures 5,12 5.5 1,25
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2. Ideal 2 Self

Item (Frage)

Mittelwert

Median

Standardabweichung

I can imagine myself living abroad and using
German effectively for communicating with the

locals.

5,06

1,01

Whenever I think of my future career, I imagine

myself using German.

5,28

1,03

German.

I imagine myself as someone who is able to speak

4,86

1,24

use German.

The things I want to do in the future require me to

4,97

1,08

all my courses are taught in German.

I can imagine myself studying in a university where

4,08

4,5

1,59

Gesamtdurchschnitt fiir Ideal 2 Self

4,85

1,27

3. Ought-To L2 Self

Item (Frage)

Mittelwert

Median

Standardabweichung

Learning German is necessary because people

surrounding me expect me to do so.

3,83

1,68

Studying German is important to me in order to
gain the approval of my

peers/teachers/family/boss.

3,5

1,65

Studying German is important to me because an
educated person is supposed to be able to speak

German.

3,36

1,66

Studying German is important to me because
other people will respect me more if I have

knowledge of German.

3,58

3,5

1,56

114




If I fail to learn German, I will be letting other 3,25 4 1,61

people down.

Ought-To L2 Self 3.5 4 1,62
4. Instrumentality (promotion)

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung

Studying German can be important to me 5,64 6 0,76

because I think it will someday be useful in

getting a good job and/or making money.

Studying German is important to me because I | 5,47 6 0,91

would like to spend longer time living abroad

(e.g. working and/or studying)

Studying German can be important to me 5,11 5 0,98

because I think I will need it for further

studies.

Studying German is important to me because | 4,97 5 1,23

with German I can work globally.

Studying German is important to me in order | 5,19 5 1,06

to achieve special goal (e.g. to get a degree or

scholarship)

Instrumentality (promotion) 5,28 5 1,02
5. Instrumentality (prevention)

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung

I have to learn German because without passing | 4,58 5 1,54

the German course I cannot get my degree.

I have to study German because I don’t wantto | 4,14 5 1,82

get bad marks in it at university.

I have to study German; otherwise, I think I 3,19 3,5 1,7

cannot be successful in my future career.
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Studying German is important to me, because I | 4 4 1,79

would feel ashamed if I got bad grades in

German.

Studying German is important to me, because I | 3,17 3 1,61

don’t like to be considered a poorly educated

person.

Instrumentality (Prevention) 3,82 4 1,76
6. Attitudes to learning German

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung

I like the atmosphere of my German classes. 4,83 5 1,46

I find learning German really interesting. 5,14 5 1,1

I always look forward to German classes. 5 5 1,22

I really enjoy learning German. 5,17 5,5 1,03

My lecture's methods motivate me to learn 4,47 4,5 1,46

German.

Attitudes to learning German 4,92 5 1,28
7. Cultural Interest

Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung

I am interested in German language films, series | 5,03 5 1,16

or music.

I enjoy reading books, magazines or articles in 4,64 5 1,51

German.

I find culture and history of German-speaking 4,97 5 1,13

countries fascinating.

I am learning German because [ want to find out | 4,83 5 1,34

more about the German-speaking world.
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Learning German is important to me in order to | 4,67 5 1,49
learn more about the culture of German-
speaking countries.
Cultural Interest 4,83 5 1,33
8. Attitudes to L2 community
Item (Frage) Mittelwert | Median | Standardabweichung
I would like to travel to German-speaking 5,69 6 0,52
countries.
I like the people who live in German-speaking | 5,25 6 1,12
countries.
I like meeting people from German-speaking 5,06 5 1,12
countries.
I would like to know more about people from 5,11 5 1,09
German-speaking countries.
Attitudes to L2 community 5,28 5,5 1,03
Motivationkategorie Mittelwert Median Standardabweichung
Criterion measures 5,12 5,5 1,25
Ideal 2 self 4,85 5 1,27
Ought-To L2 Self 3,5 4 1,62
Instrumentality (promotion) 5,28 5 1,02
Instumentality (prevention) 3,82 4 1,76
Attitudes to learning German 4,92 5 1,28
Cultural Interest 4,83 5 1,28
Attitudes to L2 community 5,28 5,5 1,03
Appendix D
Vergleich zwischen Studienlevels
Anfanger
Antwort Kirzung Kategorie
I decided to learn German to travel to a German- Migration
because I'm optimistic to speaking country
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travel to a German-speaking
country

