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1 Einleitung

Nach Angaben des deutschen Auswirtigen Amtes (2015, S. 4) gewinnt die deutsche
Sprache in den letzten Jahren immer mehr Bedeutung in China. Die mangelnde
Qualitit des chinesischen DaF-Unterrichts wird Mittelpunkt der Diskussion, wah-
rend die Anzahl der deutschen Lernenden in China und chinesische Studierende in
Deutschland in den letzten Jahren rasant steigt. Die Schweigsamkeit und fehlende
Bereitschaft fiir Interaktion von chinesischen Deutschlernenden stellt ein Problem
dar, das dringend gelost werden soll. Die fehlende kommunikative Fahigkeit fithrt
zur mangelhaften sprachlichen Kompetenz im Unterricht, spéter zu Problemen
im Studium und Integrationsschwierigkeiten in Deutschland (vgl. Zeilinger 2006,
S. 11f). Eine Verbesserung der Unterrichtsqualitit ist erforderlich.

Sprachlernspiele werden als Unterrichtsmethode seit der kommunikativen
Wende in den 70er Jahren in Deutschland weitgehend akzeptiert. Sprachlern-
spiele konnen Interaktion und Kommunikation im Unterricht férdern sowie
Motivation der Lernenden verbessern. Diese Methode wird aber in Fernost, wo
eine andere Lehr- und Lerntradition herrscht, bisher nicht systematisch ange-
wendet und erforscht. Auch in deutschsprachigen Lindern wird die Wirkung
dieser Methode nur ungeniigend empirisch belegt.

Vor diesem Hintergrund beschiftigt sich diese Arbeit mit folgender zentraler
Fragestellung: In wieweit konnen Sprachlernspiele auf Motivation und Lernfort-
schritt der Lernenden wirken? Von besonderem Interesse ist eben die Frage, wie
man Sprachlernspiele im DaF-Unterricht in China einsetzen kann, sodass die in
Europa geborene Methode fiir die chinesischen Rahmenbedingungen adaptiert
werden kann. Die vorliegende Arbeit befasst sich ndmlich mit Moglichkeiten
und Herausforderungen vom Einsatz der Sprachlernspiele im DaF-Unterricht in
China mit Hilfe einer empirischen Untersuchung.

Um die genannten Fragen zu beantworten, beginnen wir mit einer ausgiebi-
gen Betrachtung von methodischen Tendenzen des Fremdsprachenunterrichts
in China (siehe Kapitel 2). In diesem Kapitel sollen der Einsatz und die Akzep-
tanz der interaktiven/kommunikativen Methode' im DaF-Unterricht heraus-
kristallisiert werden. Die Schwierigkeiten des Einsatzes dieser Methode werden

1 Dainteraktiver Unterricht ,, die gesamte Sprech- und Lernsituation” bezeichnet, wih-
rend kommunikativer Unterricht ,, sich auf die Fremdsprachen-Sprechsituationen
bezieht“(Schiffler 1985, S. 13f.), wird in der vorliegenden Arbeit mit Beriicksichtigung
auf Sprachlernspiel die Bezeichnung “ interaktive / kommunikative Methode” benutzt.
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aus der Perspektive der Lehrenden und der Lernenden veranschaulicht, unter
Berticksichtigung der Rahmenbedingungen des chinesischen DaF-Unterrichts.

Anschlieflend soll der Begriff Sprachlernspiel im Kapitel 3 naher betrach-
tet werden. Die Definition und der Forschungsstand der Sprachlernspiele im
Fremdsprachenunterricht werden diskutiert. Die erwarteten Effekte von Sprach-
lernspielen werden eben hier dargestellt.

Eine einjdhrige Aktionsforschung wird durchgefiihrt, um die Einsetzbarkeit
und Wirkung von Sprachlernspielen im DaF-Unterricht in China zu tberprii-
fen. Ein Schwerpunkt der Forschung wird bei der Wirksamkeit von Sprachlern-
spielen auf Motivation und Lernfortschritt von Lernenden gesetzt. Befragungen,
Tests, Unterrichtsbeobachtungen und Lehrtagebiicher werden qualitativ und
quantitativ analysiert, um die Effizienz von Sprachlernspielen zu kristallisieren.
Das Design, das Umfeld und die Methodik der empirischen Forschung wird
im Kapitel 4 dargestellt. Das Kapitel 5 konzentriert sich auf die Forschungs-
ergebnisse zur Wirkung von Sprachlernspielen auf die Motivation- und Leis-
tungsebene, wihrend das Kapitel 6 tiber praxisorientierte Anweisung fiir den
Spieleinsatz im DaF-Unterricht in China Auskunft gibt. Schliellich werden die
wichtigsten Forschungsergebnisse und ein relevanter Ausblick im Kapitel 7 ver-
anschaulicht.

Sprachlernspiel handelt ndmlich nicht nur um Sprechen, sondern von allen Interakti-
vonsformen im Unterricht.



2 Deutsch als Fremdsprache in China:
Entwicklung, Tendenzen und das
Problemfeld vom Einsatz der interaktiven/
kommunikativen Methode

In diesem Kapitel wird zundchst die Entwicklung des institutionellen DaF-
Unterrichts seit Anfang des modernen Bildungssystems der VR China bis heute
skizziert, um die allgemeine Information zum DaF-Unterricht in China zu lie-
fern. Die historischen politischen Rahmenbedingungen und ihre Beziehungen
mit verschiedenen Entwicklungsphasen der Fremdsprachenausbildung werden
dargestellt, um die didaktischen und methodischen Tendenzen der jeweiligen
Zeit besser verstehen zu kénnen.

Danach wird die Einsatzsituation der kommunikativen Methode im DaF-
Unterricht in China in den Blick genommen. Die Schwierigkeiten des Einsatzes
der kommunikativen Methoden werden unter die Lupe genommen: aus der Per-
spektive von Lehrenden und Lernenden unter Berticksichtigung soziokultureller
Besonderheiten und organisatorischer Hindernisse. Das Konzept ,Willingness
To Communicate” (WTC) wird anschlieflend vorgestellt, um ein vertieftes Ver-
stindnis zum passiven Unterrichtverhalten der chinesischen Lernenden zu lie-
fern und Verbesserungsmaglichkeiten zu finden.

2.1 Uberblick der Entwicklung und Tendenzen vom
institutionellen DaF-Unterricht in China

Die Entwicklung des institutionellen DaF-Unterrichts widerspiegelt die politi-
sche und soziale Lage von China in den letzten 150 Jahren. Viele soziopoliti-
schen Faktoren spielen dabei eine Rolle und entscheiden, wo, wie und welche
Fremdsprache gelehrt und gelernt wird. Die Entwicklung vom DaF-Unterricht
in China zeigt die chinesische Geschichte in den vergangenen 150 Jahren, die
von vielen komplizierten Faktoren verwickelt beeinflusst wird, wie von Kriegen,
von der Umstrukturierung des Landes, von stets verdnderten internationalen
politischen Beziehungen und der wirtschaftlichen Entwicklung des Landes.
Thelen (2003, S. 54) ist der Meinung, dass es grofle Unterschiede vom Ver-
stindnis der didaktischen Methoden im Fremdsprachenunterricht zwischen
Deutschland und China gibt, obwohl die Begriffsbezeichnungen identisch sind.
Die historischen, kulturellen und sozialen Gegebenheiten miissen beriicksichtigt
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werden, um die Unterschiede nachvollziehbar darzustellen. Deswegen ist es fiir
die vorliegende Arbeit von Bedeutung, den chinesischen DaF-Unterricht unter
den historischen, kulturellen und sozialen Rahmenbedingungen zu betrach-
ten, um die Tendenzen der didaktischen Methoden und die Entwicklung vom
Fremdsprachenunterricht in China besser zu verstehen.

Die vorliegende Diskussion stiitzt sich hauptsdchlich auf die Arbeit von Li
(2012), Wei (2009) und Zhu (2009), sie betrachtet die Entwicklung des insti-
tutionellen Fremdsprachenunterrichts des modernen China in 3 Hauptetap-
pen: der Beginn der institutionellen Fremdsprachenausbildung von der spéten
Qing-Dynastie bis zur Griindung der VR China im Jahr 1949, die tastende Phase
von 1949 bis 1977 und die rasante Entwicklungsphase von 1977 bis heute.

2.1.1 Der Beginn der institutionellen Fremdsprachenausbildung

Es ist heutzutage anerkannt, dass die fremdsprachliche Ausbildung den Anfang
des modernen chinesischen Bildungswesens bezeichnet (vgl. Li und Xu 2007,
S.1).Li (2012, S. 69) schliefit sich dieser Meinung an und findet, dass die fremd-
sprachliche Ausbildung eine bedeutende Rolle bei der modernen Transforma-
tion des chinesischen Bildungswesens spielt.

Uber den Beginn des Fremdsprachenunterrichtes der modernen Zeit wurde
bereits sehr viel geschrieben. Der Anfang des Fremdsprachenunterrichts kann
bis in die spite Qing-Dynastie (1840-1911) zuriickverfolgt werden (vgl. Li 2012,
S. 69; Zhu 2019, S. 8; Hernig 2010, S. 1637; Steinmiiller 2019, S. 228). Tong-
wenguan, gegriindet im Jahr 1862 in Beijing, ist die erste institutionelle Fremd-
sprachenausbildungsanstalt von China und gibt Deutschunterricht seit dem Jahr
1871. Das Ziel von Tongwenguan ist, Dolmetscher und Ubersetzer mit diplo-
matischer Orientierung fiir das damalige kaiserliche China auszubilden, spater
auch in Kombination mit naturwissenschaftlichen Fachern (vgl. Hernig 2010,
S.1637; Li 2012, 70,77; Zhao 2019, S. 20).

Ahnliche ,,(kaiserliche) Fremdsprachenhochschulen® sind spiter in ande-
ren Stddten gegriindet worden (vgl. Hernig 2010, S. 1637). Die ausgewéhlten
Fremdsprachen vor Ort sind mit den regionalen politischen und wirtschaftli-
chen Beziehungen mit dem Ausland stark abhidngig: Deutsch wird beispielsweise
in Beijing und Shanghai angeboten (vgl. Li 2012, S. 77). Auch militarische Hoch-
schulen in Tianjin, Guangdong und Hubei bieten Deutschkurse an. Seit 1903
konnen Studierende an chinesischen Hochschulen Deutsch als zweite Fremd-
sprache lernen (vgl. Wei 2009, S. 270).

Erst im Jahr 1904 entsteht das erste moderne Bildungssystem in China. Die
kaiserliche Beamtenpriifung wird im Jahr 1905 abgeschafft. Im Jahr 1912 wurde
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die feudalistische Kaiserherrschaft in China durch die Xinhai-Revolution im
Jahr 1911 beendet (vgl. Li 2012, S. 71). Universititen wie Tongji bieten seit 1907
Deutschkurse fiir Studierende von medizinischen und technischen Fachern
an (vgl. Wei 2009, S. 271). Die Stellung der westlichen Philosophie steigt mit
dem wachsenden Interesse an dem westlich-orientierten Wertesystem und der
modernen Gesellschaft (vgl. Hernig 2010, S. 1637). Die Universitdt Beijing, Uni-
versitdt Fudan, Universitdt Shanghai griinden nacheinander deutsche Abteilun-
gen (vgl. ebenda, S. 1637; Wei 2009, S. 271). Das ist die erste Boom-Entwicklung
des Deutschunterrichts in China, die aber wegen der Invasion der japanischen
Armee und des Einbruchs vom zweiten Weltkrieg wieder zum Stillstand gekom-
men ist (vgl. Steinmiiller 2019, S. 228).
Der Fremdsprachenunterricht dieser Phase hat folgende Merkmale:

1. Die ersten Fremdsprachenhochschulen haben klare Bildungsziele. Die
Zielgruppen sind ausgewiahlte Personen mit gutem Ausbildungshintergrund,
die sich fremdsprachlich weiterbilden lassen und spéter fiir die Entwicklung
des Landes beruflich beschiftigt werden sollen. Das sind Dolmetscher oder
Ubersetzungspersonal mit diplomatischen Eigenschaften, oder naturwissen-
schaftliche und technische Studierenden, die moderne auslindische Fort-
schritte fiir die Entwicklung des Landes erlernen. Es ist also keine Bildung
fir normale Biirger, sondern fiir die Elite der Gesellschaft (vgl. Li 2012, 95,97;
Zhao 2019, S. 23; Li und Lian 2017, S. 116).

2. Mangel an gut ausgebildeten Lehrenden. Die Lehrkrifte von Fremdspra-
chenhochschulen wie Tongwenguan sind Muttersprachler und Chinesen, die
in zielsprachigen Landern studiert haben. Allerdings zeigt sich der Mangel
an Lehrenden langsam, wéhrend sich der Fremdsprachenunterricht natio-
nal weiter entwickelte (vgl. Li 2012, S. 95). Wie Reinbothe (2007, S. 59-67)
berichtet, fehlte es fiir technische und naturwissenschaftliche Facher an den
damaligen Hochschulen an passenden Lehrkréften: Die deutschen Lehren-
den, die Fachunterricht geben, konnten kein Chinesisch. Die Studierenden
waren sprachlich und fachlich unausgebildet, um die Lehrveranstaltung zu
verstehen. Deswegen kann man feststellen, dass die Qualitit des Fremdspra-
chenunterrichts hinsichtlich des Bedarfs des Landes unbefriedigend war.

Zur haufig eingesetzten didaktischen Methode in dieser Zeit vertreten die For-
schenden abweichende Positionen. Zhao (2019, S. 23) ist der Meinung, dass
die ,,Direkte Methode® eine Hauptrolle in dieser Phase spielte, wihrend andere
Autoren meinen, dass die Grammatik-Ubersetzungsmethode am Anfang des
20. Jhd. am meisten eingesetzt wurde: Hess (1992, S. 70f.) gibt einen Uber-
blick zur Didaktik jener Zeit und meint, dass die ,Direkte Methode® oft an
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Missionarsschulen eingesetzt wurde, weil die ausldndische Lehrkraft dort nur
ihre Muttersprache beherrschte. An den meisten Schulen, an denen man kaum
Kontakt mit Ausldndern hatte, spielte die Grammatik—Ubersetzungsmethode die
Hauptrolle. Li (2012, S. 96) begriindet, dass die Hauptbildungsziele die Fertig-
keiten Lesen und Ubersetzen waren und die Grammatik-Ubersetzungsmethode
diesen Zielen entsprach. Auflerdem deutet sie an, dass die direkte Methode von
manchen Lehrenden befiirwortet und erforscht, aber nicht sehr weit verbreitet
eingesetzt wurde. Thelen (2003, S. 55-57) stimmt Mitschian (1991, S. 260), zu
dass die Grammatik-Ubersetzungsmethode von den im Ausland studierten Chi-
nesen zuriickgebracht wurde, weil diese Methode damals im Western dominie-
rend war. Da die deutsche Abteilung an Universitéten literarisch-philosophisch
orientiert war, wurde dort auch die Grammatik-Ubersetzungsmethode einge-
setzt. Die ,,Direkte Methode“ trat erst in den 30en Jahren des letzten Jahrhun-
derts ein und iibte nur geringen Einfluss aus (vgl. ebenda, S. 261).

2.1.2 Die tastende Phase vom 1949 bis 1977

Seit der Griindung der VR China gewinnt Bildung eine wachsende Bedeutung.
Es wird versucht, das Bildungssystem des alten China zu verindern (vgl. Li
2012, S. 98; Wei 2009, S. 272). Allerdings erlebte die Fremdsprachenausbildung
in dieser Phase eine Reihe von Schwierigkeiten wegen politischer und sozialer
Umwandlungen. Li (2012, S. 98) ist der Meinung, dass die fremdsprachliche
Ausbildung dieser Zeit wie ein Kind ist, das gerade Laufen lernt. Politik spielt in
dieser Phase eine besonders wichtige Rolle (vgl. Hess 1992, S. 71).

Da in den 1950er Jahren der Aufbau des Staates unter starkem Einfluss der
damaligen UdSSR ist, tragt das Bildungssystem damaliger Zeit signifikante
Merkmale von dem der UdSSR (vgl. Li 2012, S. 98; Wei 2009, S. 272; Hernig
2010, S. 1638). Die fremdsprachlichen Fakultiten an Universititen werden
mehrheitlich abgeschaftt, wihrend sich Fremdsprachenhochschulen entwickeln
(vgl. Wei 2009, S. 272). Russisch wird die fithrende Fremdsprache an Schu-
len und anderen Bildungsinstitutionen, wiahrend andere Fremdsprachen wie
Deutsch oder Englisch in Vergessenheit geraten (vgl. Li 2012, S. 98; Thelen 2003,
S. 57; Hernig 2010, S. 1638; Li und Lian 2017, S. 117). Die Fremdsprachenhoch-
schule Beijing, die Universitéit Beijing, die Universitdt Nanjing und die Universi-
tat Shanghai griinden die ersten Deutschabteilungen (das Fach Germanistik) in
dieser Zeit (vgl. Wei 2009, S. 272-274; Hernig 2010, S. 1638; Kong 2007, S. 123).
Nach der Angabe von Wei (2009, S. 274) gab es zwischen 1953-1956 insgesamt
138 Germanistik-Absolvierenden von den vier genannten Universititen. Der



Uberblick der Entwicklung und Tendenzen in China 17

studienbegleitende Deutschunterricht an Universititen war zu dieser Zeit in
Stillstand geraten (vgl. Zhu 2009, S. 628).

Der Wendepunkt kommt im Jahr 1956. Das Bildungsministerium erkannte
den Nachteil der fithrenden Rolle von Russisch und entschied, die Ausbildung
von anderen Fremdsprachen (hauptsichlich Englisch) zu entwickeln (vgl. Li
2012, S. 99; Hu 2001, S. 247). Bis zum Jahre 1966 griindeten weitere 12 Uni-
versitidten sowie Hochschulen eine Deutschabteilung. Im Jahr 1959 diirfen die
Universititen je nach dem Bedarf und der Situation von Lehrkriften eine zweite
Fremdsprache wie Deutsch, Japanisch und Franzosisch fiir Studierende anbieten
(vgl. Wei 2009, S. 275).

In den 60er Jahren erldsst der Staat eine Reihe von politischen Richtlinien
fiur die Restrukturierung der Fremdsprachenausbildung wegen des Zusam-
menbruchs der chinesisch-sowjetischen Beziehung. Der Mangel von Fremd-
sprachenpersonal ist nach Angabe von Hu (2001, S. 248) wegen der einseitigen
Russischausbildung nicht zu vernachldssigen: zwischen den Jahren 1964 bis
1966 gab es nationalweit 450 Germanistikabsolvierende, wihrend der Staat 842
brauchte.

Im Jahr 1964 bildete sich die staatliche Planungsabteilung fiir Fremdsprachen
undfiihrteeinensiebenjahrigen Entwicklungsplander Fremdsprachenausbildung
aus. Der Plan fordert die Griindung von weiteren Fremdsprachenhochschulen
und den Aufbau von fachlichem und studienbegleitendem Fremdsprachen-
unterricht. Dieser Plan enthalt zahlreiche Vorschlége, die fiir die Entwicklung
des Fremdsprachenunterrichts von Bedeutung sind, wird allerdings wegen
der Kulturrevolution (1966-1976) nicht vollstindig umgesetzt (vgl. Hu 2001,
S.248f; 112012, S. 101; Li und Lian 2017, S. 118).

Die Kulturrevolution hat katastrophale Konsequenzen fiir die chinesische
Bildung. Die Fremdsprachenausbildung ist besonders stark betroffen (vgl. Li
und Lian 2017, S. 118), besonders in der ersten Phase zwischen Jahr 1966 bis
1970. Lehraktivitdten und wissenschaftliche Forschung kamen zum Erliegen,
weil die meisten Intellektuellen zur korperlichen Arbeit auf das Land geschickt
werden (vgl. Wei 2009, S. 275; Hernig 2010, S. 1638). Fremdsprachliche Kennt-
nisse konnen als Zeichen fiir ,,Spionage fiir das Ausland“ (Li und Lian 2017,
S. 119) betrachtet werden. Auslandische Einfliisse wie Zeitungen, Zeitschriften,
Biicher sowie die Lehrtitigkeit ausldandischer Lehrenden werden untergesagt.
Es herrschte eine chaotische Unordnung an Bildungsinstitutionen (vgl. Li 2012,
S.101). Die Situation verbessert sich erst im Jahr 1970 (vgl. Li 2012, S. 102; Her-
nig 2010, S. 1638; Wei 2009, S. 276f.; Thelen 2003, S. 60-62). Die Fremdspra-
chenausbildung gewinnt seitdem immer mehr an Bedeutung.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die fremdsprachliche Ausbildung zu
diesem Zeitraum immer wieder Fort- und Riickschritte erlebt hat. Das Schicksal
der fremdsprachlichen Fachleute dieser Zeit hidngt extrem mit der nationalen
politischen und sozialen Lage zusammen. In den 50er Jahren, miissen viele Eng-
lisch-Lehrende an der Schule wegen der einseitigen Betonung von Russisch eine
neue Fremdsprache lernen und gleichzeitig lehren. Manche Lehrenden gaben
ihre Lehrtatigkeit deswegen auf (vgl. Li 2012, S. 99; Hu 2001, S. 247). Li (2012,
S. 107) schreibt dazu:

Es fehlt Lehrpersonal... in der damaligen Lage ist es schon problematisch, gentigende Leh-
renden einzustellen. Uber gut qualifizierte Lehrende kann man schon vergessen (national-
perspektiv gesehen)™.