I decided to take German
because it is an interesting
language, although complex
sometimes.

is an interesting language

Allgemeines sprachliches
Interesse

I desired to participate in an
au-pair program in 2014 and
was required to know the
language through that I had
much more interest for the
language and culture

to participate in an au-pair
program;

interest for the language and
culture

Pragmatische Nutzung der
Sprache

Allgemeines sprachliches
Interesse

Kulturelles Interesse

It was compulsory in my
school so I had to.

was compulsory in my school

Bildung und akademische
Griinde

Because I love the language
and I also like it when it is
spoken

I love the language

Allgemeines sprachliches
Interesse

Because I strongly like to
adopt the good culture of
Germans.

to adopt the culture

Kulturelles Interesse

For career opportunities

For career opportunities

berifliche Griinde

To use the language as a tool
for trading businesses

To use the language as a tool
for trading businesses

Pragmatische Nutzung der
Sprache

Moving to the country moving Migration
temporarily

Haufigkeitsanalyse

Allgemeines sprachliches Interesse: 3 Nennungen (33,33%)

Migration: 2 Nennungen (22,22%)

Pragmatische Nutzung der Sprache: 2 Nennungen (22,22%)

Kulturelles Interesse: 2 Nennungen (22,22%)

Berufliche Griinde: 1 Nennung (11,11%)

Bildung und akademische Griinde: 1 Nennung (11,11%)

Fortheschrittene
Antwort Kiirzung Kategorie

1. To learn a new language that
1S not common

learn a new language

Persoénliche Motivation

3.1did it as part of my career
endeavours

as part of my career
endeavours

Berufliche Grunde
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4. Because I like the language | I like the language Allgemeines sprachliches
Interesse

5. I'loved the language and I loved the language; Allgemeines sprachliches
Interesse

wanted to be able to
communicate and talk fluently

to communicate and talk
fluently

Pragmatische Nutzung der
Sprache

It's an interesting language

an interesting language

Allgemeinses sprachliches
Interesse

Career purposes Career purposes Berifliche Griinde
I spotted personal and career personal and career Berufliche Griinde
opportunities in learning the opportunities

German language, so I decided
to learn it

I love the German language
and I would like to work in
that perspective

I love the German
language;
to work in that perspective

Allgemeines sprachliches
Interesse

Pragmatische Nutzung der
Sprache

Because I love the language
and would like to work with it

I love the language;
like to work with it

Allgemeines sprachliches
Interesse

Pragmatische Nutzung der
Sprache

Because it is an interesting

it is an interesting language

Allgemeines sprachliches

language Interesse
German is an interesting is an interesting language; | Allgemeines sprachliches
language Interesse

I love the language, it sounds
good when I hear the natives
speak it. I love the culture too.

I love the language;
love the culture

Allgemeines sprachliches
Interesse
Kulturelles Interesse

German has a lot of
opportunities and it is an
interesting language to learn.

a lot of opportunities;
an interesting language

Beriifliche Grinde
Allgemeines sprachliches
Interesse

Because of the German culture
and job opportunities linked
with the language.

German culture;
job opportunities

Kulturelles Interesse
Beriifliche Griinde

I decided to learn German not
only for my studies and career
in translation but also because
I hope to travel to Germany
again and maybe even live
there one day.

studies and career in
translation;

to travel to Germany and
live there

Bildung und akademische Griinde
berufliche Griinde
Migration und Zukunftsplane

My scholarship experience in
Leipzig gave me a glimpse of
life in Germany, and it made
me even more motivated to

scholarship experience

Bildung und akademische Griinde
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continue learning the
language.

The language seemed very

The language seemed very

Allgemeines sprachliches

interesting. interesting. Interesse
Haufigkeitsnalyse
Allgemeines sprachliches Interesse: 10 Nennungen (58, 82%)
Beriifliche Grinde: 5 Nennungen (29,41%)
Pragmatische Nutzung der Sprache: 3 Nennungen (17,65%)
Bildung und akademische Griinde: 2 Nennungen (11,76%)
Kulturelles Interesse: 2 Nennungen (11,76%)
Personliche Motivation: 1 Nennung (5,88%)
Absoventen
Antwort Kiirzung Kategorie
I wanted to learn a new learn a new language Persénliche Motivation
language
Education Education Bildung und akademische Griinde

Because I was curious to know
what learning another
language entails

learning another language

Personliche Motivation

I have the intention to
relocate/emigrate

to relocate/emigrate

Migration und Zukunftsplane

I chose to learn German
because of my interest in
languages and the
opportunities it offers.
Germany has a strong
economy, excellent
educational institutions, and
many career prospects for
German speakers.
Additionally, I was fascinated
by German culture, history,
and literature, which made
learning the language even
more appealing.

interest in languages;
the opportunities;
German culture, history,
and literature

Allgemeinses sprachliches
Interesse

Berufliche Griinde
Kulturelles Interesse

Because I’'m about to go there

to go there

Migration und Zukunftsplane

I decided to learn German
because I believe it is useful to

employment opportunities
in Europe

Berufliche Griinde
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know the German language,
especially due to employment
opportunities in Europe.

To know the language and
express myself in it

To know the language;
express myself in it

Personliche Motivation
Pragmatische Nutzung der
Sprache

Because I wanted to try a new
language

try a new language

Personliche Motivation

I was fascinated by the
German culture and will like to
live there in the future

German culture;
to live there in the future

Kulturelles Interesse
Migration und Zukunftsplane

Haufigkeitsanalyse

Persénliche Motivation: 4 Nennungen (40%)
Migration: 3 Nennungen (30%)

Berifliche Griinde: 2 Nennungen (20%)

Kulturelles Interesse: 2 Nennungen (20%)

Bildung und akademische Griinde: 1 Nennung (10%)
Pragmatische Nutzung der Sprache: 1 Nennung (10%)

Allgemeine sprachliches Interesse: 1 Nennung (10%)

Anfianger
Antwort \ Kiirzung ‘ Kategorie
I want to live in Germany one | to live in Germany and work | Migration und Zukunftsplane
day and work there too. there

The culture is beautiful. The
country is great. The
language is international and
a great tool for a great career
life.

The culture 1s beautiful;
The language is a great tool
for a great career life.

Kulturelles Interesse
Berufliche Griinde

Its culture and the love for
the language

Culture;
the love for the language

Kulturelles Interesse
Allgemeines sprachliches
Interesse

The language is nice and |
was encouraged by my mom
to learn it.

The language is nice;
was encouraged by my mom
to learn it.

Allgemeines sprachliches
Interesse
Sozialer Einfluss

I love it.

I love it.

Allgemeines sprachliches
Interesse

Personal Achievement

Personal Achievement

Personliche Motivation

121




Getting a job in a Ghana-
based German company is
easier

Getting a job in a Ghana-
based German company

Berufliche Griinde

To be able to communicate
easily

to communicate

Pragmatische Nutzung der
Sprache

The love I have for the
challenge to speak German

the challenge to speak
German

Personliche Motivation

Haufigkeitsanalyse

Allgemeines sprachliches Interesse: 3 Nennungen (33,33%)

Persoénliche Motivation: 2 Nennungen (22,22%)

Kulturelles Interesse: 2 Nennungen (22,22%)

Berifliche Grinde: 2 Nennungen (22,22%)

Pragmatische Nutzung der Sprache: 1 Nennung (11,11%)

Migration: 1 Nennung (11,11%)

Sozialer Einfluss: 1 Nennung (11,11%)

Fortgeschrittene

Antwort

Kiirzung

Kategorie

Good job opportunities

Good job opportunities

Berufliche Griinde

I love the language

I love the language

Allgemeines sprachliches
Interesse

My career My career Berufliche Griinde
How it’s spoken and highly How it’s spoken; Allgemeinses sprachliches
recommended highly recommended Interesse

Sozialer Einfluss

I want to know better the
culture

know better the culture

Kulturelles Interesse

School

School

Bildung und akademische
Griunde

There are a lot of job
opportunities that require
knowledge of German.

job opportunities that require
knowledge of German.