Danach folgt die Kulturrevolution, die das Leben und die Karriere vieler Fremd-
sprachenlehrenden beinahe zerstort hat (vgl. Li 2009, S. 149). Es ist kein Wun-
der, dass sich der Fremdsprachenunterricht der betreffenden Zeit didaktisch und
methodisch nicht entwickelt.

Zwischen 1949 und 1966 wird die Grammatik-Ubersetzungsmethode weiter
beibehalten (vgl. Li 2012, S. 109; Thelen 2003, S. 57). Die eingefithrten Lehr-
materialien sowie die Methode der entsandten Experten aus der Sowjetunion
und der DDR entsprechen auch dieser Methode (vgl. Hess 1992, S. 71; Thelen
2003, S. 57). Da die diplomatische Beziehung zur DDR nach der Griindung der
VR China aufgenommen wird, bietet das Herder-Institut zum Anfang der 1950
Fortbildungskurse an und schickt deutsche Experten nach China. Laut Zhao
(2019, S. 23f.) Uibte das Herder-Institut auf den DaF-Unterricht in China starken
Einfluss aus, der bis heute noch zu sehen ist. Ein anderer ausldndischer metho-
discher Einfluss dieser Phase ist die audiolinguale Methode (vgl. Thelen 2003,
S. 58; Zhao 2019, S. 24; Wei 2009, S. 296). Das Sprachlabor wird eingefiihrt und
spielt bis heute immer noch eine Rolle an vielen Universitaten.

Trotz verschiedener Einfliisse aus westlichen Landern kann man wegen
der politischen und sozialen Lage der betreffenden Zeit nicht viel Anderung
erzeugen. Li (2012, S. 116) deutet an, dass die Grammatik-Ubersetzungsme-
thode im schulischen Englischunterricht die Hauptrolle spielt, weil die Lern-
ziele des damaligen Fremdsprachenunterrichts Lesen und Ubersetzen waren.
Die auslandischen Konzepte werden oberflichlich aufgenommen. Wei und Qin
(2017, S. 146) sind der Meinung, dass sich die Bildungsziele von Fremdspra-
chenhochschule an Dolmetscher und Ubersetzungspersonal richten, wihrend

2 Das chinesische Original dieses Werks habe ich selbst ins Deutsche tibersetzt. Das gilt
fiir andere direkte Zitationen von diesem Werk in der vorliegenden Arbeit.
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an Universititen Literaturwissenschaft studiert wird. Die Grammatik-Uber-
setzungsmethode scheint deswegen zielentsprechend zu sein. Mitschian (1991,
S. 263) teilt zum DaF-Unterricht am Ende 1980 und Anfang 1990 eben dhnliche
Position wie Li (2012):

Wie aktuelle Unterrichtsbeispiele zeigen, verbirgt sich heute hinter der Bezeichnung
saudiolingualer Unterricht héufig nur der Einsatz des Sprachlabors oder eines Tonband-
geriits, ohne dass der Unterrichtsgang dadurch wesentlich verdndert hiitte.

Hess (1992, S. 72f.) erldutert, dass die audiolinguale Methode eine Umsetzung
der Lernziele erzeugt hat, aber leider nur an fithrenden Universititen prakti-
ziert wurde, wihrend der grofite Teil der Unterrichtspraxis von der Grammatik-
Ubersetzungsmethode geprigt wurde. Auch im heutigen Sprachunterricht im
Sprachlabor kann man dem Phinomen immer wieder begegnen. Die Lernma-
terialien sind wahrscheinlich interkulturell und kommunikativ, aber der Unter-
richtsgang kann gleich wie damals sein (ndhere Erlduterung im Kapitel 2.2.3).
Laut Mitschian (1991, S. 263) spielte die Grammatik-Ubersetzungsmethode zur
damaligen Zeit die absolut dominierende Rolle, trotz der Einfliisse aus dem Aus-
land. Das wird in folgenden Kapiteln ausfiihrlicher behandelt.

2.1.3 Die rasende Entwicklungsphase

Seit dem Jahr 1978 tritt die Fremdsprachenausbildung in die richtige Boom-Ara
ein (vgl. Hu 2001, S. 250; Zhao 2019, S. 21). Im Jahr 1978 fand die Konferenz
tiber Fremdsprachenlernen und -lehren auf staatlicher Ebene in Beijing statt, an
der alle fremdsprachlichen Abteilungen der Universititen bzw. Hochschulen in
China teilnahmen. Diese Konferenz kennzeichnet den Anfang der Bliitezeit der
Fremdsprachenausbildung der VR China (vgl. Li 2012, S. 119; Li und Lian 2017,
S. 119). Zhu (2019, S. 8) schreibt dazu:

Nach der Kulturrevolution, besonders seit der Reform- und Offnungspolitik Chinas im
Jahre 1978, verbesserte sich das gesellschaftliche Umfeld fiir die Fremdsprachenlehre, dar-
unter auch Germanistik oder Deutsch als Fremdsprache, als Fach in China.

Seit Anfang der 80er Jahre gewinnt die deutsche Sprache wieder eine feste Stel-
lung an Universitdten und Hochschulen (vgl. Wei 2009, S. 278; Hernig 2010,
S.1638). Laut einer nationalen Statistik des Bildungsministeriums im Jahr 1995
bieten 116 Universitdten bzw. Hochschulen studienbegleitenden Deutschunter-
richt an, der von 16 460 Studierenden besucht wird (vgl. Zhu 2009, S. 642).
Anfang der 80en Jahren gibt es ca. 21 Universititen sowie Hochschulen mit dem
Fach Germanistik (vgl. Wei 2009, S. 279f; Kong 2007, S. 124). Seit Beginn des
21. Jahrhunderts gewinnt die Fremdsprachenausbildung in China immer mehr
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an Bedeutung wegen zunehmender internationaler Zusammenarbeit und ver-
tiefender Offnungspolitik (vgl. Li und Lian 2017, S. 120). Die Zahl der Germa-
nistik-Institute steigt von 28 im Jahr 2000 (vgl. ebenda, S. 120) bis zu 50 bis Ende
2005 (vgl. Kong 2007, 139-140). Im Jahr 2017 gibt es schon ca. 110 Germanistik-
Institute in China (vgl. Wei und Qin 2017, S. 148).

Zur Anzahl des deutschen Sprachlernens deutet Gerbig (2007, S. 317) an, dass
die Zahlen der Deutschlernenden in Megastadten stetig steigt. Laut der Statistik
des deutschen Auswirtigen Amtes (2015, S. 7) gehort China zu den Landern, wo
sich die Zahlen der Lernenden sehr dynamisch entwickeln: ,, Allein im Hoch-
schulbereich sind die absoluten Zahlen seit der letzten Erhebung im Jahr 2010
um 24 % gestiegen“(Auswirtiges Amt 2015, S. 29). Die Statistik zeigt, dass die
deutsche Sprache in den letzten 20 Jahren in China nationalweit verbreitet ist:

Tabelle 1: Ausgewihlte Daten zur Situation Deutschlernen in China 2015 (vgl. Auswar-
tiges Amt 2015, S. 12)

Gesamtzahl der Deutschlernenden 117.487
(Schulen, Universitatsbereich und Erwachsenenbildung)

Anzahl der Hochschulen mit Deutschunterricht 327
Anzahl der Deutsch-lernenden Studierenden 44,945
Zuwachs der Gesamtzahl im Vergleich zu 2010 +8.945

Wihrend die Lerneranzahl nationalweit deutlich gestiegen ist, kann man
allerdings tiber die Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts seit dem
Jahr 1978 bis heute keine eindeutige positive Anderung sehen. Lehrerzentrierter
Frontalunterricht, Auswendiglernen und die Dominanz der Grammatik-Uber-
setzungsmethode sind Unterrichtsalltag (vgl. Zeilinger 2006, S. 7-9; Thelen
2003, S. 242).

Seit der Offnungspolitik gegen Ende der 70en Jahren gibt es immer mehr
Zusammenarbeit zwischen China und den deutschsprachigen Léindern.
Goldberg (2010, 3) weist darauf hin, dass die didaktische und methodische
Entwicklung im Ausland in China groflem Interesse begegnet. DAAD und Goe-
the-Institut arbeiten mit den Bildungsinstitutionen zusammen. Lektorenpro-
gramme und Ausbildungen fiir chinesische DaF-Lehrende von DAAD spielen
seit mehr als 30 Jahren bei der Verbreitung der deutschen Sprache und Verbes-
serung der Unterrichtsqualitit eine der herausragende Rolle (vgl. Goldberger
2010, 3; Wei 2009, S. 304f.).

Zur Entwicklung der Unterrichtsdidaktik duflert sich Wei (2009, S. 296f.): in
den 80er Jahren wird die kommunikative Methode in China bekannt und
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gewinnt immer mehr an Bedeutung, wihrend die traditionelle Grammatik-
Ubersetzungsmethode gleichzeitig eine feste Stelle im Unterricht behilt.

Um die Unterrichtsqualitat zu verbessern, gibt es auch zahlreiche Bemiihun-
gen von dem chinesischen Deutschkreis auf staatlicher Ebene: Uberarbeitun-
gen von Curricula fiir Germanistik und Studienbegleitendes Deutsch werden
in den letzten 30 Jahren mehrmals durchgefithrt (vgl. Zhu 2019, S. 12f; Wei
2009, S. 287-289; Kong 2007, S. 125£.). Fachtagungen zum Thema Didaktik und
Methodik werden organisiert und Lehrwerke werden entwickelt (vgl. Wei 2009,
S.297-300; Zhu 2009, S. 631-654).

Allerdings zeigt die Unterrichtswirklichkeit in China trotz der Bemiithung
chinesischer Seite und der auslandischen Mittlerorganisationen keine eindeu-
tige Verbesserung. Kritik an der Unterrichtsqualitat kann man in vielen Berich-
ten der DAAD-Lektoren finden (vgl. Steinmiiller 2019, S. 229). Eine empirische
Untersuchung der jiingsten Zeit (vgl. Tian 2017) verdeutlicht auch methodische
Mingel des DaF-Unterrichts an chinesischen Universititen. Die Passivitit im
Unterricht ist bis heute ein signifikantes Merkmal von chinesischen Lernenden
(vgl. Casper-Hehne 2015, 162).

Fiir interaktiven/kommunikativen Fremdsprachenunterricht und lernerzen-
trierte Methoden kann bis heute kein fester Platz in China und vielen anderen
ostasiatischen Léndern gefunden werden, wihrend die Grammatik-Uberset-
zungsmethode in diesen Landern weit verbreitet eingesetzt wird (vgl. Chou 2015,
S. 34). Thelen (2003, S. 67) ist der Meinung, dass es einen groflen Unterschied
zwischen Deutschland und China beziiglich der kommunikativen Methode
gibt, weil es unterschiedliche wissenschaftliche Traditionen sowie institutionelle
Rahmenbedingungen gibt. Das Verstehen der Interaktionsschwierigkeiten im
Unterricht kann dazu beitragen, die Situation und Probleme vom DaF-Unter-
richt in China konkret zu beobachten. Im Folgenden wird dieses Problemfeld
unter die Lupe genommen und sich damit auseinandergesetzt, um die mangel-
hafte Unterrichtspraxis beziiglicher der interaktiven/kommunikativen Methode
zu verstehen.

2.2 Zum Einsatz der interaktiven/kommunikativen Methode
im DaF-Unterricht in China

Wegen der Reform und Offnungspolitik seit Ende der 70er Jahre des letzten
Jahrhunderts gewinnt die kommunikative Kompetenz von Sprachlernenden
wachsende Bedeutung in China. Auf dem Arbeitsmarkt ist erhohter Bedarf
von Fachkriften mit kommunikationsfihigen Fremdsprachenkenntnissen zu
beobachten. Die Defizite der miindlichen kommunikativen Fihigkeiten von
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chinesischen Fremdsprachenlernenden kénnen deswegen nicht vernachldssigt
werden. Auch die Studierenden zeigen mehr Interesse dafiir, eigene Kommu-
nikationskompetenz auf Fremdsprachen zu verbessern, weil sie bessere Berufs-
chancen haben méchten oder Fortbildungsmaglichkeiten in Zielsprachlindern
suchen. Dieses gestiegene Interesse bringt eine Unzufriedenheit gegeniiber der
traditionellen Unterrichtsmethode mit sich (vgl. Wang 2007, S. 79-82; The-
len 2003, S. 241f.). Allerdings trifft die Methodendnderung auf eine Reihe von
Schwierigkeiten.

Hier wird das Problemfeld vom Einsatz der interaktiven/kommunikativen
Methoden im chinesischen DaF-Unterricht ndher betrachtet. Es gibt unter-
schiedliche Faktoren, die den DaF-Unterricht beeinflussen kénnen. Die von
chinesischen und deutschen DaF-Lehrenden oft diskutierten soziokulturellen
Faktoren, institutionelle Rahmenbedingungen und andere beziigliche Probleme
werden hier tiefer untersucht. Das Konzept Willingness to Communicate wird
vorgestellt, um die vorhandene Problematik besser zu verstehen.

2.2.1 Lehrerbezogene Hindernisse

Ein Unterricht besteht aus zwei Gruppen: die Lehrenden und die Lernenden.
Die beiden Gruppen nehmen aktiv am Unterrichtsgeschehen teil und bilden
mit- und untereinander Interaktion. In diesem Unterkapitel wird die Ansicht
von Lehrenden in China ndher betrachtet, um die Schwierigkeiten beim Einsatz
der interaktiven/kommunikativen Methode aus Lehrerperspektive zu analysie-
ren.

Das traditionelle chinesische Fremdsprachenunterrichtsmodell legt grofien
Wert auf Lesen und Grammatik, was den Bedarf der Lernenden und den Markt
der heutigen Zeit nicht mehr triftt. Diese Tatsache wird seit langem erkannt (vgl.
Wang 2007, S. 82; Wei 2009, S. 297). Wegen der Diskrepanz zwischen Bedarf
und Unterricht werden Reformen, Diskussionen und Verbesserungsversuche
auf didaktischer Ebene durchgefiihrt (vgl. Wang 2007, S. 92-103; Zhu 2009,
S. 648-654). Aber bis heute hilt die lehrerzentrierte Grammatik-Ubersetzungs-
methode immer noch ihren festen Platz im chinesischen Fremdsprachenunter-
richt (vgl. Tian 2017, S. 134; Chou 2015, S. 34; Li und Lian 2017, S. 138; Zeilinger
2006, S. 8f.).

Wang (2007, S. 92-103) gibt einen Uberblick iiber die Methodendiskussionen
tiber kommunikative Methoden von chinesischen Fremdsprachenlehrenden seit
den 80er Jahren bis zum Anfang des 21. Jhd. und meint, dass in den 80er Jahren
man sich auf die Frage konzentriert: Welche Methode ist fiir chinesische Ler-
nende geeignet? Zur kommunikativen Methode machen sich manche Lehrende
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Sorgen um die Uberbetonung von Kommunikation und die Vernachlissigung
von fundamentalem Sprachwissen und schriftlicher Fahigkeit (vgl. Wang 2007,
S. 93; Liang 1999, S. 203).

Wang (2007, S. 93f.) ist der Meinung, dass die Betonung des Sprachfunda-
ments bis heute in China eine wichtige Rolle spielt. Das kann dazu fithren, dass
kommunikative Ubungen von Lehrenden und auch Lernenden als Zeitvergeu-
dung betrachtet werden. Man bezweifelt die Ubertragbarkeit der kommunikati-
ven Methode. Manche Lehrende sind der Meinung, dass der enorme sprachliche
Unterschied zwischen Deutsch und Chinesisch eine uniiberwindliche Hiirde fiir
chinesische Deutschlernende darstellt, die nur mit festem Wissen von Gramma-
tik und Wortschatz bewiltigt werden kann (vgl. Wang 2007, S. 94f.; Hess 1992,
S. 382-389; Chou 2015, S. 134). Wang (2007, S. 96) kritisiert den Diskussions-
zustand der 80er Jahre, weil dabei viele wichtige Probleme vom Einsatz der kom-
munikativen Methoden vernachlissigt werden: Es wurde nicht einmal genau
gefragt, was kommunikative Kompetenz bedeutet.

Zur Diskussion tiber die Qualitit des chinesischen Fremdsprachenunterrichts
wird ein Problem immer wieder erwahnt: Fehlende Lehrerausbildung. Dieses
Problem wird von vielen Forschenden konkretisiert (vgl. Li und Lian 2017,
S. 139f,; Wang 2007, S. 102; Steinmiiller 2019, S. 232f.).

Es gibt in China bis jetzt noch keine systematische Deutschlehrerausbildung
(vgl. Steinmiiller 2019, S. 232; Zhu 2019, S. 8f,; Goldberger 2010, 6). In China
gibt es keine Trennung von Deutsch als Fremdsprache und Germanistik (vgl.
Hess 2001, S. 1584; Hernig 2010, S. 1638). Laut eines Forschungsberichts aus
dem Jahr 1992 bekannten 62 % der befragten Lehrenden, dass sie Didaktik und
Methodik nie systematisch gelernt haben. 42.3 % Lehrende sind davon {iber-
zeugt, dass sie ihre eigene Unterrichtsmethode dringend verbessern miissen
(vgl. Wei 2009, S. 297).

Trotz dieser Erkenntnis gibt es bis heute immer noch kein strenges Germanis-
tikstudium mit Fachrichtung DaF, obwohl die Lehrtitigkeit eine Hauptberufs-
auswahl fir viele Germanistikstudierenden ist (vgl. Zhu 2019, S. 8f.). Laut Li
und Lian (2017, S. 137) wird DaF heute nur ,,an einigen wenigen Universitaten
als Modul angeboten®.

Kong (2007, S. 128) zeigt mit einer nationalweiten empirischen Untersu-
chung aus dem Jahr 2004, dass Germanistik an chinesischen Hochschulen in
vier Gruppen geteilt ist:

1. Traditionelle Germanistik mit dem Vorbild der Germanistik in Deutschland
2. Interkulturelle Germanistik
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3. Germanistik mit interdisziplindren Fachrichtungen (Richtungen wie auswar-
tiger Politik sowie Wirtschaft)

4. Germanistik in Verbindung mit natur- oder ingenieurwissenschaftlichen
Fachrichtungen

Didaktik und Methodik des Fremdsprachenunterrichts ist offensichtlich kein
Lernziel des Germanistik-Studiums. Auch im Beitrag von Wei und Qin (2017)
aus der jingsten Zeit iiber die Entwicklung von Germanistik in China findet
man keine Hinweise iiber Interesse fiir die Deutschlehrerausbildung. Die Ziele
des Bachelor-Studiums von Germanistik liegen eher auf der Vermittlung von
sprachlichem und landeskundlichem Wissen (vgl. Gu 2004, S. 90), wie der Lern-
plan vom Germanistikstudium an der Universitit Nanjing (vgl. Kong 2007,
S. 129) zeigt.

Wei (2009, S. 283-285) deutet an, dass die Zielsetzung des Germanistikstu-
diums in den 50er und 60er Jahren eher fiir die Ausbildung der sprachlichen
Fertigkeiten sowie Literatur- und Sprachwissenschaft gedacht war. Heute haben
verschiedene Universititen und Hochschulen je nach eigener Vorstellung und
Rahmenbedingungen verschiedene Zielsetzungen. Li und Lian (2017, S. 125f.)
vertreten eine dhnliche Position. In der Zusammenarbeit mit Universititen in
deutschsprachigen Lindern werden auch neue Studienrichtungen entwickelt.
Das ist aber stark regional- und universitatsabhéngig. Sie bestdtigen eben, dass
Fremdsprachendidaktik bis heute nur eine Randerscheinung im Germanistik-
studium in China ist. Auch interkulturelle Kommunikation und angewandte
Linguistik gewinnen erst in der letzten Zeit vergleichsweise mehr an Bedeutung.

Wihrend didaktische Kenntnisse im Studium nicht vermittelt werden, méch-
ten viele Bachelor-Absolvierende Deutschlehrende werden (vgl. Zhu 2019, S. 9).
Fehlendes didaktisch-methodisches Wissen fiihrt zu Problemen in der Unter-
richtspraxis. Die fehlende Lehrerausbildung stellt offensichtlich ein grofes Pro-
blem dar.