Berufliche Griinde

The ambition to further my
education in Germany fueled
my motivation to learn
German

to further my education in
Germany

Bildung und akademische
Griinde

122




The thought of travelling
there one day and the German
culture

travelling there;
German culture

Migration und Zukunftsplane
Kulturelles Interesse

The fact that there are few

German speakers here in
Ghana

there are few German
speakers in Ghana

Personliche Motivation

The industrious nature of
Germany motivated me to
learn German

The industrious nature of
Germany

Kulturelles Interesse

Its similarity in some aspect
to English.

similarity in some aspect to
English.

Allgemeines sprachliches
Interesse

I love how the sentences are
formed and how long the
words are. It’s a passion.

I love how the sentences are
formed and how long the
words are.

Allgemeines sprachliches
Interesse

The opportunities and my
lectures motivate me the
most.

The opportunities;
my lectures

Berufliche Griinde
Sozialer Einfluss

The job opportunities with
respect to German motivates
me to learn German

The job opportunities with
respect to German

Berufliche Grinde

The opportunities that come

The opportunities

Berufliche Griinde

The fact that I can
communicate with other
people without having a
language barrier.

communicate with other
people without having a
language barrier.

Pragmatische Nutzung der
Sprache

Haufigkeitsanalyse

Berufliche Griinde: 6 Nennungen (35,29%)

Allgemeines sprachliches Interesse: 4 Nennungen (23,53%)

Kulturelles Interesse: 3 Nennungen (17,65%)

Sozialer Einfluss: 2 Nennungen (11,76%)

Pragmatische Nutzung der Sprache: 1 Nennung (5,88%)

Personliche Motivation: 1 Nennung (5,88%)

Migration: 1 Nennung (5,88%)

Absolventen

Antwort

Klrzung

Kategorie

The goal is to migrate to the
country with the family.

to migrate to the country with
the family.

Migration und Zukunftsplane
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What motivates me the most
to learn German is personal
development. I believe that
speaking multiple languages
is a skill that challenges the
mind and opens new
opportunities. [ also admire
multilingual people because
they show intelligence and
adaptability, and I want to be
among them. Plus, learning
German brings me closer to
my goal of traveling and
possibly living in Germany
one day.

personal development;
traveling and possibly living
in Germany

Personliche Motivation

Migration und Zukunftsplane

My brother and also for
future career and vacation
purposes

My brother;
for future career;
vacation purposes

Sozialer Einfluss
Berufliche Griinde
Reisen

It is a professional
requirement which will allow
me to practice within my

It is a professional
requirement to practice within
my occupation

Berufliche Griinde

occupation

Movies Movies Kulturelles Interesse

The desire to speak the to speak the language fluently | Pragmatische Nutzung der
language fluently and to hold | and to hold a proper Sprache

a proper conversation if [
decide to look for a job in a
German-speaking area

conversation if I decide to
look for a job in a German-
speaking area

When I meet or see people
speaking fluently

When I meet or see people
speaking fluently

Sozialer Einfluss

Because the language is a
barrier in Germany

1s a barrier in Germany

Career and study Career; Berufliche Griinde

opportunities study opportunities Bildung und akademische
Grinde

One of my biggest the ability to communicate Pragmatische Nutzung der

motivations is the ability to
communicate with native
speakers and immerse myself
in the culture. I also see
German as a valuable asset
for my career, whether in
translation, business, or
international relations. The
challenge of mastering a

with native speakers;
immerse myself in the
culture;

German as a valuable asset
for my career, whether in
translation, business, or
international relations;

Sprache

Kulturelles Interesse
Berufliche Griinde
Persdnliche Motivation

124




complex language like The challenge of mastering a
German keeps me engaged complex language like
and pushes me to improve. German

Haufigkeitsanalyse

Berufliche Griinde: 4 Nennungen (44,4%)

Migration: 2 Nennungen (22,22%)

Kulturelles Interesse: 2 Nennungen (22,22%)

Persoénliche Motivation: 2 Nennungen (22,22%)
Pragmatische Nutzung der Sprache: 2 Nennungen (22,22%)
Sozialer Einfluss: 2 Nennungen (22,22%)

Bildung und akademische Griinde: 1 Nennung (22,22%)

Reisen: 1 Nennung (11,11%)
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