Fir das Masterstudium von Germanistik gibt es nicht viele Informationen.
Eine Statistik aus dem Jahr 2008 zeigt, dass die Universitdten nur Masterstu-
diengdnge in Richtung Literatur-, Kultur- und Sprachwissenschaft anbieten (vgl.
Wei 2009, S. 287). Laut einer Statistik zur Fachrichtungen der Deutschlehren-
den an Germanistikabteilungen kann man auch feststellen, dass die Mehrheit
der Lehrkrifte Literatur- und SprachwissenschaftlerInnen sind (vgl. Zhu 2019,
S. 11; Wei 2009, S. 296). Wenn die Lehrenden keine methodische Ausbildung
gemacht haben, beruhen ihre Unterrichtsmethoden auf eigener Lernerfah-
rung (vgl. Steinmiiller 2019, S. 232; Goldberger 2010, 6; Hunold 2009, S. 63; Li
2009, S. 302). Das heif$t, wenn die Person kein Auslandsstudium hat, tibt ihre



Zum Einsatz der interaktiven Methode im DaF-Unterricht 25

Unterrichtserfahrung vom Fremdsprachenunterricht in China grofien Einfluss
auf ihre eigene Lehrmethode aus, die in den meisten Fillen von Lehrerzentriert-
heit tief gepréagt wird. Raupach (2016, S. 61) demonstriert, dass die chinesischen
Masterstudierenden vom Fach-DaF in Deutschland in ihrem Unterrichtsprakti-
kum die Tendenz zeigen, ihre lehrerzentrierte, vom Frontalunterricht gepragte
Lernerfahrung tibertragen zu wollen.

Die fehlende Lehraus- und Fortbildung hat offensichtlich negative Einfliisse
auf die Qualitdt des Unterrichts (vgl. Hunold 2009, S. 62f.; Gu 2004, S. 93; The-
len 2003, S. 242f,; Becker-Sliwa 2017, S. 47). Das wird auch ldngst erkannt. Seit
Ende der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts organisierten DAAD und Goethe-
Institut Lehrfortbildungsangebote fiir chinesische Deutschlehrende in China.
Gerbig (2007, S. 319) kommentiert, dass diese Reihen von Regionalseminaren
im Grofen und Ganzen erfolgreich laufen, aber keinen ,, Multiplikatoreneffekt®
haben, da die Teilnehmer das Wissen aus dem Fortbildungskurs entweder nicht
an der Heimatuniversitit weitergeben, oder auf Widerstinde stoflen, weil man-
che Lehrende an der alten traditionellen Methode festhalten wollen. Gu (2004,
S. 94) bestitigt die Existenz dieses Phanomens und meint, dass es einen kleinen
Teil von Lehrenden gibt, die von der modernen Methode nicht {iberzeugt sind.
Steinmiiller (2019, S. 235) meint ebenfalls, dass die Fortbildungsprogramme
von Mittlerorganisationen die mangelhafte Qualifikation von Deutschlehrenden
nicht verbessern konnen, weil viele DaF-Lehrenden die vermittelte Methode im
Unterricht kaum einsetzen, wie die Forschung von Tian (2017) bestétigt. Auch
als Probleme der Fortbildungsprogramme sieht Gu (2004, S. 95), dass die verbes-
serten Methodenvorschlige in tiberarbeiteten Curricula von den meisten Leh-
renden nicht in der Praxis eingesetzt werden. Steinmiiller (2019, S. 234) stiitzt
sich darauf und weist hin, dass, obwohl inzwischen eine beachtliche Gruppe von
ausgebildeten jungen chinesischen DaF-Lehrenden von ihrem DaF-Studium in
Deutschland zuriick nach China kommt, es vielen schwer gelingt, sich gegen die
Hierarchie der Abteilung durchzusetzen.

Es kristallisiert sich heraus, dass fehlendes didaktisches Wissen eines der
grofiten Probleme des chinesischen Deutschunterrichts ist. Dabei spielen noch
sozio-kulturelle Faktoren eine Rolle. Thele (2003) untersuchte die Fremdspra-
chen-Methodenentwicklung in China und findet, dass der Einsatz der kommu-
nikativen Methode eine Herausforderung ist:

Viele Fachartikel machen deutlich, dass ,kommunikative Kompetenz“ ein schwieriger, auf-
geladener Terminus ist, hinter dem sich verschiedene Vorstellungen der Benutzer verber-
gen, beeinflusst durch deren Lehr- und Lerntraditionen... Problematisch erwies sich hierbei
schon, dass]...]die fehlende Lehrer-Innenausbildung effektiver Unterrichtsgestaltung hiufig
im Weg stand und schon daher, was letztendlich als ,, kommunikative Methode“ in China
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bezeichnet wird, stimmt nicht mit der westlichen Begriffsbestimmung iiberein. Da die
gesellschaftspolitischen Stromungen, die diesen Ansatz im Westen hervor gebracht haben,
so weinig mit denen in China vergleichbar sind, diese Unterschiede aber nicht reflektiert
werden, erschwert die Adaption des Ansatzes in China zusdtzlich (ebenda, S. 240).

Das traditionelle Lehrer-Vorbild-Konzept, das tiefe kulturelle Prigung trigt,
bt Einfluss auf die Unterrichtsmethode aus. Dieser Aspekt wird von deutschen
und chinesischen Forschenden aus verschiedenen Standpunkten debattiert.
Wihrend nach Meinung vieler chinesischer Autoren die kulturelle Lern- und
Lehrtradition fiir der Unterrichtsbesonderheit Rechnung tragen kann (vgl. Zhao
2019, S.22; Chou 2015, S. 163-169), finden einige deutsche Wissenschaftler, dass
der kulturelle Einfluss sehr begrenzt ist (vgl. Mitschian 1999; Steinmiiller 2019).

Steinmiiller (2019, S. 229-231) widerspricht der ,,andauernden Wirkung
konfuzianischer Unterrichtsprinzipien®, weil Konfuzius’ Lern- und Erziehungs-
methode fiir autonomes Lernen durch ,eigenstindiges entdeckendes Lernen
unter Anleitung des Lehrers® spricht. Das stimmt wohl, dass Konfuzius autono-
mes Lernen und lernerzentriertes Lehren befiirwortet. Allerdings beschreibt die
padagogische Tugendlehre vom Konfuzius nur das ideale Lernen und Lehren,
und ist nicht die Grundlage der Autoritatsstellung von Lehrenden in China. Die
Autoritatsstellung von Lehrenden kommt von Konfuzius Lebens- und Sozialphi-
losophie, welche das Leben und Verhalten von Chinesen stérker pragt (vgl. Chou
2015, S. 161). Chou (2015, S. 159f.) stellt die Lebens- und Sozialphilosophie vor
und macht folgende Zusammenfassung:

...(Der) Lebens- und Politikphilosophie des Konfuzius]...] sind fiinf zwischenmenschliche
Grundbeziehungen von zentraler Bedeutung, ndmlich die Beziehungen (1) zwischen Herr-
scher und Untertan, (2) zwischen Vater und Sohn, (3) zwischen dlterem und jiingerem
Bruder, (4) zwischen Ehemann und Ehefrau sowie (5) zwischen Freund und Freund. In
jeder dieser hierarchischen Beziehungen gibt es bestimmte Rechte und Pflichten, aufSer-
dem gibt es jeweils ein die Beziehung bestimmendes Prinzip: die Untertanen sollen dem
Herrscher mit Treue oder Loyalitit gegeniibertreten, die Kinder den Eltern mit Pietdt und
Gehorsambkeit, die Geschwister sollen sich gegenseitig briiderlich behandeln, die Ehefrau
soll dem Ehemann mit Gehorsamkeit begegnen sowie der Jiingere dem Alteren mit Respekt
(ebenda, S. 160).

Das veranschaulicht die Lehrer-Schiiler-Beziehung in China. Die Lehrper-
son gehort zu der dlteren Generation, die respektiert werden soll (vgl. ebenda,
S. 168). Auch die Arbeit von deutschen Forschenden bestétigen dieses Phéno-
men. Hunold (2009, S. 54) erortert, dass es in asiatischen Landern wiblich ist, die
Lehrperson als Vorbild fiir Lernen und Verhaltensstandards zu betrachten. Diese
hierarchische Ungleichheit fithrt zur einer Lehrer- und Schiiler-Beziehung, die
man im Westen heutzutage nicht mehr sehen kann.
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Das perfekte moralische und intellektuelle Bild der Lehrperson iibt auch
Einfluss auf das Unterrichtsverhalten der Lehrenden aus. Hunold (2009, S. 55)
findet, dass chinesische Lehrenden ihr ideales Bild vor Schiiler perfektionieren
miissen, um das Gesicht zu wahren. Im Unterricht versucht die Lehrperson ihre
Unvollkommenheit zu verbergen, besonderes bei aussprachlichen Problemen.
Das kann dazu fithren, dass die Lehrenden absichtlich kommunikationsorien-
tierte Unterrichtsgestaltung vermeiden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass viele Faktoren beim Einsatz der kom-
munikativen Methode im chinesischen Fremdsprachenunterricht eine Rolle
spielen konnen. Es gibt in China bis jetzt noch keine eigenstiandig entwickelte
Fremdsprachenmethode im DaF-Bereich. Fehlende methodische und padago-
gische Ausbildung bt dabei offensichtlich einen starken Einfluss aus. Auch die
sprachliche Ausbildung von Lehrenden kann mangelhaft sein (vgl. Hess 1992,
S.232; Wang 2007, S. 105). Das Ausbildungsdefizit kann zur Verstindnisproble-
men {iber den Begriff sowie die kommunikative Kompetenz fithren (vgl. Wang
2007, S. 104). Man betrachtet den kommunikativen Ansatz wie einen Wider-
spruch zum Erlernen des sprachlichen Fundaments.

Auflerdem sind viele der Lehrenden Literatur- und Sprachwissenschaft-
lerInnen. Sie lehren Deutsch, aber ihr Forschungsinteresse ist nicht die Unter-
richtspraxis (vgl. Wei 2009, 296, 301). Wang (2007, S. 107) deutet an, dass das
Forschungsdefizit von der Unterrichtspraxis die Methodenentwicklung verhin-
dern kann. Unterrichtsforschung ist eine eigenstandige Wissenschaft, die erlernt
werden muss. Fehlendes empirisches Forschungswissen fithrt zum Missver-
standnis der Unterrichtspraxis. Es gibt meines Erachtens keine systematische
empirische Forschung iiber die Effizienz der kommunikativen Unterrichtsme-
thode im Vergleich zum traditionellen Unterricht im DaF-Unterricht in China.
Die Frage, ob kommunikativer Methodeneinsatz die Ausbildung von sprach-
lichem Fundament wie Grammatik und Wortschatz nicht begiinstigen kann,
bleibt offen.

Schliefilich ist die Rolle des kulturellen Einflusses nicht zu vernachléssigen, da
sie die Lehrer-Rolle im Unterricht definiert und die Lehrer-Schiiler-Beziehung
beeinflusst. Das kulturell spezifische Verhaltensmuster hat auf den Lernenden
einen ebenso grofien Einfluss wie auf den Lehrenden. Dariiber wird im néchsten
Unterkapitel weiter diskutiert.
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2.2.2 Lernerbezogene Hindernisse

Aufler Fleifi, Zielstrebigkeit und Leistungsorientierung werden chinesische Stu-
dierende in der Fachliteratur zur Didaktik des DaF-Unterrichts oft auch mit ein
paar negativen Wortern beschrieben: schweigsam, passiv, zurtickhaltend.

Die Passivitdt der chinesischen Lernenden wird von den DAAD-Lektoren seit
Mitte bis Ende der 80er Jahre unter die Lupe genommen. Die Lektorenberichte
beklagen die Passivitdt der chinesischen Lernenden und stellten fest, dass ihr
typisch chinesisches Lernverhalten eine Barriere fiir interaktiven/kommunika-
tiven Unterricht ist (vgl. Mitschian 1991, S. 34-38; Zeilinger 2006, S. 6f,; Stein-
miiller 2019, S. 229).

Nach 30 Jahren hat sich die Situation nicht verbessert. Wang (2007, S. 122-
125) deutet an, dass die im Kapitel 2.2.1 genannten Probleme lehrerseits zu man-
gelhafter Kommunikationsfdhigkeit der Lernenden fithren kénnen. Allerdings
kann man dhnliche Probleme bei chinesischen Lernenden, die in Deutschland
studieren, auch beobachten (vgl. Hunold 2009, S. 52). Wenn es Zuriickhaltung
und passives Verhalten im Unterricht in beiden Kulturrdumen zu beobachten
gibt, muss man eine Frage stellen: Was sind die Probleme lernerseits?

Wang (2007, S. 123) und Chou (2015, S. 134) deuten an, dass das kompli-
zierte deutsche Sprachsystem eine wichtige Rolle dabei spielen soll. Der grofie
Unterschied zwischen Chinesisch und Deutsch wird von vielen Didaktikern
als Hiirde fiir chinesische Lernende dargestellt. Die Flexion, Genusmarkierung
und Wortstellung der deutschen Sprache sind besonders schwierig fiir chine-
sische Lernende (vgl. Han 2006, S. 407; Wang 2007, S. 123). In China wird ein
Einfiihrungskurs fiir Phonetik der deutschen Sprache als Notwendigkeit vorge-
schlagen(vgl. Gu et al. 2003, S. 92; Zhu 2003, S. 39), weil ein grofier Unterschied
zwischen dem chinesischen und deutschen phonematischen Systeme besteht
(vgl. Wang 1988, S. 77-80; Zhu 2009, S. 650).

Dariiber hinaus ist das Sprechen ein komplexes Thema: die Lernenden miis-
sen in allen Aspekten (Aussprache, Grammatik, Wortschatz...) in der Lage sein,
sich zu duflern (vgl. Han 2006, S. 407). Huneke und Steinig (2013, S. 161-167)
heben hervor, dass Sprechen in der Muttersprache schon ein hochkomplexer
psycholinguistischer Vorgang ist, der Aufmerksamkeit und Mut erfordert. Das
Sprechen in der Fremdsprache bendtigt noch viel mehr Aufmerksamkeit und
kultur-spezifisches Wissen.

Wang (2007, S. 123) betont, dass sich die chinesischen Lernenden beim Spre-
chen eher auf die sprachliche Form konzentrieren. Auflerdem tendieren sowohl
die Lernenden als auch die Lehrenden, pragmatische Angemessenheit bei der
Kommunikation zu vernachléssigen. Die Unsicherheit beim Sprechen wird vom
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komplizierten deutschen Sprachsystem verstirkt, sodass viele chinesische Ler-
nende Angst vor dem Sprechen haben.

Fehlende Kommunikationsmoglichkeiten auf Deutsch spielen dabei auch
eine Rolle. Nicht nur diejenige in China haben kaum Kontakt mit Muttersprach-
lern, auch viele in Deutschland haben wegen Integrationsschwierigkeiten keine
Gelegenheit zur Kommunikation mit Deutschen (vgl. Wang 2007, S. 124; Han
2006, S. 409; Hunold 2009, S. 51).

Hinter der Sprechangst verbergen sich auch kulturelle Einfliisse. Dabei spielt
die Gesichtswahrung eine bedeutende Rolle. Maletzke (1996, S. 106) weist dar-
auf hin, dass Gesichtsverlust in chinesischer Kultur ,den Kern der Persénlichkeit
beriihrt oder gar verletzt bis hin zur Unertréglichkeit Han (2006, S. 412) weist
darauf hin, dass Chinesen ,,sehr auf die Reaktion von anderen achten Fehler vor
den anderen zu machen oder vor der Gruppe von Lehrenden kritisiert zu wer-
den ist unertraglich (vgl. Chou 2015, S. 169). Da der Unterricht in China manch-
mal mit sehr grofSen Gruppen stattfindet (siehe Kapitel 2.2.3), ist die Angst vor
Gesichtsverlust noch grofler.

Mitschian (1999, S. 45-47) vergleicht die Berichte zum Lernverhalten der
asiatischen Lernenden in den 80er Jahren und fasst drei kulturelle Ursachen-
zuweisungen von der Passivitit der genannten Gruppe zusammen: Angst vor
Gesichtsverlust, Unterordnung unter die Gemeinschaft und die Achtung vor der
Autoritat. Xie (2010, S. 11f.) stellt auch Forschungsergebnisse im English as a
Second Language (EFL)-Raum vor und zeigt, dass das Unterrichtsverhalten von
kulturellen traditionellen Werten beeinflusst werden kann. Die sind: Gesichts-
wahrung, Bescheidenheit, Respekt vor der Autoritat und die Kollektivorientiert-
heit’. Auch die Forschung von Hess (2007) teilt die gleiche Auffassung.

In China herrscht offensichtlich eine andere Lerntradition als in Deutsch-
land. Die lehrerzentrierte Unterrichtsform fithrt dazu, dass die Studierenden an
nonverbale Interaktion gewdhnt sind (vgl. Xie 2010, S. 12). Man legt Wert auf
Priifungsleistung und Auswendiglernen von Wissen. Die Wurzel dafiir kann in
der kaiserlichen Beamtenpriifung und der Bildungsideologie des antiken China
gesehen werden.

Chou (2015, S. 166f.) ist der Meinung, dass die kaiserliche Beamtenprii-
fung auf das moderne Priifungssystem im chinesischsprachigen Raum immer
noch Einfluss ausiibt. In China sind die Priifungen ab der Grundschulzeit bis

3 ,They put collective benefits before individual interests and so avoided bothering tea-
chers with questions which might only have concerned themselves. They only raised
questions when they could not find out answers unaided.“(Xie 2010, S. 11)
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zur Universitit mehrheitlich wissensabfragende Tests. Auswendiglernen ist
eine wichtige Lernstrategie, die man beherrschen muss, um gute Leistungen zu
bekommen. Chou (2015, S. 168) weist darauf hin, dass die gesamte Gesellschaft
des Kulturraums priifungsorientiert ist, weil Schulleistung auf das Leben eines
Individuums starken Einfluss ausiiben kann.

Die schulische Sozialisation prégt die Wertstellung von Lernenden fiir Unter-
richt. Raupachs Erfahrung mit chinesischen DSH-Lernenden bestitigt, dass sie
»formbezogenes Lernen vorziehen“ und ,.einen expliziten Grammatikunterricht
erwarten® (vgl. Raupach 2016, S. 58). Diese Wertstellung wird auch von Hunold
(2009, S. 56) gesehen und darauf hingewiesen: das Bestehen einer Priifung ist die
hochste Lernmotivation von chinesischen Studierenden, und die chinesischen
Studierenden sind ,,pragmatischer orientiert® als die westlichen. Auch der empi-
rische Befund von Chou (2015, S. 243f.) aus jiingster Zeit bestatigt die Priifungs-
und Leistungsorientiertheit von chinesischen Lernenden.

Auflerdem kann Auswendiglernen nach asiatischer Tradition zur einer ,Ver-
tiefung und Entwicklung des Verstehens® fithren, was mit ,,mechanischem Ler-
nen“ nach westlichem Konzept nicht vergleichbar ist (vgl. Hunold 2009, S. 59).
Zahlreiche Studien zeigen, dass ostasiatische Schiiler und Studierende , tiefen-
orientierte Lernstrategien einsetzen“ und ,Lernzugénge mit ausgepragter Ver-
arbeitungstiefe bevorzugen® (vgl. Hesse 2007, S. 247f.). Helmke (2017, S. 203)
merkt eben an, dass ,,repetitives Uben nur im westlichen Denken einen ,,nega-
tiven Beigeschmack® besitzt:

In Ostasien, ins besondere in den durch das konfuzianische Erbe gekennzeichneten Lin-
dern (CHC= Confucian Heritage Countries) wie China, Japan, Korea und Vietnam hat
das wiederholende Uben einen vollkommen anderen Stellenwert. Man spricht gelegentlich
auch vom Paradox des chinesischen Lerners (grofier Lernerfolg trotz Vorherrschens von
Wiederholungsstrategien beim individuellen Lernen) ...

Einige deutsche Forschenden sind der Meinung, dass das passive Lernverhalten
von chinesischen Lernenden eher auf schulische Sozialisation als auf kulturelle
Pragung zuriickgefithrt werden kann (vgl. Hunold 2009, S. 60; Mitschian 1999).
Meines Erachtens kann man schulische Sozialisation von kultureller Prigung
nicht streng abtrennen. So Maletzke (1996, S. 16):

In der Kulturanthropologie ist Kultur im Wesentlichen zu verstehen als ein System von
Konzepten, Uberzeugungen, Einstellungen, Wertorientierungen, die sowohl im Verhalten
und Handeln der Menschen als auch in ihren geistigen und materiellen Produkten sichtbar
werden. Ganz vereinfacht kann man sagen: Kultur ist die Art und Weise, wie die Menschen
leben und was sie aus sich selbst und ihrer Welt machen.
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Die kulturelle Pragung iibt seinen Einfluss in allen Phasen aus, zu jeder Zeit im
Leben eines Individuums. Auch die Bildungsinstitutionen werden von der Kul-
tur beeinflusst. Das passive und schweigsame Unterrichtsverhalten von chine-
sischen Lernenden taucht nicht nur im Fremdsprachenunterricht auf, sondern
auch in ihrem Leben und Studium in Deutschland und in China im Allgemei-
nen (vgl. Hunold 2009, S. 52-54). Mangelhafte Lehrmethodik und lehrerzent-
rierte schulische Sozialisation kénnen ihr Lernverhalten stark beeinflussen, aber
es gibt auch andere Ursachen.

Wenn man die Probleme von chinesischen Lernenden im Fremdsprachen-
unterricht genau betrachtet, kann man feststellen, dass das Hauptproblem in
ihrer Schweigsamkeit im Unterricht liegt. Die Griinde ihrer Schweigsamkeit
sind vielfiltig. Die Unterrichtsmethode, die institutionellen Rahmenbedingun-
gen, die Lernerfahrung und personliche Lernmotivation und Charakter sowie
viele andere Dinge konnen das Lernverhalten eines Individuums beeinflussen.
Im Kapitel 2.2.4 wird das Konzept Willingness to Communicate vorgestellt, um
die Einflussfaktoren der Schweigsamkeit besser zu verstehen. Die kulturellen
und unterrichtsmethodischen Einflussfaktoren werden auch im Rahmen dieses
Konzepts weiter diskutiert. Davor sollen die Rahmenbedingungen des Fremd-
sprachenunterrichts in China niher betrachtet werden, um die Lernbedingung
und Lernumgebung zu veranschaulichen.

2.2.3 Hindernisse in den Rahmenbedingungen

Fehlende Lehrerausbildung, problematische schulische Sozialisation und ein
besonderer kultureller Hintergrund sprechen dafiir, dass der Einsatz von inter-
aktiver/kommunikativer Methode im chinesischen DaF-Unterricht besondere
Schwierigkeiten hat. Die Rahmenbedingungen des Fremdsprachenunterrichts
stellen eben eine Hiirde dar, weil sie auch von kultureller und historischer insti-
tutioneller Entwicklung gepréigt werden.

Um die unbefriedigende Qualitit des Fremdsprachenunterrichts zu verbes-
sern, wird eine Reihe von Mafinahmen eingesetzt: Diskussionen iiber Zielset-
zung des Fremdsprachenunterrichts, Unterrichtsmuster, Lernkompetenz und
-strategien sowie Leistungsmessungsverfahren werden durchgefiihrt. Darunter
spielt das nationale Leistungsmessungsverfahren fiir Fremdsprachenlernen eine
wichtige Rolle. In den nationalen Priifungen (College Englisch/Deutsch Stufe
4 und 6) werden hauptsichlich grammatisches Wissen und Lesen evaluiert,
sodass man sich im Unterricht auf linguistisches Wissen konzentrieren muss
(vgl. Wang 2007, S. 96-101). Leistungsorientierte Lerngewohnheiten (siehe
Kapitel 2.2.2) konnen dazu fithren, dass sprachliches fundamentales Wissen
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wichtiger als kommunikative Kompetenz des Lernenden betrachtet wird. Auch
fir die Zulassung zum Master-Studium an chinesischen Universititen werden
wissensabfragende Tests eingesetzt. Die Studierenden, die sich fiir eine Weiter-
bildungsméglichkeit in China interessieren, legen mehr Werte auf Grammatik
und Wortschatz.

Auflerdem sehen die institutionellen Rahmenbedingungen in China auch
anders als die in Deutschland aus. Thele setzte sich mit der Fremdsprachenunter-
richtsituation in den 80er und 90er Jahren auseinander, und spricht vom negativen
Einfluss der ,,schlechten Ausstattung® der Universitéten auf eine Verbesserung von
kommunikativer Kompetenz (vgl. Thelen 2003, S. 240). Damals kann man die Uni-
versitatsausstattung ja mit dem Wort ,,schlecht bezeichnen. Heutzutage sind die
Mehrheiten der chinesischen Universititen gut oder sogar sehr gut ausgestattet. Die
Frage ist aber, ob die gute Ausstattung dem Unterricht wirklich was bringen kann.

Die Sprachlabors, die mit der Einfilhrung von audio-lingualer Methode
importiert werden, sind heutzutage an vielen Universititen zu sehen. An der
Technischen Universitdt Kunming* beispielsweise hat das Sprachlabor einen fes-
ten Platz im studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht. Die Klassenzimmer
des Lehrgebidudes der Fakultit fiir Fremdsprachen- und Kulturen bestehen nur
aus Sprachlabors. Das bedeutet, dass jedes Klassenzimmer ein Raum mit abge-
trennten Kabinen ist und keine Tafel besitzt. Da bis zum Jahr 2017 die Halfte der
studienbegleitenden Fremdsprachenkurse ,,Sprechen und Horen“ iiben sollen,
miissen solche Stunden nur im Sprachlabor durchgefiihrt werden. Solche Raum-
bedingungen sind fiir kommunikativen Unterricht nicht ideal (Steinmiiller 2019,
S. 234). Nach Beobachtung der Forscherin wird in vielen Sprachlabor-Stunden
nicht gesprochen, obwohl der Kurs fiir ,,Sprechen und Héren® dient. Der Unter-
richtsverlauf dhnelt der unteren Beschreibung von Steinmiiller (2019, S. 234):

In einem Unterrichtsraum mit Gruppentisch, PC fiir jeden Studierenden und allen moder-
nen Medien sitzt der Dozent auf einem erhéhten Lehrerpult, schreibt wortlos aus dem
gedffneten Lehrbuch einen Text in seinem PC, wirft ihn per Beamer an die Wand, und die
Studierenden schreiben diesen Text ebenso wortlos von der Wand ab in ihren eigenen PC
- DaF-Unterricht mit modernen Medien.

Auch wenn der Unterricht nicht im Sprachlabor stattfindet, gibt es an vielen Uni-
versitaten nur einen Horsaal mit fixierten Stithlen und Tischen. Schon ausgestat-
tet, aber immer noch unpraktisch fiir eine Interaktion®. Die Klassenzimmer sind

4 Chinesisch: E2#3 T K%, Englisch: Kunming University of Science and Technology
5 Freistellbare Stithlen und Tische im kleinen Raum kann man an manchen Fremd-
sprachenhochschulen finden.
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fir frontalen und lehrerzentrierten Unterricht eingerichtet. Die traditionelle
Klassenzimmereinrichtung stellt den Lehrenden wenig Freiraum fiir Interak-
tion mit den Lernenden zur Verfiigung und kann negativen Einfluss auf Lehrer-
Schiiler-Interaktionshiufigkeit ausiiben (vgl. Stadler-Altmann 2015, 57,59). Die
empirische Forschung von Chou (2015, S. 213f.) in Taiwan bestitigt ebenso, dass
infrastrukturelle Bedingungen Interaktion, Kommunikation und autonomes
Lernen behindern kénnen.

Demzufolge ist die Ausstattung der Universitdten trotz der Modernisierung
ungeeignet fir den Einsatz der kommunikativen Methode. Die ungiinstige
raumliche Bedingung kann allerdings durch innovative Raumnutzung der Lehr-
person verbessert werden (vgl. Stadler-Altmann 2015, S. 59).

Priifungsorientiertheit und rdumliche Rahmenbedingungen bilden deutlich
eine Hiirde fiir lernerzentrierte interaktive/kommunikative Unterrichtsgestal-
tung. Eine der grofiten Schwierigkeit fir Fremdsprachenunterricht in China
stellt allerdings die Grofle der Gruppe da. An den meisten Universititen finden
Lehrveranstaltungen wegen der Grof3e der Unterrichtsgruppe und Lerntradition
entweder im Horsaal oder im Sprachlabor statt. Die Gruppenstérke ist nicht ideal
fiir kommunikativen Unterricht. Weil es manchmal nur 1 bis 2 Deutschlehrende
an der Universitit gibt, arbeiten manche Lehrende in Gruppen von 70 bis zu 120
Studierenden (vgl. Steinmiiller 2019, S. 232; Zhu 2007a, S. 147; Hunold 2009,
S. 60). Im Folgenden wird der Grofigruppenunterricht unter die Lupe genom-
men, um diese besondere Schwierigkeit und deren Losung néher zu betrachten.

2.2.3.1 Das Problemfeld ,,GrofSgruppenunterricht®

Die Grofigruppe kann auf unterschiedliche Weise definiert werden (vgl. Hess
2007, S. 2). Es wird erortert, dass in einer Klasse nicht allein die Anzahl der Ler-
nenden die GrofSe der Gruppen bestimmt. Bei der ,,gefiihlten Gruppengrofie®
konnen Faktoren wie Fachgebiet, Lernziele, Methoden, Ressourcen sowie Ler-
ner- und Lehrereigenschaften eine wichtige Rolle spielen (Yang und Loo 2007,
S. 74; Hess 2007, S. 2; Loo 2016, S. 362). Das heifit, dass ,,die Gro3e der Gruppe
von Einflussfaktoren wie Raumbedingungen, methodische Kenntnisse und
Erfahrungen der Lehrenden sowie Vorwissen und Motivation der Lernenden
bestimmt werden konnen.

In ihrem Werk Teaching Large Multilevel Classes definiert Hess (2007, S. 2)
eine Klasse mit mehr als 30 Lernenden als grof8e Klasse. Loo (2007, S. 21) unter-
teilt Grofigruppen in drei Typen: kleine Grofigruppe mit 25 bis 35 Lernenden,
mittelgrofle Grof3gruppen mit ca. 50 Lernenden und grof3e Grof3gruppe mit 60
bis 80 Lernenden. Die vorliegende Forschung bezieht sich hauptsichlich auf
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kleine Grofigruppen, allerdings konnen die zu diskutierenden Faktoren auch fiir
mittlere und grofie Grofigruppen gelten.

Winkler (2011) gibt einen Uberblick iiber die Problemfelder des Grofgrup-
pen-Unterrichts folgendermafien:

Tabelle 2: Die Problemfelder des Grofigruppenunterrichts (Winkler 2011, S. 3)

Allgemeine Problemfelder Aus der Lehrerperspektive

« groflere Heterogenitit « ein hoherer Lehraufwand

« sunterschiedliche Niveaustufen, Lernstile ~ « Uberlastung aufgrund der hohen

» Anonymitit Lerneranzahl

« eine Tendenz zu vermehrt passivem o der Lehrer kann im Unterricht nicht auf
Lernverhalten jeden Lernenden eingehen

« unterschiedliche Aufmerksamkeitsspannen e eine Vielzahl von Stimuli wahrnehmen
und eine gréfiere Wahrscheinlichkeit des und verarbeiten
Auftretens von Stérungen « eine grofie Anzahl von Menschen

« die Lerner haben wenig Chancen zu tiben ansprechen, einbeziehen und ihren

« die tiblichen Methoden reichen nicht Erwartungen gerecht werden
mehr aus

« der Unterricht ist schwer zu organisieren

« positives Lernklima und Kooperation
zwischen Lehrenden und Lernenden sind
erschwert

« raumliche und zeitliche Situation ist
belastend

Eine grofie Gruppe bringt viele Auswirkungen mit sich. In der Gruppe kénnen
sich grof3e Differenzierungen hinsichtlich Leistungsgrad, Lerntempo, Sozialver-
halten, Interessen, sowie der Stirken und Schwichen der Lernenden verbergen.

Yang und Loo (2007, S. 82) deuten an, dass die Passivitdt eines der grofiten
Probleme vom Grofigruppenunterricht im chinesischen DaF-Unterricht ist. Die
Masse gibt den Lernenden eine Art von Anonymitit. Die potentiell grofie Hete-
rogenitdt sowie die Anonymitit fithrt zu diesem typischen Problem vom Grof3-
gruppenunterricht (vgl. Loo 2017, S. 4f,, 2012, S. 9, 2016, S. 362).

Eine individuelle Betreuungsmoglichkeit des einzelnen Lernenden ist
begrenzt. Die Lernenden konnen und wollen nicht im Unterricht aktiv sein (vgl.
Lo0 2017, S. 4). Die Frustration von einzelnen Lernenden kann sich schnell aus-
breiten und auf die ganze Klasse auswirken. Das {ibt negativen Einfluss auf das
gesamte Lernklima aus (vgl. Loo 2016, S. 362).
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Fiir die Lehrenden bedeutet Fremdsprachenunterricht mit Grof3gruppe einen
groflen Aufwand. Organisatorische Prozesse kosten viel Zeit. Ubliche Methoden
werden ineflizient wegen der Grofle der Gruppe. Organisation von Aktivitdten
wird erschwert wegen zeitlicher oder raumlicher Begrenzung. Es ist schwierig,
ein positives Lernklima fiir den Unterricht zu schaffen. Die Lehrenden sind auf
Grund der hohen Lerneranzahl iiberlastet (vgl. Loo 2017, S. 4; Yang und Loo
2007, S. 75; Wang und Zhang 2011, S. 3).

Trotz all dieser Probleme des Grofigruppenunterrichts zeigen Untersu-
chungen zum Lerneffekt in grofien Klassen keinen eindeutigen Unterschied
hinsichtlich Lernleistung zwischen Grof3- und Kleingruppenunterricht. Bei kon-
ventionellen Tests, die Wissen abfragend sind, findet man kaum einen Einfluss
von der Grofle der Gruppen. Allerdings kann die Gruppengréfle eine nicht zu
tibersehende Rolle bei den sprachproduktiven Kompetenzen, bei den héheren
kognitiven Funktionen und bei der Motivation spielen. Die unbefriedigende
Interaktion im Grofigruppenunterricht kann Probleme der Entwicklung von
fremdsprachlichen Kompetenzen im Sprechen und Schreiben sowie der Aus-
sprache verursachen (vgl. Loo 2012, S. 8, 2017, S. 4). Das heif’t, dass die Erho-
hung und Verbesserung der Interaktion im Grofigruppenunterricht die Qualitat
des Unterrichts begiinstigen konnen.

Die Hattie-Studie macht auch deutlich, dass die Grofle der Gruppen keinen
groflen Einfluss auf den Lernfortschritt ausiibt, weil sich die Lehrmethoden in
kleinerer und groflerer Gruppe nicht unterscheiden (vgl. Hattie 2010, S. 85).
Infolgedessen kann man vermuten, dass man eine Grofigruppe mit richtigen
Methoden auch gut unterrichten kann.

Viele Forschenden vertreten diese Meinung, dass die Unterrichtsmethoden,
die Lehrenden und die Lernenden sowie die Organisation des Unterrichts eine
bedeutsamere Rolle als die Gruppenstirke spielen sollen (vgl. Loo 2017, S. 4,
2012, S. 8f.; Wang und Zhang 2011, S. 3). Becker-Sliwa (2017, S. 47) schlieft sich
dieser Meinung an und schreibt in ihrem Bericht iber DaF-Unterricht in China,
dass auch Forschungsarbeiten aus China zu dem Schluss kommen, dass die Art
und die Qualitat des Unterrichts fur die Lernfortschritte entscheidender als die
Grofle der Gruppe ist.

Man ist sich darin einig, dass Grofigruppenunterricht gleichzeitig Herausfor-
derungen und Moglichkeiten mit sich bringt (vgl. Wang und Zhang 2011, S. 6).
Der Schliissel ist die effiziente Organisation und geeigneter Methodenansatz.
Anschlieflend werden die Moglichkeiten des Grofigruppenunterrichts sowie die
wichtigen methodischen Prinzipien zur erfolgreichen Durchfithrung des Grof3-
gruppenunterrichts skizziert, um die Herangehensweise mit dieser Problematik
anschaulich zu machen.
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2.2.3.2 Exkurs: Moglichkeiten des Grofsgruppenunterrichts

Trotz der genannten Probleme und Schwierigkeiten bringen Grofigruppen auch
Vorteile mit sich. In Lindern wie China bietet eine grofie Lerngruppe Lernchan-
cen fiir viele Lernenden an, weil die Lernendenzahlen stets wachsen und Lehr-
krifte fehlen (vgl. Loo 2012, S. 13; Becker-Sliwa 2017, S. 47). Die grofle Anzahl
und hohe Heterogenitit erzeugt Kreativitit und Lebhaftigkeit im Klassenraum,
mehr Interaktionsmoglichkeiten mit mehr Menschen. Dartiber hinaus kénnen
die Lehrenden sich mit dieser Erfahrung weiter- und tiefer entwickeln, weil
Grof3gruppenunterricht sehr herausfordernd ist (vgl. Loo 2012, S. 13; Wang und
Zhang 2011, S. 3; Hess 2007, S. 4).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Grof3gruppenunterricht eine Gele-
genheit sowohl fiir die Lernenden als auch die Lehrenden sein kann, wenn man
methodisch damit vorsichtiger umgeht. Die Probleme vom Grofigruppenunter-
richt kénnen mit den richtigen Lehrmethoden verringert oder sogar in Chancen
gewandelt werden.

Fiir Grofigruppenunterricht ist es wichtig, die Lernenden im Grof3gruppen-
unterricht zu aktivieren. Loo (2012, S. 59f.) betont, dass es keine allein selig
machende Methode im Fremdsprachenunterricht gibt. Sie weist nach, dass Ler-
nende zu aktivieren wichtig, aber schwer ist. Hess (2007, S. 6) schreibt auch dazu,
dass es sehr schwierig ist, die gelangweilte Mehrheit zu motivieren.

Eine Methode, die zur Lernaktivierung fithren kann, ist die abwechslungs-
reiche Unterrichtsgestaltung. Hess (2007, S. 8) erortert, dass die Abwechslung in
einer Grofigruppe von grofierer Relevanz als in einer Kleingruppe ist, weil man
da verschiedene Lerngewohnheiten beriicksichtigen muss. Auflerdem kénnen
abwechslungsreiche Aktivitdten Interesse wecken und die Konzentration der
Lernenden verbessern.

Ein tbliches Problem vom Grofigruppenunterricht ist, dass dem Grof3teil
der Lernenden Stimulation fehlt. Das fithrt zu einer Art von passiver Haltung,
die sich dann auf die gesamte Klasse ausbreiten kann. Ein abwechslungsreicher
Unterricht mit vielen Interaktionsmoglichkeiten kann nicht nur die Passivitat
andern, sondern auch Gelegenheit fiir individuelles Lernen und Interaktion bie-
ten (vgl. Loo 2017, S. 5; Becker-Sliwa 2017, S. 51; Schmidjell 2017, S. 14; Winkler
2011, S. 4; Loo 2012, S. 60). Dafiir hat eine Grof3gruppenklasse ihren einzig-
artigen Vorteil, weil die Anzahl der Lernenden fiir die Interaktion miteinander
mehr als genug ist. Die grofie Anzahl der Gruppen bietet zahlreiche Lernmég-
lichkeiten an. Die hohe Heterogenitit der Lernenden ermdglicht, einen interes-
santen, abwechslungsreichen und lernerzentrierten Unterricht zu gestalten (vgl.
Hess 2007, S. 2f.).
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Die Abwechslung im Unterricht kann durch verschiedene Methoden reali-
siert werden: Einsatz von verschiedenen Medien, ein Mix von verschiedenen
Sozialformen und Arbeitsformen im Unterricht, Binnendifferenzierung, Ange-
bot von verschiedenen Materialien usw. (vgl.Loo 2017, S. 5; Becker-Sliwa 2017,
S. 51; Schmidjell 2017, S. 14f;; Loo 2012, S. 59).

Unter den genannten Methoden zur Gestaltung eines abwechslungsreichen
DaF-Unterrichts ist es fiir die vorliegende Arbeit von Bedeutung, die Durchfiih-
rung und Organisation der Sozial- und Arbeitsformen unter die Lupe zu neh-
men, da die in der empirischen Forschung eingesetzten Sprachlernspiele in der
Form von interaktiver Gruppen- und Partnerarbeit durchgefithrt worden sind.

Schmidjell (2017, S. 14) pladiert dafiir, dass die Sozialformen in grofien Grup-
pen eine der bedeutendsten Rollen spielen sollen. Es ist allerdings keine leichte
Aufgabe, geeignete Lehr- und Lernaktivititen fiir grofle Lerngruppen zu finden.
Offene Unterrichtsformen kénnen aufler Zeitverlust auch Unruhe in der Klasse
verursachen. Man soll sich gut iiberlegen, wie man eine bestimmte Aktivitit
organisiert (vgl. Loo 2017, S. 5). Goh (2017, S. 33) schliefit sich dieser Meinung
an und bekriftigt, dass die methodische Durchfithrung eine Herausforderung
ist. Die Lehrperson soll eine Arbeits- und Sozialform auswiéhlen, die allen Ler-
nenden Gelegenheit zum Ausprobieren neuer sprachlicher Mittel gibt. Sie halt es
fiir richtig, Ubungen und Aufgaben hiufig in Kleingruppen durchzufithren, um
die grofie Gruppe zu aktivieren.

Hess (2007, S. 10f.) weist darauf hin, dass kooperatives Lernen fiir den Grof3-
gruppenunterricht ein notwendiger Bestandteil sein soll, weil die Lehrperson
allein die ganze Klasse nicht gleichzeitig betreuen und sich um jeden einzelnen
Lernenden kiimmern kann. Deswegen konnen die Lernenden wahrend des Ler-
nens manchmal die Rolle von Lehrenden tibernehmen und voneinander lernen.
Durch kooperatives Lernen miteinander sind die Lernenden auch mehr in den
Lehr- und Lernprozess einbezogen.

Gruppenarbeit kann als Auflockerung des Frontalunterrichts dienen und bie-
tet gute Chancen, die Unterrichtsgestaltung starker als iiblich an individuellen
Bediirfnissen und Interessen des einzelnen Lernenden auszurichten (vgl. Meyer
1994, S. 242). So gelingt es der Lehrperson, das Individuum trotz der Grof3e der
Gruppe sichtbar zu machen. Mit Gruppen- und Partnerarbeit konnen Lehrende
mit den Kleingruppen und jedem einzelnen Lernenden im Gespréch bleiben, so
dass die Lernenden sich als Einzelne wahr- und ernstgenommen fiithlen. Diese
Personalisierung kann positive Wirkung haben (vgl. Goh 2017, S. 36; Becker-
Sliwa 2017, S. 51).

Loo (2017, S. 6, 2016, S. 363), Hess (2007, S. 112) und Meyer (1994, S. 245)
verdeutlichen, dass Partner- und Gruppenarbeit Kommunikationsgelegenheiten
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im Unterricht bieten kénnen. Die Lernenden werden dadurch aktiver. Haf3
(2017b, S. 307) weist ebenso darauf hin, dass Gruppenarbeit besonders bedeut-
sam fiir den Fremdsprachenunterricht ist, weil die individuelle Sprechzeit der
Lernenden dadurch deutlich erh6ht werden kann.

Diese ,, Aufsplitterung in Griippchen (Loo 2017, S. 7) kann die Publikums-
hemmung vermeiden. Die Lernenden haben in kleiner Gruppe mehr Chancen,
ihre Sprechfertigkeit zu iiben. Das hat einen positiven Effekt fiir die Grofigruppe,
weil die Lernenden sich sicherer fithlen. Die Lernenden kénnen sich ohne Scheu
dufSern. Das ist fiir chinesische Lernende von besonderer Bedeutung, da der kul-
turspezifische Gesichtsverlust und das Schamgefiihl von der Grofie der Gruppe
abhingig sein konnen. Die Beurteilung durch die anderen wird in der chinesi-
schen Beziehungsarbeit mehr beachtet als die Selbstbeurteilung. Das fithrt in der
chinesischen Interaktion dazu, dass man in grofieren Gruppe das Gesicht ver-
stiarkt wahren will. Je kleiner die Gruppe wird, desto weniger hat man Angst vor
Kommunikation und Meinungsauferung (vgl. Stork und Zhao 2009, S. 42-44).

Schwerdtfeger (2007, S. 254f.) befiirwortet ebenfalls, dass Gruppenarbeit
Angste verringern und die Verdnderungen im Verhalten von Lernenden ver-
ursachen kann. Die stiarkeren Lernenden werden zuriickhaltender, wihrend die
schwachen Lernenden mutiger werden. Gruppenarbeit erleichtert das Sprechen
in einer Fremdsprache. Sie erdrtert: ,,Gruppenarbeit und Partnerarbeit haben so
einen systematisch begriindeten unverzichtbaren Ort im Fremdsprachenunter-
richt, ebenso wie Formen des Frontalunterrichts.“ (ebenda, S. 255)

Gruppen- und Partnerarbeiten im Fremdsprachenunterricht konnen auch
dazu beitragen, die Motivation der Lernenden zu verbessern, weil sich die Ler-
nenden in der Gruppe anerkannt fithlen kénnen. Das autonome Lernen wird
gefordert, da die Lernenden selbstindig mit anderen Lernenden arbeiten. Die
Lehrperson tritt in den Hintergrund, wird als Helfende gesehen. Auflerdem wird
die individuelle Sprechzeit der Lernenden erhéht. Gruppenarbeit kann auch ein
Zusammengehorigkeitsgefiihl in der Klasse entwickeln und festigen, kann die
Selbstidndigkeit und Solidaritéit der Lernenden fordern, wenn ein Gruppenunter-
richt zielstrebig gestaltet wird. (vgl. Schiffler 1985, S. 148-151; Becker-Sliwa
2017, S. 48-51; Meyer 1994, S. 245).

Allerdings hat Gruppen- und Partnerarbeit wie alle anderen Methoden im
Fremdsprachenunterricht ihre Nachteile. Meyer (1994, S. 251) deutet an, dass
der Gruppenunterricht eine attraktive und nahezu einhellig befiirwortete Sozial-
form ist, aber in der Wirklichkeit schwierig realisiert werden kann. Der grofite
Nachteil ist der hohe Aufwand. Eine gute Gruppenarbeit benétigt eine inten-
sivere Vor- und Nachbereitung als Frontalunterricht (vgl. Meyer 1994, S. 253;
Schiffler 1985, S. 153; Rosler 1994, S. 130). Gruppenarbeit in einer Klasse mit
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vielen Teilnehmenden bedeutet manchmal viele vorzubereitende Materialien,
welche fiir die Lehrperson eine Uberlastung sein kann. Der andere Nachteil
vom Gruppenunterricht in Grof3gruppen ist der hohe Zeitfaktor (vgl. Loo 2012,
S. 105). Aktivititen in Grofigruppen zu organisieren kann Reibungsverlust ver-
ursachen (vgl. Loo 2017, S. 7). Kontrollverlust und Disziplinschwierigkeiten
konnen ebenfalls auftauchen (vgl. Loo 2012, S. 103).

Auflerdem macht man sich Sorgen um die erhohte Nutzung der Mutterspra-
che in der Gruppenarbeit (vgl. ebenda, S. 107). Schiftler (1985, S. 153) betont
dagegen, dass die Kommunikation in der Gruppe die Bewaltigung der Aufgabe
fordert, auch wenn die Lernenden in der Gruppe in der Muttersprache sprechen.
Meyer (1994, S. 253) pointiert, dass die Risiken sich lohnen, weil der scheinbar
risikoreichere Gruppenunterricht lebendiger, interessanter und letztlich befrie-
digender als der Frontalunterricht ist.

Der Reibungsverlust kann durch straffe Unterrichtsorganisation verringert
werden. Die wichtigste Voraussetzung dafiir ist sorgfaltige Planung und Vorbe-
reitung des Unterrichts, die von Lernzielen und Zielaufgaben ausgehen (vgl. Loo
2017, S. 7f; Goh 2017, S. 33). Uber die Planung und Durchfithrung des Grup-
penunterrichts in der Praxis beschiftigt sich das Kapitel 6 weiter, am Beispiel von
Sprachlernspielen anhand der empirischen Untersuchung.

2.2.4 Willingness to Communicate

Die Schweigsamkeit chinesischer Lernender ist nicht nur im Deutschunterricht
zu beobachten. Im Englisch als Fremdsprachenunterricht wird dieses Phdnomen
auch bemerkt (vgl. Xie 2010, S. 10). Wen (2003, S. 18f.) argumentiert, dass es
eine weitverbreitete Erkenntnis ist, dass chinesische Englischlernende sehr gute
Leistungen bei Grammatik-basierten Priifungen bringen koénnen, aber sehr
schweigsam im Unterricht sind: Thnen fehlt es an Kommunikationsbereitschaft.
Im EFL-Raum wird das Konzept Willingness to Communicate (WTC) in den
90er Jahren entwickelt, um die Schweigsamkeit der Fremdsprachenlernenden
im Unterricht zu verstehen und zu beseitigen.

Der Ursprung von WTC fiihrt zur Forschung fiir Kommunikationswilligkeit
in der ersten Sprache zuriick. Laut Macintyre und Dérnyer (1998, S. 545f.) wird
WTC im Jahr 1985 in der Literatur fiir Kommunikation in der ersten Sprache
als ,,the probability of engaging in communication when free to choose to do so*
vorgestellt und verstanden.

Forschungen bestatigen, dass WTC in der Muttersprache eines Individuums
von vielen Faktoren beeinflusst werden kann, wie z. B. selbst-wahrgenommene
Kommunikationskompetenz, Kultur, Kommunikationsangst, Schiichternheit
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usw. (vgl. Macintyre et al. 1998, S. 546; Zarrinabadi und Tanbakooei 2016,
S. 30f.). Wihrend die WTC der ersten Sprache eher von Charaktereigenschaften
gepragt sind, kann WTC der Fremdsprache von sowohl Charaktereigenschaf-
ten als auch situationsabhidngige Faktoren beeinflusst sein (vgl. Zarrinabadi und
Tanbakooei 2016, S. 31). Dazu schreibt Macintyre und Doryner (1998, S. 546):

It is highly unlikely that WTC in the second language (L2) ist a simple manifestation of
WTC in the L1... The differences between L1 und L2 WTC may be due to the uncertainty
inherent in L2 use that interacts in a more complex manner with those variables that
influence L1 WTC...

Basierend auf ihren Forschungen entwickeln Macintyre und Dornyer (1998) das
Pyramidenmodell der Einflussfaktoren von WTC, das von vielen Wissenschaft-
lerInnen in ihren Forschungen zur WTC referiert und eingesetzt wird (vgl. Zar-
rinabadi 2014, S. 289; Kang 2005, S. 280; Zhang et al. 2018, S. 230; Zarrinabadi
und Tanbakooei 2016, S. 33; Pawlak et al. 2015, S. 655; Wen und Clément 2003,
S.23-27).

Thr Modell zeigt, dass L2 WTC von individuellen Charaktereigenschaften
bis zu den verschiedenen Faktoren der Kommunikationssituationen sowie der
soziokulturellen Rahmenbedingungen beeinflusst werden kann. L2 WTC wird
anhand dieses Modells als ,,a readiness to enter into discourse at a particular
time with a specific person or persons, using a L2“ (Macintyre et al. 1998, S. 547)
definiert.

Die Erhohung von WTC soll als wichtigstes Ziel des Fremdsprachenlernens
betrachtet werden. Macintyre und Dornyer finden, dass die Erh6hung von WTC
zu dem Endziel vom Fremdsprachenlernen beitragen kann: die Kulturen und
Nationen mit Hilfe von Kommunikation zusammenzubringen (vgl. ebenda,
S. 559).

Zahlreiche empirische Forschungen zur WTC werden durchgefiihrt, weil
man herausfinden will, warum manche Lernende in Fremdsprachen kommuni-
zieren wollen und manche nicht. Lernende mit hoherer WT'C werden aktivere
Lernende, die mehr Bereitschaft zur Kommunikation in einer Fremdsprache zei-
gen und mehr Lernmoglichkeiten bekommen wiirden (vgl. Zarrinabadi 2014,
S. 289). Die Forschungen zur WTC kénnen dabei helfen, kommunikatives Ver-
halten und die Psychologie der Fremdsprachenlernenden besser zu verstehen
und didaktische Verbesserungsmoglichkeiten zur Interaktion im Fremdspra-
chenunterricht zu gestalten (vgl. Peng und Woodrow 2010, S. 835).

Es gibt viele Forschungen, die die Einflussfaktoren relativ stabiler personli-
cher Charaktere untersuchen (vgl. Zhang et al. 2018, S. 229). Es wird allerdings
argumentiert, dass der Forschungsschwerpunkt auf die dynamische Natur von
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Abbildung 1: Heuristic Model of Variables Influencing WTC (Macintyre et al. 1998,
S. 547)

WTC gelegt werden soll, weil die Forschungen auf der Ebene der Charakter-
eigenschaften widerspriichliche Resultate zeigen (vgl. ebenda, S. 227).

Nach Zarrinabadi (2014, S. 289f.) und Kang (2005, S. 279) zeigen die empi-
rischen Forschungen auf ,trait-like“ Ebene, dass die selbst wahrgenommene
Kommunikationskompetenz und Kommunikationsangst die WTC am stérks-
ten pragen kann. Auch andere personliche Variablen konnen dabei eine Rolle
spielen: Motivation, Selbstvertrauen, Geschlecht?, Alter’” und Einstellungen (vgl.
Zarrinabadi 2014, S. 289; Zarrinabadi und Tanbakooei 2016, S. 31; Cao und
Philp 2006, S. 481).

Viele der Forschungen auf situativer Ebene basieren auf dem Pyramidenmo-
dell von Maclntyre und Dérynei (1998). Zhang (2018) analysiert 35 empirische

6 ,Females shows higher level of WTC compared to Males.“(Zarrinabadi und Tanbako-
0ei 2016, S. 31.)

7, The persons degree of WTC increases with age“(Zarrinabadi und Tanbakooei 2016,
S.31.)



42 Deutsch als Fremdsprache in China

Forschungen, die die situativen Komponenten von WTC untersuchten, und
findet heraus, dass die Gruppenmitglieder (Mitlernende und Lehrende), die
Atmosphiére im Unterricht, Themen und Aktivititen im Unterricht die WTC
von Fremdsprachenlernenden beeinflussen kénnen.

Es lasst sich zeigen, dass beide Ebenen, Eigenschaften eines Individuums und
Situation der Umgebung, bei der WTC des Fremdsprachenlernens eine Rolle
spielen konnen. Dazu erortert Zarrinabadi (2014, S. 290):

The trait-like and situational views of WTC are found to complement each other. Trait-like
WTC prepares individuals for communication by creating a tendency for them to place
themselves in situations where communication is expected, while situational WTC affects
the decision to initiate communication in specific situations.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die WTC der Fremdsprache eines
Individuums von vielen verschiedenen Variablen beeinflusst werden kann. In
der vorliegenden Forschung wird nicht versucht, die empirischen Ergebnisse
aller WTC- Forschungen darzustellen und zu diskutieren, sondern nur man-
che Forschungsergebnisse unter die Lupe zu nehmen, die fiir die chinesischen
Lernenden und die Lehrmethodenentwicklung in China eine besondere Rele-
vanz haben. Die Variablen werden auf zwei Ebenen diskutiert: kulturell und
didaktisch.

Fremdsprachenunterricht ist ein Ort, wo verschiedene Kulturen in Kontakt
gebracht werden. Im Fremdsprachenunterricht finden Interaktionen statt. Jede
Kultur hat eigene Interaktionssitten. Kulturelle Einfliisse spielen dabei offen-
sichtlich eine Rolle. Es ist kulturell gepragt, wie, wann, wieviel, wie oft, mit wem
eine Person mit anderen Menschen in ihrem Kulturraum kommunizieren kann
oder soll. Solche kulturelle Pragung beeinflusst unsere alltigliche Kommunika-
tion in der Muttersprache und auch in Fremdsprachen.

McCroskey (1990, S. 74) deutet an, dass kommunikative Normen von Kultu-
ren stark abhingig sind und die Kommunikationskompetenz eines Individuums
kulturgebunden ist. Er ist der Meinung, dass man aus verschiedenen Kulturen
unterschiedliche Vorstellungen von ,,Schweigsamkeit® oder ,,Redefreudigkeit®
haben kann. Man hat deswegen auch ein unterschiedliches Verstdndnis von der
Hohe der WTC eines Individuums in verschiedenen Kulturen. Seine Analyse
(ebenda) von WTC Studien in Australien, Mikronesien, Porto Rico, Schweden
und der USA bestitigt, dass es grofle Unterschiede zwischen WTC-Werten unter
der genannten Kulturen gibt: Die Amerikaner zeigen die hochste WTC und die
mikronesischen Menschen die niedrigste.

Wenn man die Forschungen von WTC vom EFL-Untersuchungsraum beob-
achtet, kann man feststellen, dass die Mehrheit davon in asiatischen Lindern
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durchgefiihrt wird (vgl. Zhang et al. 2018, S. 229). Die asiatischen Fremdspra-
chenlernenden zeigen in der Tat auch mehr Probleme bei der Kommunikation
und Interaktion im Fremdsprachenunterricht. Es wird bestitigt, dass asiatische
Lernende im Unterricht Passivitét, Schweigsamkeit und Kooperationsunfihig-
keit in der Gruppenarbeit zeigen (vgl. Cao und Philp 2006, S. 482). Es ist durch-
aus verstandlich, dass die Mehrheit der WTC-Forschungen in diesen Lindern
durchgefiihrt wird, weil man versucht, mit Hilfe der Untersuchungen die Unter-
richtsqualitét vor Ort zu verbessern.

Peng (2010, S. 838) und Wen (2003, S. 18) weisen darauf hin, dass WTC
von Fremdsprache von grof3er Bedeutung fiir den Fremdsprachenunterricht in
China ist, weil chinesische Fremdsprachenlernende oft als passive Lernende mit
mangelhafter WTC im Fremdsprachenunterricht bezeichnet werden. Bis jetzt
gibt es leider nur begrenzte Forschungen zur WTC von chinesischen Fremd-
sprachenlernenden. In der vorliegenden Arbeit werden zwei Forschungen davon
dargestellt.

Die Forschung von Peng und Woodrow (2010) wurde an einer chinesischen
Universitdt von Ostchina mit 579 Bachelor-Studierenden durchgefiihrt. Thre
Forschung zeigt, dass Selbstvertrauen der wichtigste Einflussfaktor von WTC
der Zielgruppe ist (vgl. ebenda, S. 855-860). Dieses Ergebnis stimmt mit ande-
ren WTC-Forschungen iiberein, dass die selbst wahrgenommene Kommunika-
tionskompetenz eines Individuums die WTC bestimmen kann. Das Ergebnis
zur Motivation zeigt, dass hohe Motivation keine hohe WTC bedingen muss.
Das wird in einer Forschung in Japan auch bestatigt. Peng und Woodrow argu-
mentiert (2010, S. 855), dass die Motivation des Fremdsprachenlernens von chi-
nesischen Studierenden, nicht auf Kommunikation, sondern auf Bestehen der
Priifungen liegt. Thre Motivation beeinflusst deswegen eher das Erlernen von
Wortschatz, Leseverstandnis und Schreiben, weil diese bei den Priifungen eine
viel groflere Rolle als das Sprechen selbst spielen. Das fithrt noch dazu, dass die
Studierenden von kommunikativen Ubungen weniger als von Grammatikiibun-
gen iiberzeugt sind und kommunikationsorientierter Unterricht nicht ernsthaft
genug angenommen wird (vgl. ebenda, S. 855f.). Auflerdem wird dabei heraus-
gefunden, dass hohe Zusammengehorigkeit in der Gruppe zur Erhéhung der
WTC beitragen kann. Dariiber hinaus ist festzustellen, dass die Unterrichtsum-
gebung direkten Einfluss auf Motivation, Selbstvertrautheit und Vorstellung der
Lernenden tiben kann. Das heif’t, dass eine gute Atmosphére im Unterricht und
positive Erfahrung mit Interaktion die Kommunikationsmotivation der Lernen-
den begiinstigen konnen (vgl. ebenda, S. 856-858).

Wihrend die empirische Forschung von Peng und Woodrow (2010) die Ein-
flussfaktoren in der Unterrichtspraxis belegt, versucht Wen und Clément (2003)
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anhand des Pyramidenmodells die kulturellen Einfliisse auf WTC von chinesi-
schen Lernenden zu analysieren. Sie sind der Meinung, dass die fehlende WTC
von chinesischen Lernenden nicht auf sprachliche Problemen, sondern auf die
traditionelle chinesische Philosophie und Kultur zuriickgefithrt werden kann.
Die Auflenorientierung (,,other-directed self) und das Wahren des Gesichts
sind Merkmale der kollektivistischen Kultur. Chinesen legen deswegen grofSen
Wert auf die Beurteilung durch Andere. Die Zuriickhaltung chinesischer Fremd-
sprachenlernenden wird von ihrer Angst vor der Beurteilung ihrer Kommili-
tonen und Lehrenden verursacht und fiihrt zur Schweigsamkeit im Unterricht
(vgl. ebenda, S. 19f.). Auflerdem sind chinesische Lernenden von der Lehr- und
Lerntradition stark geprégt, die Autoritit des Lehrers und das Auswendiglernen
fir wichtig erachtet. Sie weisen darauf hin, dass Lehrerrollenwechsel trotz Leh-
rerfortbildung und anderer lernerorientierter Methoden nur zu Misserfolgen
fihrt. Die Studierenden kénnen die Rollenwechsel von Lehrenden nicht akzep-
tieren und fiithlen, dass sie im lernerzentrierten Unterricht nicht effizient lernen
kénnen. Die Lernenden sind daran gewohnt, Grammatik als richtiges Wissen
wahrzunehmen. Sie fithren ihre mangelhafte Kommunikationsfihigkeit oft auf
fehlendes Grammatikwissen zuriick (vgl. Wen und Clément 2003, S. 22f.).

Basierend auf dem Pyramidenmodell (siehe Abbildung 1.) deuten Wen und
Clément an, dass die Zusammengehorigkeit innerhalb der Gruppe und die Rolle
der Lehrenden auf sozialer Ebene (Layer VI von Pyramidenmodell) die WTC
von chinesischen Fremdsprachenlernenden beeinflussen konnen. Gute Zusam-
menzugehorigkeit fithrt zu besserer WTC. Positive Zusammengehorigkeit in der
Gruppe bedeutet im chinesischen Wertesystem, dass die Gruppenmitglieder eine
enge Beziehung zueinander haben und ein Gefiihl der Einheit entwickelt werden
kann.. Das Zusammengehorigkeitsgefiihl ist aber im Unterricht mit einer gro-
Ben Gruppe schwer zu verwirklichen, da die Studierenden sich vernachldssigt
fihlen konnen. Gerade in China ist Unterricht in einer Grofigruppe sehr iiblich,
was offensichtlich negative Auswirkungen auf die Zusammengehdrigkeit haben
kann. Dariiber hinaus spielt die Unterstiitzung von Lehrenden auch eine wich-
tige Rolle. Verhalten und Vorstellungen der Lehrperson iiben signifikante Wir-
kung auf die Unterrichtpraxis aus. Da die Lehrenden in China als die Autoritit
im Klassenzimmer gehalten werden, kénnen sie besonders starken Einfluss auf
das Verhalten von Lernenden ausiiben. Je engagierter die Lehrperson ist, desto
besser kann sie die WTC der Lernenden férdern (vgl. ebenda, S. 26-28). Diese
Argumentation wird von Hattie (2010, S. 238) hervorgehoben, dass die Lehrper-
son die entscheidende Rolle im Unterricht spielt.

Beziiglich der Ebene der Charaktereigenschaften im Pyramidenmodell stellt
Wen und Clément (2003, S. 29-31) fest, dass die Risikobereitschaft und Toleranz
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fir Mehrdeutigkeit in diesem Kontext von besonderer Bedeutung sind. Risi-
kobereitschaft im Fremdsprachenunterricht bedeutet die Bereitschaft, in pein-
lichen Situationen zu sein oder von den anderen Mitlernenden ausgelacht zu
werden. Die Lernenden mit hoher WTC sind in der Lage, vor Zuschauern unbe-
kannte komplizierte sprachliche Mittel zu nutzen. Chinesische Lernende, die
aus kulturellem Grund Sorgen des Gesichtsverlusts vor anderen haben, tendie-
ren dazu, im Fremdsprachenunterricht wenig zu sprechen, um die schlimmste
soziale Peinlichkeit zu vermeiden. Chinesen zeigen auch deswegen eine niedrige
Toleranz gegeniiber Mehrdeutigkeit. Sie fithlen sich wohl, wenn sie durch regel-
hafte Grammatik jede Kleinigkeit der Sprache erklaren, um jeden kleinen Feh-
ler zu vermeiden, sodass sie das Gesicht wahren kénnen. Solche Uberlegungen
fithren zur Mutlosigkeit des Sprechens. Auf der Motivationsebene finden Wen
und Clément (2003, S. 31), dass die chinesischen Lernenden motiviert sind, fir
die Zugehorigkeit der Gruppe bzw. die Anerkennung der Gruppenmitglieder
zu arbeiten. Das heifst, dass Unterricht mit Gruppenarbeit eine gute Methode
sein kann, um die Lernenden zu motivieren. Gruppenarbeit wird auch von den
Forschungen zum Grof3gruppenunterricht als wichtiges Instrument bezeichnet
(siehe Kapitel 2.2.3.2).

Anhand dieser zwei Forschungen zur WTC von chinesischen Fremdsprachen-
lernenden kann festgestellt werden, dass kulturelle Faktoren eine bedeutende
Rolle dabei spielen. Das heif3t aber nicht, dass man das passive Unterrichtsver-
halten von chinesischen Fremdsprachenlernenden nicht verbessern kann. Man-
che Verhaltensweisen haben wahrscheinlich ithre Wurzeln in der Kultur, aber
passende methodische Vorgehensweisen konnen nicht nur negative Auswirkun-
gen der kulturellen Einfliissen verbessern, sondern auch die kulturellen Einfliisse
nutzen.

Das starke Zugehorigkeitsbediirfnis kann beispielsweise zur besseren Moti-
vation in der Gruppenarbeit fithren. Die niedrige Toleranz fiir Mehrdeutigkeit
spricht fiir den starken Wunsch zum richtigen Sprachengebrauch.

Laut Cao (2006, S. 487f.) fiihlt man sich in kleinerer Gesprichsgruppe in
Bekanntschaft sicher und die WTC ist hoher. Pawlack (2015, S. 666) bestitigt,
dass die Bereitschaft zur Interaktion in kleiner Gruppe am héchsten und im
Plenum am niedrigsten ist. Um die Risikobereitschaft zu erhéhen, kann man
den Grof3gruppenunterricht in kleine Gruppen aufteilen und die gegenseitige
Bekanntschaft der Lernenden fordern, um das unsichere Gefiihl vor anderen zu
verringern.

Die Studie von Kang (2005) zeigt, dass aufSer der menschlichen Beziehung
innerhalb der Gruppen auch die Relevanz und Bekanntheit der Gespréchs-
themen im Fremdsprachenunterricht starke Auswirkung auf die WTC von



46 Deutsch als Fremdsprache in China

Lernenden haben konnen. Lernende meinen, dass ihre Zuriickhaltung manch-
mal vom fehlenden Wissen zu Gesprachsthemen verursacht wird. Zarrinabadi
(2014) versucht in seiner Forschung, die Einflussfaktoren lehrerseits auf WTC
zu untersuchen. Die Forschung zeigt, dass eine lange Wartezeit auf die Antwort
von Lernenden, eine passende Fehlerkorrekturmethode, verbale und nonverbale
Unterstiitzung und geeignete Themenauswahl die WTC der Lernenden beein-
flussen konnen.

Es ldsst sich sehen, dass richtige didaktische Uberlegungen eine Verbesse-
rung von WTC und Lernverhalten im Unterricht erzeugen konnen. Geeignete
Ubungstypen und die richtige Durchfiihrungsmethode kénnen die Unterrichts-
qualitat verbessern. Aubrey (2011, S. 237) schreibt dazu: ,,By giving careful con-
sideration to influences on WTC, teachers can manipulate classroom conditions
and tap into students’ latent WTC to optimize student interaction.*

2.3 Zwischenfazit

In diesem Kapitel werden die Schwierigkeiten vom Einsatz der interaktiven/
kommunikativen Methode im DaF-Unterricht in China ausfiihrlich diskutiert.
Die fehlende Lehrausbildung, das kulturell- und sozialspezifische Lern- und
Lehrverhalten sowie die Unterrichtsrahmenbedingungen stellen Hiirden fiir die
Verbesserung der Interkation im Unterricht und kommunikativer Kompetenz
der Lernenden dar.

Die Diskussion kristallisiert allerdings heraus, dass es Moglichkeiten gibt, den
Unterricht interaktiver und kommunikativer zu gestalten. Probleme der Rdum-
lichkeit konnen durch Lehrverhalten verbessert werden (siehe Kapitel 2.2.3).
Passive Lernverhalten konnen mit richtiger Methode bewiltigt werden (siehe
Kapitel 2.2.4). Auch die Grofigruppe kann Chancen fiir abwechselungsreiche
Interaktion und Kommunikation anbieten (siehe Kapitel 2.2.3.2).

Fir chinesische Fremdsprachenlernende verspricht eine erhdhte WTC die
Verbesserung des Unterrichtsverhaltens. Die Frage ist, wie man ihre WTC for-
dern kann. Auch Huneke und Steinig (2013, S. 166) sind der Meinung, dass der
Sprachunterricht unbedingt eine ermutigende Atmosphére braucht, um Anlésse
und Situationen fiir Kommunikation zu schaffen.

Basierend auf der oben genannten Diskussion wird das Sprachlernspiel als
Unterrichtsmethode in der vorliegenden Forschung ausgewéhlt, um die Unter-
richtsqualitdt und die Schweigsamkeit sowie Passivitat der chinesischen Lernen-
den zu verdndern. Da Sprachlernspiele meistens in Form von Gruppen- oder
Partnerarbeit durchgefiihrt werden, ist diese Form fiir den Grofigruppenunter-
richt von besonderer Bedeutung. Die Forschung von Pawlak (2015) zur WTC
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deutet darauthin, dass die Lernenden grofle Kommunikationswilligkeit wahrend
spielerischer Ubungen zeigen. Spielerische Ubungen konnen in kleiner Gruppe
durchgefiihrt werden und helfen dem Aufbau von Bekanntschaft der Lernenden.
Sie sind risikofrei und fordern Gruppenzugehorigkeit. Auch andere Forschun-
gen zur WTC zeigen, dass Sprachlernspiele fiir die Erhohung der WTC der
Lernenden geeignet sein, weil die Beziehung in der Gruppe und Unterrichtsat-
mosphire die WTC préigen konnen (siehe Kapitel 2.2.3.2). Im folgenden Kapitel
wird die Unterrichtsmethode Sprachlernspiel diskutiert, um die Eigenschaften
und Effekte dieser Methode zu veranschaulichen.






3 Sprachlernspiele: Begriff und
Forschungsstand

In der heutigen Fremdsprachendidaktik ist bereits akzeptiert, dass Spiele zum
Verstehen und Gebrauch einer Fremdsprache beitragen kénnen (vgl. Dauvillier
und Meese 2004, S. 20) und als fester Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts
angesehen werden sollten (vgl. Jentges 2007, S. 21). Die zahlreichen Spiele-
sammlungen und Spielmaterialien, die seit der kommunikativen didaktischen
Wende auf dem Markt zu finden sind, sowie die Tatsache, dass sich ein Band des
Fernstudienprojekts zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und
Deutsch als Fremdsprache dem Thema ,,Spiele im Deutschunterricht® (Dauvil-
lier und Meese 2004) widmet, sprechen dafiir (vgl. Matyas 2009, S. 114).

Weil es keine allgemeine Definition fiir ein Spiel gibt, gibt es auch in der Fach-
literatur bis heute keine einheitliche Definition zu dem Begriff Sprachlernspiel.
Fiir die vorliegende Forschung ist es wichtig, zuerst einen Definitionsversuch
des Sprachlernspiels aus meinem Blickwinkel zu liefern (siehe Kapitel 3.1 und
3.2). Danach werden die erwarteten Effekte von Sprachlernspielen dargestellt
(siehe Kapitel 3.3). Das Kapitel 3.4 liefert einen Uberblick zu den empirischen
Forschungen von Sprachlernspielen im européischen und asiatischen Fremd-
sprachenunterricht.

3.1 Zur Definition vom Spiel im allgemeinen Sinn

Viele Spielautorinnen und -autoren sind sich darin einig, dass es schwierig ist,
eine einheitliche Definition fir den Begrift Spiel zu finden (vgl. Kacjan 2010,
S. 1179; Klippel 1980b, S. 36; Kilp 2003; ebenda, S. 91; Steinhilber 1986, S. 6;
Griatz 2001, S. 5).

Klippel (1980) gibt einen Uberblick iiber die drei Moglichkeiten der Begriffs-
klarung, die in der Literatur zu finden sind. Dies sind ,Definitionsversuche®,
»phidnomenologische Klirung“ und ,Kontrastierung mit vermeintlich gegen-
sitzlichen Phdnomenen® (vgl. Klippel 1980b, S. 36) (siche Abbildung 2).

Die Kontrastierungsmethode zur Begriffsklarung des Spieles wird in der Lite-
ratur vielfach benutzt. Am haufigsten wird Arbeit als gegensitzlicher Begrift
zum Spiel genannt. Klippel (1980b, S. 45f.) weist nach, dass es drei Positionen
zu den Verhiltnissen von Spiel und Arbeit gibt. Altere Spieltheoretiker teilen die
Ansicht, dass Spiel und Arbeit ein Gegensatzpaar bilden, wihrend die neueren
Theorien behaupten, dass Spiel und Arbeit Komplementarmengen sind. Eine
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phanomenologische
Klarung

Definitionsversuche Kontrastierung

Moglichkeiten der

Begriffserklarung

Abbildung 2: Drei Moglichkeiten der Begriffserklarung nach Klippel (1980b)

dritte Stellungnahme pladiert dafiir, dass das Spiel als Vorbereitung eines Kindes
auf die Tatigkeit eines Erwachsenen angesehen werden soll.

Es wird selten versucht, den Spielbegriff mit umfassender und ausfiihrlicher
Definition zu erkldren (vgl. ebenda, S. 36). So Steinhilber(1986, S. 6):

Die Fiille der Erscheinungsformen und die komplizierte Struktur des Spiels haben auch zu
der Auffassung gefiihrt, eine zufriedenstellende Begriffsbestimmung des Spiels konne nicht
geleistet werden.

Etymologische Untersuchungen bieten eben einen Zugang zum Definitionsver-
such des Spielbegrifts. Das Wort ,,Spiel“ stammt vom alt- bzw. mittelhochdeut-
schen Wort ,,Spil“ ab, das mit einer kreisenden Tanzbewegung verbunden ist
(vgl. Klippel 1980b, S. 36).

Es gibt auch andere Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich mit
dem Vergleich der Bedeutungen des Wortes ,,Spiel“ in verschiedenen Spra-
chen auseinandersetzen. Kilp (2003, S. 92) deutet an, dass das Wort ,,Spiel“ auf
Deutsch sehr unprézise ist, negativer als in anderen Sprachen besetzt und mit
dem Nichtstun verbunden ist. Kleppin (1989, S. 185) vergleicht das Wort ,,Spiel®
mit ,game® und ,,play“ auf Englisch und findet heraus, dass, wenn man das Wort
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»Spiel“ ins Englische iibersetzt, muss man sich entscheiden, ob man damit ,,play*
oder ,,game“ meint. Wihrend ,,play“ freies Spiel bedeutet, ist ,game“ ein regel-
geleitetes Spiel.

Um Spiel genau zu definieren, ist eine Abgrenzung zwischen Spiel und Nicht-
Spiel notig. Man versucht, das Spiel vom Nicht-Spiel mit bestimmten Merkma-
len abzugrenzen. ,Der Altmeister der Spielpadagogik (Gritz 2001, S. 5) Hans
Scheuerl liefert ein umfassendes Konzept zu Merkmalen des Spiels, das von
Spielforschenden in der Fremdsprachendidaktik oft als Beispiel genommen wird
(vgl. Klippel 1980b, S. 40-45; Matyas 2009, S. 90-92). Scheuerl (1991, S. 203-
206) versucht, dem Spielbegriff eine phanomenologische Kliarung mit sechs
Merkmalen zu geben (siehe Abbildung 3).

™

Das Moment der

Freiheit

Die Die innere
Gegenwartigkeit Unendlichkeit

\u
Die Das Moment der
Geschlossenheit Scheinhaftigkeit

—y

Abbildung 3: Die sechs Merkmale des Spiels im Scheuerls Konzept

Die Ambivalenz

-/

Hier muss man aber fragen: Kann man mit den Merkmalen ein Spiel vom
Nicht- Spiel abgrenzen? Ist Spiel ein objektives Phanomen, oder ist ein Spiel vom
Spieler subjektiv hervorgebracht? Klippel (1980b, S. 88) schreibt zu den Fragen:
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Die Grenzen zwischen Spiel und Nicht-Spiel liegen [...] nicht vorwiegend in der Natur der
Tatigkeit, sondern in der Einstellung des Spielenden.

Moderne Spieltheoretiker sprechen dafiir, dass jede Tatigkeit sowohl Arbeit als
auch Spiel sein kann (vgl. Kleppin 1989, S. 185). Klippel (1980b, S. 39) empfiehlt,
dass eine allgemein giiltige Definition zur Untersuchung spezieller Spielformen
keine unabdingbare Voraussetzung darstellt, weil die Frage keine unmittelba-
ren Auswirkungen auf die Beschaftigung mit unterrichtlichen Spielformen hat.
Auch andere Forschende teilen die gleiche Position (vgl. Koenig 2003, S. 10;
Jentges 2007, S. 21).

Daher wird hier auf eine weitere Auseinandersetzung zur Definition zum
Spiel im allgemeinen Sinn verzichtet. Allerdings ist eine Begriffskldrung und
Abgrenzung vom Sprachlernspiel im Fremdsprachenunterricht fiir die Durch-
fithrung der empirischen Forschung von Bedeutung. Im Folgenden soll geklart
werden, was unter dem Begriff Sprachlernspiel in der vorliegenden Forschung
im Rahmen der Fremdsprachendidaktik verstanden werden kann.

3.2 Zur Definition von Sprachlernspielen im
Fremdsprachenunterricht

Wie bei der Definition vom Begriff Spiel im allgemeinen Sinn, gibt es in der
Fachliteratur noch keine einheitliche Definition oder Bezeichnung zum Spiel-
einsatz im Fremdsprachenunterricht.

Obwohl Sprachlernspiele seit den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts in
einigen wissenschaftlichen Verdffentlichungen so prisent sind, dass sie als fester
Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts gesehen werden konnen, herrscht im
Bereich der Einordnung und Terminologie Divergenz (vgl. Jentges 2007, S. 21).
Kleppin (2017, S. 325) weist darauf hin, dass Sprachlernspiele zur Zeit der kom-
munikativen Wende einen besonderen Stellenwert einnahmen und heute dem
Unterrichtsprinzip aufgabenorientierten Lernens zugeordnet werden kénnen.

Im Folgenden wird versucht, zuerst einen Uberblick iiber die Einordnung
vom Sprachlernspiel im Lernkontext der Fremdsprachendidaktik zu verschaf-
fen. Danach wird eine Abgrenzung zwischen Sprachlernspielen und Spielen
im allgemeinen Sinne sowie zwischen Sprachlernspielen und anderen Arbeits-
und Ubungsformen im Fremdsprachenunterricht gemacht, um zu veranschau-
lichen, wie der Begrift Sprachlernspiel in der vorliegenden Arbeit verstanden
werden kann.
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3.2.1 Die Terminologien und die Zuordnung der Sprachlernspiele

Manche Forschende sind der Meinung, dass ein Spiel im Unterricht eine Art
von Arbeits- oder Ubungsform ist (vgl. Résler 1994, S. 126; Behme 1985b, S. 10;
Kilp 2003, S. 94; Bohn und Schreiter 2001, S. 419f.). Manche ordnen Spiel dem
Oberbegrift Tatigkeit (vgl. Klippel 1980a, S. 39) oder Aktivitit (vgl. Steinhilber
1986, S. 6) zu.

Kilp (2003, S. 91) verweist darauf, wie uneinheitlich die Verwendung des
Begriffs ,,Spiel“ im Unterricht ist: ,es ist festzustellen, dass es keine einheitli-
che Definition fiir das Spiel, geschweige denn fiir das Lern- und Sprachlern-
spiel gibt.“

Begriffe wie ,,Unterrichtsspiel (Steinhilber 1986), ,communicative activities”
(Klippel 2010), ,Lernspielmaterialien® sowie ,,Lernspiel® (Klippel 1980a) und
»Sprechspiel” (Behme 1985a) tauchen in verschiedenen Spielsammlungen sowie
Spielforschungen auf.

Um die Begriffe zu definieren, versuchen manche Autorinnen und Autoren,
die Begriffe zur Gruppe zu ordnen.

Kilp (2003, S. 93) spricht sich dafiir aus, dass der Begriff Sprachlernspiel als
Oberbegrift von allen Spielen, die im Sprachunterricht und Fremdsprachen-
unterricht eingesetzt werden, verstanden werden soll.

Bohn und Schreiter (2001, S. 419f.) benutzen den Begrift ,,Sprachlernspiel®
und zdhlen ihn zu der ,umfangreichen und vielfiltigen Gruppe der Lernspiele®.
Lernspiel wird als Synonym zum ,,didaktischen Spiel verstanden und unter dem
Oberbegriff ,,Ubungen mit spielhafter Handlungen“ dem Fremdsprachenunter-
richt zugeordnet (siehe Abbildung 4).

Ubungen mit spielhaften Handlungen

Lernspiel (Didaktisches Spiel)

Sprachlernspiel

.

Abbildung 4: Zuordnung vom Sprachlernspiel von Bohn und Schreiter (vgl. Bohn und
Schreiter 2001, S. 419f.)
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Stellfeld (1995, S. 61f.) erdrtert, dass man unter ,,didaktischem Spiel“ nicht
nur Spiele im Unterricht sondern auch Spiele im Freizeitbereich verstehen kann.
Er bevorzugt deswegen in seiner Forschung eher den Begriff ,,Unterrichtsspiel®

Matyés (2009) geht auch davon aus und gibt einen Uberblick von der hierar-
chischen Beziehung zwischen dem didaktischen Spiel, dem Unterrichtsspiel und
dem Sprachlernspiel. In ihrer Abbildung (siehe Abbildung 5) sieht man, dass das
Sprachlernspiel eine Form des Unterrichtsspiels ist, das besonders im Fremd-
sprachenunterricht eingesetzt wird.

Es ist notig, hier an dieser Stelle noch den Unterschied zwischen Sprachspiel
und Sprachlernspiel zu verdeutlichen, obwohl beide Begriffe manchmal als Syn-
onyme benutzt werden (vgl. Kleppin 1989, S. 185):

Ein Sprachspiel ist nicht immer ein Lernspiel. Es verwendet die Sprache als
Spielelement (vgl. Kilp 2003, S. 93) und bezieht sich hauptsichlich auf den krea-
tiven Umgang mit einer Sprache (vgl. Matyds 2009, S. 93). Kleppin (1989, S. 185)
deutet an, dass der Begriff Sprachspiel sprachphilosophisch belegt ist.

Didaktisches Spiel

Spiel fiir den Unterricht Spiele fiir den

= Freizeitbereich
Unterrichtsspiel

Spiele fiir den Fremdsprachenunterricht Spiele fiir den Unterricht
- anderer Facher

Sprachlernspiel

Abbildung 5: Hierarchische Beziehung zwischen den Begriffen didaktisches Spiel,
Unterrichtsspiel und Sprachlernspiel (vgl. Matyas 2009, S. 93)

In der vorliegenden Forschung wird das Wort Sprachlernspiel benutzt, da
die anderen Begriffe entweder zu weit (z. B. Unterrichtsspiel, didaktisches Spiel)
oder zu eng (z. B. Sprechspiel) gefasst sind.

Da weder die Einordnung des Sprachlernspiels unter den didaktischen
Fachbegriffen noch die Abgrenzung zwischen Sprachspiel und Sprachlernspiel
nachgewiesen werden kann, und was genau ein Sprachlernspiel ist und welche
Einsatzformen dem zugeordnet werden konnen, ist im Folgenden eine nihere
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Auseinandersetzung beziiglich Sprachlernspiel, Spiel im allgemeinen Sinn und
andere Ubungsformen zu finden. Dadurch wird veranschaulicht, was in der vor-
liegenden Arbeit unter dem Begrift Sprachlernspiel genau verstanden wird.

3.2.2 Abgrenzung und Gemeinsamkeiten von Sprachlernspielen
und Spiel

»Die Grenzen zwischen dem freizeitlich- unterhaltenden Beschaftigungsspiel
und dem Lernspiel sind meiner Meinung nach flielend.“ So schrieb Behme
(1985b, S. 12). Um die Fragen, ob Sprachlernspiel ein Spiel ist und was der
Unterschied zwischen Sprachlernspiel und Spiel ist, zu beantworten, wird hier
versucht, die gemeinsamen Merkmale und die Unterschiede zwischen Sprach-
lernspiel und Spiel im allgemeinen Sinn aufzulisten.

Davor wird zuerst das im Kapitel 3.1 erwédhnte Scheuerlkonzept zu den
Merkmalen des Spiels nidher bestimmt. Scheuerl listet sechs Merkmale des Spiels
auf: die Freiheit, die innere Unendlichkeit, die Scheinhaftigkeit, die Ambivalenz,
die Geschlossenheit und die Gegenwirtigkeit (vgl. Scheuerl 1991, S. 203-206).
Die folgende Zusammenfassung von Interpretationen der genannten Merkmale
in der Tabelle 3 dient als Ausgangspunkt fiir die Annidhrung der Definitionen
von Spiel und Sprachlernspiel.

Mit den sechs Merkmalen kann man unter Spiel verstehen, dass eine Tétigkeit
bezeichnet wird, die ein besonderes Zeitsystem hat, die Freude spendet, sodass
man den Verlauf der Tiétigkeit geniefSen und die Wirklichkeit vergessen kann.
Die Freiheit, die Gegenwirtigkeit und die Scheinhaftigkeit erlauben einem, sich
im Spiel ganz frei und ohne Angst zu verhalten, weil die Handlungen im Spiel
keine Konsequenzen fiir die Wirklichkeit haben. Spiele im Unterricht einzuset-
zen kann deswegen eine angstfreie und motivierende Atmosphare realisieren, in
der die Teilnehmer sich frei duflern und mit Freude lernen kénnen.
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Tabelle 3: Die sechs Merkmale eines Spiels vom Scheuerl und deren Interpretationen

Merkmal

Bedeutung des Merkmals

Das Moment der Freiheit

Die innere Unendlichkeit

Das Moment der Scheinhaftigkeit

Die Ambivalenz

Die Geschlossenheit

Die Gegenwirtigkeit

Die Bedeutung dieses Merkmals variiert von
Autor zu Autor (vgl. Klippel 1980Db, S. 40). Bei
manchen Autoren wird auch Zweckfreiheit
genannt, z. B. Steinhilber (1986, S. 17). Das
Merkmal wird héufig als zentrales Merkmal des
Spiels verstanden (vgl. Klippel 1980b, S. 40).
Scheuerl (1994, S. 67) sieht das Merkmal als
,Eines der hervorstechendsten Merkmale

des Spiels® Klippel fasst so zusammen: ,,fiir
Scheuerl ist das Spiel Selbstzweck fiir den
Spielenden” (Klippel 1980b, S. 40).

Dieses Merkmal bedeutet, dass die Spieler dazu
tendieren, das Spiel so lange wie moglich zu
fithren oder zu wiederholen (vgl.ebenda, S. 41).
So Scheuerl (1991, S. 205): ,, Das Ende (eines
Spiels) kommt jedes Mal durch Michte, die fiir
die Spielbewegung selber duferlich sind: durch
den Ruf der Mutter, durch Hunger, Miidigkeit,
Ungeduld, alterseigentiimlicher Zappeligkeit

- jedenfalls nicht aus der gestalthaften
Verlaufsform des Spiels selber.“

Im Spiel vergisst der Spieler das reale Leben.

Es ist moglich, fiktiv zu handeln (vgl.Scheuerl
1994, S. 77-85; Klippel 1980b, S. 41).

Kennzeichnung der Spielspannung, die weder
zu gering noch zu grof3 sein darf, sodass der
Spieler sich nicht gelangweilt oder iiberfordert
fiihlt (vgl. Klippel 1980b, S. 43; Matyés 2009,
S. 91; Scheuerl 1991, S. 204).

Das Spiel hat eine raumliche und zeitliche
Grenze, folgt bestimmten Regeln und Normen
(vgl. Scheuerl 1991, S. 204; Klippel 1980b,

S. 43f,; Métyas 2009, S. 91).

Der Spielverlauf ist wichtiger als das Resultat.
Die Aufmerksambkeit des Spielendes ist auf
die Gegenwart in der Spielzeit gerichtet (vgl.
Matyds 2009, S. 92; Klippel 1980b, S. 44;
Scheuerl 1994, S. 95-102).
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Ein Spiel im Fremdsprachenunterricht, also ein Sprachlernspiel, hat noch
einige besondere Merkmale gegeniiber Spiel im allgemeinen Sinn. Matyas ver-
gleicht in ihrer Forschung das Scheuerlkonzept mit den Charakteristika des
Sprachlernspiels (siehe Abbildung 6), die von Kleppin (1980, S. 38-40) zusam-
mengestellt wurden, und kommt zu folgendem Resultat:

5.
Wettbewerb
oder
Kooperation :
6. Eigener
4AOffener Bewertungs
Seeee -charakter
— Sprach- Ay
A lern-
> spiel | 7.
Spannungs- p S afnk.ﬁ ons-
bogen reiheit
2. Lust )
anregende 1. Splel-}lnd
Funktion Lernziel

Abbildung 6: Kriterien des Sprachlernspiels nach Kleppin von Matyas (2009, S. 94)

Matyas (2009, S. 101) kommt zum Schluss, dass die Liste der Kleppin’schen
Charakteristika vom Sprachlernspiel sich grofitenteils mit den theoretischen
Uberlegung des Scheuerl-Spielkonzepts decken. Mit dem Vergleich dieser zwei
Listen vom Merkmalen stellt Matyas fest, dass der wichtigste Unterschied zwi-
schen Sprachlernspiel und Spiel darin besteht, dass Sprachlernspiel aufSer Spiel-
ziel noch ein Lernziel hat (vgl. ebenda, S. 94). Ein Spiel soll nach dem Merkmal
der Freiheit von Scheuerl zweckfrei sein. Aber der Einsatz eines Sprachlernspiels
ist immer zweckgebunden (vgl. Jentges 2007, S. 23). So Meyer (1994, S. 344):

Spielen im Unterricht ist nicht zweckfrei, sondern ein zielgerichteter Versuch zur Entwick-
lung der sozialen, kreativen, intellektuellen und dsthetischen Kompetenzen der Schiiler.
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Mit der Zweckgebundenheit des Sprachlernspiels geht das Freiheit-Merkmal
eines Spiels teilweise verloren. Allerdings sollen die Teilnehmer das Sprachlern-
spiel wihrend eines Spielverlaufs subjektiv zweckfrei erleben, damit sie den Ein-
druck haben, dass sie nicht um des Lernens willen, sondern um des Spielens
willen das Sprachlernspiel spielen. So kann eine vollige Konzentration auf das
Spiel erst erfolgen (vgl. Matyas 2009, S. 95).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass einige Merkmale, die fiir Spiele im
allgemeinen Sinne typisch sind, fiir Sprachlernspiele in unterschiedlichem Mafle
charakteristisch sind (vgl. ebenda, S. 101):

Tabelle 4: Gegeniiberstellung des Kleppin-Konzepts zum Scheuerlkonzept nach Matyés
(2009, S. 101f.)

Sprachlernspiel Charakteristika von Kleppin Gekoppeltes
Charakter Bedeutung Merkmal vom
Scheuerlkonzept
Spannungsbogen »Der Wechsel zwischen dem Anwachsen = Die Ambivalenz

und Nachlassen der Spielsammlung, was

die Spielenden zur Fortsetzung des Spiels

motiviert.“ (Matyas 2009, S. 97)
Eigener Das Spiel hat wegen vereinbarter Die Geschlossenheit
Bewertungscharakter ~ Spielregeln ein eigenes Bewertungssystem

und schafft damit die Moglichkeit, selbst zu

evaluieren (vgl. ebenda, S. 100).

Die Sanktionsfreiheit ~ Ein Sprachlernspiel soll nicht von der Die Gegenwirtigkeit
Lehrperson bewertet werden (vgl. ebenda, Die Scheinhaftigkeit
S. 100).

Die Kriterien des Sprachlernspiels nach Kleppin, die vom Scheuerlkonzept
furs Spiel im Allgemeinen Sinne nicht ausgeschlossen werden, sind die Lust
anregende Funktion, der offene Ausgang und der Wettbewerbscharakter des
Sprachlernspiels.

Laut Matyas (2009, S. 96) soll ein Sprachlernspiel so konzipiert werden, dass
die Teilnehmer ein freudiges Erlebnis haben konnen. Nur dadurch kann die
motivierende Funktion einer Spieltatigkeit wirken. Auflerdem muss das Sprach-
lernspiel auch offen sein, sodass man den Verlauf und das Ergebnis nicht genau
vorhersagen kann und Spannung und Freude im Spiel entstehen konnen (vgl.
ebenda, S. 98). Ein angemessener Wettbewerbscharakter bietet im Spielverlauf
Kooperationsmoglichkeiten zwischen Gruppen, verschafft Interaktionen, for-
dert Offenheit des Spielausgangs. Deswegen sollen die Elemente Wettbewerb
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und Kooperation einen festen Platz nebeneinander in dem Spiel haben (vgl.
ebenda, 100-103).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass ein Sprachlernspiel ein Spiel ist, das
von DidaktikerInnen und Lehrenden aus einem Spiel im allgemeinen Sinn fiir
Fremdsprachenlernende adaptiert wird (vgl. Dauvillier und Meese 2004, S. 18).
Ein Sprachlernspiel hat das Erlernen einer Sprache als Zweck und kann als eine
Art von Arbeits- und Ubungsform im Fremdsprachenunterricht verstanden
werden (vgl. Kilp 2003, S. 93t.). Im Folgenden wird veranschaulicht, wie sich ein
Sprachlernspiel von anderen Arbeits- und Ubungsformen unterscheidet.

3.2.3 Abgrenzung und Gemeinsamkeiten von Sprachlernspielen und
anderen Arbeits- und Ubungsformen

Nach Kilp (2003, S. 93f.) kann das Sprachlernspiel als Extremform von Ubungen
verstanden werden. Aber was ist eine Ubung? Wohin kann man das Sprachlern-
spiel im Kontext des Fremdsprachenunterrichts einordnen? Hier wird versucht,
Antworten auf diesen Fragen zu liefern.

Jentges (2007, S. 21) deutet an, dass eine Auseinandersetzung mit Grund-
begriffen des Unterrichts notig ist, um diese Fragen zu beantworten. Bevor das
Sprachlernspiel als Ubungs- oder Aufgabenform definiert wird, werden hier an
erster Stelle die Grundbegriffe zur Ubungsform erklirt.

Wie bei den Begriffen Spiel und Sprachlernspiel, gibt es in der Fachliteratur
ebenso kaum eine endgiiltige einheitliche Definition fiir den Begriff Ubung:

Die Terminologie, mit der die Vorlagen bezeichnet werden, an denen sich Uben vollziehen
soll, ist unscharf und widerspriichlich. Das Verstindnis von Ubungsformen, Ubungstyp
und schliefllich Ubungstypologie wird von jedem Autor unterschiedlich gedeutet. [...] In
jeder fremdsprachendidaktischen ,Epoche‘ waren Autoren bestrebt, Ubungsformen und
Ubungstypen zu einer sinnvollen, unmittelbar einsetzbaren Ubungstypologie zu vereinigen
(Schwerdtfeger 1989, S. 188).

Auch wenn die Autoren sich nicht darauf verstindigen konnen, was man unter
Ubung genau verstehen kann, sind sie sich doch darin einig, dass die Ubung
tiur Fremdsprachenunterricht ein enorm wichtiger Bestandteil des Lernprozes-
ses ist und als zentrale Phase betrachtet werden sollte (vgl. Rosler 1994, S. 126;
Schwerdtfeger 1989, S. 187; Huneke und Steinig 2010, S. 229; Kieweg 2010,
S. 182).

Résler (1994, S. 127) ordnet Ubung als Arbeitsform ein und greift auf die
Definition der Ubung von Schwerdtfeger zuriick:
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Ubung ist eine Handlung des Lernenden, in deren Verlauf er identische oder dhnliche
Sachverhalte wieder und wieder lernt, um sie zu behalten und fiir den eigenen produktiven
Umgang zur Verfiigung zu haben (Schwerdtfeger 1989, S. 187f.).

Schwerdtfeger (1989, S. 187f.) weist noch den Unterschied zwischen Arbeitsform
und Ubungsform nach: Arbeitsform beschreibt ein umfassenderes und generel-
leres unterrichtliches Geschehen als der Begriff Ubungsform, und obwohl beide
Begriffe oft synonym verwendet werden, ist der Begriff Ubungsform spezieller.
Sie ist der Meinung, dass eine Ubung die Funktion hat, die Stabilitit und Deut-
lichkeit des Gelernten in der kognitiven Struktur zu verstirken und den Grad
ihrer Dissoziierbarkeit und ihrer Bewahrung im Gedéchtnis zu erhohen.

Huneke und Steinig (2010, S. 229f.) finden, dass die Ubung als Abschluss-
phase im Lernprozess angesehen werden soll und eine Voraussetzung fiir die
Anwendung des gelernten Wissens bildet. Sie stiitzen sich darauf, dass eine
erfolgreiche Ubung 3 Merkmale besitzt: Wiederholung, Variation und Motiva-
tion. Die drei Merkmale sind miteinander fest verkniipft. Wiederholen dient als
das grundlegende Element des Ubens. Man wiederholt das Gelernte mehrmals,
bis man davon iiberzeugt ist, dass man das Gelernte richtig beherrscht. Das heif3t
aber nicht, dass jede Wiederholung mit der anderen identisch sein muss. Nur
wenn beim Uben eine gewissen Variation von Ubungen zur Verfiigung steht,
kann eine Wiederholung effektiv sein, weil es motivierender ist. Nur wenn das
Uben fiir einen Lernenden motivierend ist, kann die Ubung erfolgreich sein
(siehe Abbildung 7).

Variation

Wiederholung

Abbildung 7: Die miteinander verkniipften Merkmale
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Man kann feststellen, dass es nicht leicht ist, eine Ubung erfolgreich durchzu-
fithren. Fiir Lehrende ist es eine Herausforderung, eine Ubung fiir die Lernenden
motivierend und wirksam zu konzipieren. Dazu schreibt Rosler (1994, S. 127):

Dass Ubungen oft als langweilig empfunden werden und oft recht eintonig sind, hat eher
mit der mangelnden Phantasie der Ubungsmacher zu tun oder mit ihrem Glauben daran,
dass in einem bestimmten Ansatz nur bestimmte Ubungen zuldssig seien, als damit, dass
es an Beschreibungen einer méglichen Ubungsvielfalt fehlt.

Ubungen sind sprachbezogen, behandeln ein sprachliches Phinomen, und beto-
nen den Einsatz von vorab festgelegten Strukturen, Redemitteln oder Fertigkei-
ten. Sie sind nicht mitteilungsbezogen (vgl. Huneke und Steinig 2010, S. 232;
Klippel 2010, S. 186; Dauvillier und Meese 2004, S. 12).

Wihrend eine Ubung stark lenkend ist, eine eindeutige Losung und einen
vorgegebenen Lernweg hat (vgl. Dauvillier und Meese 2004, S. 12), ist eine Auf-
gabe offener, freier und kommunikativ (vgl. Dauvillier und Meese 2004, S. 14;
Huneke und Steinig 2010, S. 232). Obwohl es flieBende Grenzen zwischen den
verschiedenen Arbeitsformen gibt, kann man eine Reihe von Unterschieden in
der Ubung und der Aufgabe feststellen, so Huneke und Steinig (2013):

Tabelle 5: Die Prototypische Gegeniiberstellung von Ubung und Aufgabe (Huneke und
Steinig 2013, S. 233)

Ubung Aufgabe

Ziel: korrekte Sprachverwendung; Ziel: Gelingen von Mitteilung und Verstehen

sprachbezogen bei der Kommunikation in der Lerngruppe;
mitteilungsbezogen

vom Lehrer erstellt im Unterrichtsprozess entstanden

ein vorgeplanter Losungsweg Losungswege miissen von den Lernern

eine richtige Losung gefunden werden

fordert und fordert Orientierung an der mehrere Losungen moglich

(sprachlichen) Norm fordern und férdern Autonomie

haben dienende Funktion: Erleichterung der sind dem Ubungsgeschehen
Losung von Aufgabe iibergeordnet: erfordern Ubungen, um
leichter 16sbar zu sein

tendenziell: ,, Geschlossenheit“ tendenziell: ,,Offenheit”

Die Gegeniiberstellung verdeutlicht, dass die Offenheit einer Arbeitsform fiir
die Abgrenzung zwischen Ubung und Aufgabe am wichtigsten ist. Die Offen-
heit der Aufgabe betrifft drei Faktoren: die Aufgabestellung, die Losungswege
und das Ergebnis. Fiir die Lernenden heif3t dies, dass sie in einer Aufgabe einen
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individuelleren und kreativeren Lernprozess erleben kénnen. Bei der Losung
einer Aufgabe konnen sie selbststindiger mit der Zielsprache umgehen. Sie kon-
nen das Vorgegebene antizipieren, verdndern, umstrukturieren, ausweiten und
die Perspektive wechseln. Eine offene und kreative Aufgabe kommt dem Sprach-
lernspiel nahe (vgl. Dauvillier und Meese 2004, S. 15f.).

Kilp (2003, S. 94) versteht das Sprachlernspiel als eine Extremform der Ubung,
die den hochsten Freiheitsgrad bei allen Ubungsformen hat. Rosler (1994, S. 133)
sieht Spiele im Fremdsprachenunterricht als unterschiedliche Aktivitdten, die
klein und zeitlich sehr begrenzt sind. Sie werden als Ubungen zielgerichtet ein-
gesetzt. Klippel (2010, S. 187) schlief3t sich dieser Meinung an und akzeptiert
Sprachlernspiele als eine ,,Teilmenge von Activities und Ubungen

Die Grenze zwischen Sprachlernspiel und anderen Ubungsformen ist flieend
(vgl. Schweckendiek 2001, S. 11). Das hat einerseits mit subjektiver Wahrneh-
mung zu tun (vgl. Klippel 2010, S. 188), was im Kapitel 3.1 zum Spiel diskutiert
wird. Andererseits ist man auch davon tiberzeugt, dass viele als Spiel bezeichnete
Arbeitsformen im Fremdsprachenunterricht eigentlich traditionellen Ubungs-
formen entsprechen. Es ist die Art und Weise, wie die Ubung, Aufgabe oder
Aktivitdt durchgefiihrt werden. Damit wird bestimmt, ob eine Arbeitsform ein
Spiel im Unterricht ist. Sprachlernspiel ist kein bestimmter Ubungstyp, keine
Methode, sondern das Wie einer Ubung, einer Aufgabe oder einer Aktivitit, die
im Fremdsprachenunterricht durchgefiihrt wird (vgl. Jentges 2007, S. 22f.).

In der vorliegen Arbeit werden Sprachlernspiele so verstanden:

Ein Sprachlernspiel ist eine, von Didaktikern und Lehrenden aus einem Spiel
oder anderen Arbeits- und Ubungsformen, fiirs Lernen adaptierte kreative Auf-
gabenstellung. Sie vermittelt und festigt die Lerninhalte auf spielerische Weise.
Zu Sprachlernspielen gehoren alle Aktivitten, die in einem handlungsorientier-
ten, kommunikativen und Lernautonomie fordernden Unterricht sind, die auch
wie ,spielerische Ubungen und Aufgaben“ bezeichnet werden (vgl. Dauvillier
und Meese 2004, S. 18f.).

Sprachlernspiele kénnen von jeder Ubung, Aufgabe oder Aktivitit adaptiert
werden, weil die Art und Weise der Durchfiihrung entscheidender ist als der
Inhalt. Sprachlernspiele sollen der Mehrheit der genannten Charakteristika von
Kleppin (Kapitel 3.2.2) entsprechen, aufler dem ,,offenen Ausgang® Es gibt nim-
lich Spiele wie Kreuzwortritsel, die fiir Fremdsprachenunterricht gut geeignet
sein konnen, aber nur eine richtige Antwort haben. Auflerdem werden Rollen-
spiele in der vorliegenden Arbeit in Anlehnung von Klippel (2010, S. 189) nicht
als Sprachlernspiele betrachtet, weil sie keine Regelspiele bzw. ,games* sind,
sondern ,play“ Auflerdem ist zu bemerken, dass subjektive Wahrnehmung
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dabei immer eine Rolle spielt, was man unter Spiel versteht. Kilp (2003, S. 94)
schreibt dazu:

Was fiir Kinder ein Spiel ist, kann fiir Erwachsene lediglich eine Ubung mit spielerischem
Charakter sein. Ubungen, die fiir Kinder Spiele darstellen, miissen fiir Erwachsene nicht
die gleiche Bedeutung haben.

3.3 Die Effekte der Sprachlernspiele

In diesem Kapitel geht es um die Diskussion der erwarteten Effekte bzw. Funk-
tionen von Sprachlernspielen im Fremdsprachenunterricht.

Um die Effekte von Sprachlernspielen besser zu verstehen, werden im Vorder-
grund die Funktionen des Spiels im Allgemeinen diskutiert. Danach werden die
moglichen Effekte von Sprachlernspielen beschrieben.

3.3.1 Die Funktion von Spielen im allgemeinen Sinn

Seit langer Zeit diskutiert man iiber das Spiel, iiber dessen Definition, Klassifika-
tion und Funktionen. Das Spiel ist ein vielschichtiges und komplexes Phdnomen.
Deswegen ist bis heute keine einheitliche Definition gelungen (vgl. Déring 1997,
S. 59; Klippel 1980b, S. 38; Steinhilber 1986, S. 6; Jentges 2007, S. 21; Kreuzer
1983, S. 7). Keine Spieltheorien oder Denkmodelle reichen aus, das spielerische
Verhalten zu erkldren (vgl. van der Kooij 1983, S. 303).

Erst im 17. und 18. Jahrhundert wird das Spiel von den Philosophen als not-
wendige Entwicklungsphase von Kindern erkannt (vgl. ebenda, S. 2971.). Schiller
schreibt in seinem fiinfzehnten Brief tiber die 4sthetische Erziehung einen oft
zitierten Satz (vgl. Scheuerl 1983, S. 34; Koenig 2003, S. 11; Hansen und Wendt
1990, S. 15): ,,Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes
Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt.“ (Schiller 1991, S. 37).

Heute ist man sich darin einig, dass Spiele kognitive, emotionale, soziale und
kreative Fahigkeiten fordern und motivierend sein kénnen (vgl. Déring 1997,
S. 28; Warwitz und Rudolf 2004, S. 82). Spiele konnen als ein Lernprozess ver-
standen werden. Zu der Frage ,Warum spielen Kinder?“ schreibt Spitzer (2000,
S. 62), dass manche Verhalten, wie Kampfverhalten z. B., nur erlernt werden
kénnen, wenn sie ohne Schaden fiir den Organismus immer wieder getibt wer-
den kénnen. Im Spiel kann risikoarmes Lernen stattfinden. Man erwirbt im Spiel
Kompetenzen, die zur Bewiltigung der Konflikte und Aufgaben im Leben not-
wendig sind (vgl. Oerter 1997, S. 283).
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Scheuerl (1983, S. 33) erdrtert, dass Spiele in der Gesamtheit menschlicher
Aktivitdten und Erlebnisweisen bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
einen sehr unterschiedlichen Stellenwert haben.

Fiir das Kind ist das Spiel ein Medium, in dem sich kognitive und emotio-
nale Anteile vereinen, wo Emotionen deutlich ausgedriickt werden kénnen, und
gleichzeitig die Realitdt nachgespielt und umgestaltet werden kann (vgl. Oerter
1997, S. 263).

Im Erwachsenenalter transformiert sich das kindliche Spiel auf eine andere
Ebene. Spiele werden in andere Tétigkeiten integriert und institutionalisiert.
So leben Erwachsene ihren Spieltrieb z. B. bei 6ffentlichen Wettkdmpfen und
sportlichen Spielen aus. Dabei konnen Preise gewonnen und sogar Karriere
gemacht werden, etwa beim Fufiball oder Tennis. ,,Spiele“ finden auch im pri-
vaten Bereich statt; sie werden dann als Hobbys bezeichnet und dienen der Ent-
spannung und dem Zeitvertreib. Erwachsene spielen also anders, aber dennoch
mit dhnlichen Zielen wie Kinder (vgl. ebenda, S. 310-315). Van der Kooij (1983,
S. 324) schliefit sich auch dieser Meinung an:

Der Erwachsene tritt ins Spiel ein als in eine durch ihn geschaffene Scheinwelt, die der
Realitit der Arbeitswelt gegeniibersteht. Das Kind hingegen macht im Spiel Erfahrungen
zum Zwecke einer besseren Beherrschung der Wirklichkeit.

Zusammenfassend lésst sich sagen:

1. Das Spiel ist eine Form des risikoarmen Lernens, dass Kinder auf das spi-
tere Sozialleben vorbereiten kann. Kinder lernen im Spiel nétige Fertigkei-
ten zum Bewegen, Denken und gesellschaftlichen Leben. Den Erwachsenen
dient Spiel hauptséchlich als Erholung und Entspannung von der Arbeit und
zweckgerichtetem Leben.

2. Im Spiel werden Emotionen angeregt, die den psychischen Zustand von Kin-
dern und Erwachsenen beeinflussen konnen. Spiele sind Lust anregend und
Angst abbauend.

Warwitz und Rudolf (2004, S. 83) heben hervor, dass Spiele neue Dimensionen
furs Lernen eroffnen konnen:

Es schafft befreite, offene Situationen, die es ermdglichen, sich aktiv und schéopferisch mit
Problemen und Aufgaben auseinanderzusetzen|...|Spielendes Lernen erdffnet die Chance,
selbststindig zu experimentieren, originelle Losungen zu finden und kreativ zu sein. Es
nutzt zudem die Motivationskraft des Spielens. Beim spielerischen Lernen wird Denken als
Probehandeln, als Auseinandersetzung mit eigenen Moglichkeiten und Grenzen heraus-
gefordert...
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Infolgedessen kann man vermuten, dass Spiele fiir Kinder und auch fiir Erwach-
sene wichtig sind und eine Chance fiirs Lernen bieten konnen. Im Folgenden
werden die Effekte von Spielen im Fremdsprachenunterricht unter die Lupe
genommen.

3.3.2 Effekte von Sprachlernspielen im Fremdsprachenunterricht

Groos (1991, S. 70) gibt Aufschluss tiber das Erwerben von Sprache:

Teils ohne Spielstimmung, zum Teil aber auch in spielender Betdtigung [...] erwirbt ein jedes
Kind durch Nachahmung den kostlichsten Kulturschatz eines Volks, die Muttersprache. Es
erlernt sie von selbst - und viele unter den grofien Pidagogen haben es als ein Ideal bezeich-
net, den Menschen auch die Fremdsprachen in solch spielender Weise erlernen zu lassen.

Hopp (1983, 288) stimmt dieser Meinung zu und pointiert, dass alles sprachliche
Handeln Inhalt des Spiels sein kann, weil alle Arten von T4tigkeiten des mensch-
lichen Lebens mogliche Inhalte bzw. Bestandteile eines Spiels sein konnen.

Im Folgenden werden die Effekte von Sprachlernspielen im Fremdsprachen-
unterricht unter drei Hauptaspekten zusammengefasst, naimlich dem Aspekt
von Motivation, dem Aspekt von Kommunikation und Interaktion, und dem
Aspekt von Lerneflizienz und Wissensvermittlung.

3.3.2.1 Aspekt der Motivation

Die motivierende Funktion von Sprachlernspielen wird von vielen Autoren
bestatigt (vgl. Hoppe 1983, 293; Koenig 2003, S. 9; Hoppe 1985, S. 7; Steinhilber
1986, S. 15f,; Dauvillier und Meese 2004, S. 24; Hansen und Wendt 1990, S. 35;
Jentges 2007, S. 37; Kacjan 2008, S. 59; Bohn und Schreiter 2001, S. 421).

Matyas (2010, S. 396) findet, dass die motivierende Funktion eine der wich-
tigsten Eigenschaften von Sprachlernspielen ist. Die angstabbauenden und
lustanregenden Effekte des Spiel konnen eine ideale Lernatmosphire schaffen.
Besonders fiir schwache Lernende sind Spachlernspiele geeignet.

Nach Bohn und Schreiter (2001, S. 421) kann der Wettbewerbscharakter des
Spiels und der Reiz des Neuen die Lernmotivation in besonderer Weise stérken.

Die extrinsischen Motivationskrifte des Sprachlernspiels wie Auflockerung,
Belohnung und Entspannung kénnen die Einstellung des Lernenden zur Fremd-
sprache und zum Unterricht verbessern (vgl. Kleppin 2007, S. 264; Hansen und
Wendt 1990, S. 35; Hoppe 1985, S. 7; Gritz 2001, S. 6). Die intrinsische Motiva-
tionskraft bzw. die innere Endlosigkeit des Spiels fithrt dazu, dass der Spielende
die Titigkeit fortsetzen und wiederholen will (vgl. Hansen und Wendt 1990,
S. 35; Steinhilber 1986, S. 16).
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3.3.2.2 Aspekt der Kommunikation und Interaktion

Hopp (1983, S. 291f.) analysiert die Situation des Fremdsprachenunterrichts
und vergleicht sie mit der des muttersprachlichen Unterrrichts, und kommt zu
folgender Zusammenfassung: Im fremdsprachlichen Unterricht gibt es keine
unmittelbaren Anwendungserfordernisse der Zielsprache und der Unterricht
ist vom starken Ubungs-und Trainingscharakter geprigt. Die Redesituation und
die Sprechhandlung ist uneigentlich und kiinstlich. Die praktische Anwendung,
kreative Handhabung von Sprache sowie die Reflexion iiber situative, soziale
und asthetische Funktionen des sprachlichen Gebrauchs von Fremdsprache im
Fremdsprachenunterricht konnen nicht mit dem muttersprachlichen Unterricht
verglichen werden. Er geht davon aus, dass das Spiel eine Moglichkeit bietet,
einen auflockernden und kommunikationsfreundlichen Kontext zu bauen, in
dem man die isolierten Worter und Sétze in konkrete kommunikative Situatio-
nen einbetten kann (vgl. ebenda, S. 292-295).

Bohn und Schreiter (2001, S. 425) haben folgende kommunikativen Vorteile
vom Spieleinsatz im Fremdsprachenunterricht zusammengefasst:

1. Mit Spiel schafft man echte, situative Sprechanlisse
2. Spiele bringen die Lernenden in Situationen, in denen kreativsprachliches Handeln gefordert ist.

Kleppin (1980, S. 21-28) betont den interaktiven Charakter von Sprachlernspie-
len. Sie beschreibt die Férderung der Personlichkeitsentwicklung, der Koopera-
tionsbereitschaft und der Solidaritét als zentrale Komponente des Spielens, und
kommt zu dem Schluss, dass Sprachlernspiele Kontakte in der Klasse erleichtern
und die beste Form von echter Sprachanwendung sind.

Im Spiel wird die Fremdsprache als Mittel zum Erreichen eines Zwecks
gebraucht, wobei kreatives sprachliches Handeln gefordert ist, um das Ziel zu
erreichen, da Spiele gemeinsame Eigenschaften mit echten kommunikativen
Situationen aufweisen und Interaktion mit kommunikativer Absicht ermégli-
chen konnen (vgl. Schweckendiek 2001, S. 11; Matyas 2009, S. 112). Spiele kon-
nen das freie, regelgeleitete Sprechen imitieren (vgl. Gritz 2001, S. 6) und als
authentische Kommunikationssituation betrachtet werden (vgl. Hoppe 1985,
S. 9; Kleppin 2007, S. 264).

Wegen der motivierenden Funktion des Spiels ist auch zu erwarten, dass die
Sprechzeit der Lernenden im Sprachlernspiel erh6ht werden kann (vgl. Schwe-
ckendiek 2001, S. 11), besonderes bei schwachen Lernenden (vgl. Gritz 2001,
S. 6; Métyds 2010, S. 395).
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3.3.2.3 Aspekt der Lerneffizienz und Wissensvermittlung

Die motivierenden und kommunikativen Effekte sprechen schon dafiir, dass
Sprachlernspiele die Lerneffizienz im Fremdsprachenunterricht erh6hen
konnen.

Das Argument von Hoppe (1983, S. 288), dass alles sprachliche Handeln
zum Inhalt des Spiels gemacht werden kann, wird von Kleppin (2007, S. 264)
bestitigt: ,,Mit Spielen sind unterschiedliche Lernziele zu verbinden...Sprach-
lernspiele sind in allen Lern- und Unterrichtsphasen, in allen Sozialformen und
medienunterstiitzt einsetzbar.”

Sprache wird in der Spielsituation unbewusst geiibt (vgl. Matyas 2010, S. 395).
Im Spiel kénnen fremdsprachliche Strukturen wiederholt und variiert werden
(vgl. Koenig 2003, S. 9), dabei wird die Ubungszeit intensiver genutzt (vgl.
Schweckendiek 2001, S. 11). Das Lernen ist ganzheitlich (vgl. Gréitz 2001, S. 6).
Das Sprachlernspiel erméglicht unbewusstes Uben, das zur Automatisierung
von Sprachabldufen fiihren kann (vgl. Bohn und Schreiter 2001, S. 425).

Das Sprachlernspiel bietet aulerdem eine Moglichkeit, affektiv zu lernen.
Die Wichtigkeit der Emotionen und ihrer Verbindung mit Kognition wird von
neurobiologischer Forschung nachgewiesen (vgl. Haf$ 2017a, S. 45). Die beim
Spiel beteiligten Emotionen verbessern den Lernfortschritt, ermdéglichen eine
effektive Informationsverarbeitung und langfristigere Speicherung von Informa-
tionen im Gehirn (vgl. Matyas 2010, S. 396; Dauvillier und Meese 2004, S. 25).

Klippel (1998, S. 5) betont, dass eine entscheidende Wirkung des Spiels in
der Erhéhung der Aufmerksamkeit liegt: ,Wéhrend des Spiels richtet sich die
Aufmerksamkeit der Lernenden zuerst auf das Spielziel und diejenigen sprach-
lichen Aufgaben, die es erreichen helfen.“ Die Konzentration kann die Fahigkeit
des Gedachtnisses fordern, Informationen zu behalten. Das spricht dafiir, dass
ein Abwechslung und Freude bietendes Sprachlernspiel den Lernprozess positiv
pragen kann (vgl. Dauvillier und Meese 2004, S. 24).

Aufler sprachlicher Wissensvermittlung kann man auch mit Sprachlernspie-
len folgendes Wissen im Unterricht erweitern:

1. Vermittlung von kulturellem und landeskundlichem Wissen (vgl. Kleppin
1980, S. 29f,, 2007, S. 264; Hansen und Wendt 1990, S. 36; Kleppin 1989,
S. 186; Gritz 2001, S. 6)

2. Kommunikationskompetenzen (vgl. Jentges 2007, S. 36; Hansen und Wendt
1990, S. 33; Kleppin 1989, S. 186, 1980, S. 24, 2007, S. 264)

3. Lernstrategien (vgl. Jentges 2007, S. 36; Kleppin 2007, S. 264)
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Da die Sprachlernspiele den Lernenden helfen, kommunikative Kompetenz und
Lernstrategien zu entwickeln und die Sprechzeit auszuweiten, kénnen sie auch
autonomes Lernen fordern (vgl. Hansen und Wendt 1990, S. 36; Kleppin 1980,
S. 30-32; Koenig 2003, S. 9; Kleppin 2007, S. 264f.; Klippel 1998, S. 5£.).

Sprachlernspiele schaffen eine angstfreie Unterrichtsatmosphire, reduzieren
Zeit- und Notendruck, weil Sprachlernspiele die Bewertung durch die Lehr-
person durch mehr Selbstbewertung und Gruppenverantwortung ersetzt (vgl.
Dauvillier und Meese 2004, S. 16). Zur Lernumgebung schreibt Haf3 (2017a,
S. 45): ,Die Gestaltung einer angenehmen, entspannten und anregenden Lern-
umgebung hat auf den Erfolg von Lernprozessen grofien Einfluss.“

Sprachlernspiele bieten eine Moglichkeit, im Unterricht soziale Fahigkeiten,
insbesondere die Fahigkeit zur Teamarbeit, zu verbessern (vgl. Jentges 2007,
S. 36), sie fordern Selbstvertrauen der Spielenden (vgl. Kacjan 2008, S. 59) und
dienen dem Zweck der Binnendifferenzierung (vgl. Matyas 2009, S. 116; Kleppin
2007, S. 264).

Uber die Multifunktionalitit von Sprachlernspielen schreibt Meyer (1994,
S. 344):

Spielen im Unterricht ist nicht zweckfrei, sondern ein zielgerichteter Versuch zur Entwick-
lung der sozialen, kreativen, intellektuellen und dsthetischen Kompetenzen der Schiiler.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Spiele im Fremdsprachenunterricht das
Lernen ganzheitlich fordern konnen. Sprachlernspiele sollten ein fester Bestand-
teil des Fremdsprachenunterrichts sein. Wegen der Multifunktionalitit sollen
Sprachlernspiele die WTC von Fremdsprachenlernenden fordern.

Allerdings gibt es heute immer noch eine Diskrepanz zwischen Theorie und
Praxis des Spieleinsatzes im Fremdsprachenunterricht. Um dieses Problem zu
veranschaulichen, wird der Forschungsstand zu den Wirkungen des Sprachlern-
spiels im Folgenden unter die Lupe genommen.

3.4 Forschungsstand vom Einsatz der Sprachlernspiele

3.4.1 Allgemeiner Forschungsstand des Spieleinsatzes im
Fremdsprachenunterricht

Den Spieleinsatz im Fremdsprachenunterricht gibt es seit Anfang der neuzeitli-
chen Pidagogik in Europa. J. A. Comenius beriicksichtigte in seiner im Jahr 1656
veroftentlichten Schola ludus (Schule als Spiel) das Spiel ausfiihrlich und integ-
rierte das Lernspiel als Mittel fiir den Erwerb und das Festigen von fremdsprach-
lichen Strukturen (vgl. Hansen und Wendt 1990, S. 16; Matyas 2009, S. 110).
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Im 19. Jahrhundert berticksichtigen padagogische Theorie und Praxis der
Philanthropen das Spiel in noch stirkerem Maf3e als bei Comenius, nicht zuletzt
auch unter dem Einfluss der Gedanken einer Reihe bedeutender politischer Den-
ker wie Locke und Rousseau. Dichtern wie Lessing, Schiller und Goethe sowie
Philosophen wie Kant und Hegel (vgl. Klippel 1980b, S. 63; Kube 1977, S. 26t.).
Laut Kube (1977, S. 26£.) galt das Spiel als Moglichkeit der Entwicklung kreativer
Fahigkeiten von Kindern, zur Entspannung und Entlastung von Arbeit und als
Medium, um mit Kindern zu kommunizieren. In dieser Zeit wird die Rolle des
Spiels in der allgemeinen Erziehung von Kindern stark beachtet. Es handelte sich
noch nicht spezifisch um Fremdsprachenunterricht oder Spielandragogik.

Die positive Einschitzung des Spiels fiir die Entwicklung des Menschen und
die unterrichtliche Verwendung geht in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts
im Zug des Herbartianismus und des aufkommenden Frontalunterrichts wieder
verloren und wird erst mit der Reformpadagogik des 20. Jahrhunderts wieder ins
Zentrum pidagogischer Betrachtung zuriickgebracht (vgl. Kube 1977, S. 27f;
Klippel 19804, S. 15).

Die Aufmerksamkeit der Wissenschaft gilt allerdings traditionell vorwiegend
dem kindlichen Spiel (vgl. Hansen und Wendt 1990, S. 15). Der Spielandragogik
fehlen noch gesicherte Grundlagen. Allerdings kann man iiberall eine Ubertra-
gung auf Erwachsene finden (vgl. ebenda, S. 17). Kube (1977, S. 8) hebt hervor,
dass die Entwicklung einer entsprechenden Spieldidaktik erst am Anfang steht.

Die Forschungsentwicklung des fremdsprachendidaktischen Aspektes vom
Spiel wurde wegen des facheriibergreifenden Charakters des Spiels und auch des
Verhéltnisses zwischen allgemeiner Didaktik und Fremdsprachendidaktik, die
nicht als besonders eng bezeichnet werden kann, verhindert (vgl. Klippel 1980a,
S.51). Am Ende der 70er und Anfang der 80er Jahre sind einige wichtige Auto-
renInnen mit ihren Werken zum Spieleinsatz im Fremdsprachenunterricht zu
nennen: Klippel 1980b, 1980a; Steinhilber 1979; Kleppin 1980. Allerdings wird
das Thema danach nur sporadisch behandelt.

Das bestitigt Hoppe (1983, S. 286) durch seine Untersuchung der Zeitschrift
»Praxis des neusprachlichen Unterrichts®, in der er in den Jahrgédngen 1953 bis
1978 nur drei kleine Beitrage zur Thematik Spiel bzw. darstellendem Spiel im
Fremdsprachenunterricht fand, also insgesamt 20 Seiten in den genannten Zeit-
schriften, in denen mehr als 5000 Seiten fachdidaktische Themen behandelt wer-
den. Eine zunehmende Aufgeschlossenheit fiir Fragen der Spielverwendung im
Fremdsprachenunterricht fand Kube aber im Jahr 1979, wo sich die erste Aus-
gabe der genannten Zeitschrift dem Thema ,Lernspiele fiir die Praxis“ widmete.
Es gab etwa zur gleichen Zeit auch erste Ansétze von systematischer Behandlung
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und Begriindung unterrichtlichen Spielens im Fremdsprachenunterricht: Klep-
pin (1980) und Steinhilber (1979).

Der Uberblick der spieltheoretischen Forschung zeigt, dass weder alle Funk-
tionen noch alle Erscheinungsformen des Spiels vollstindig bekannt und unter-
sucht sind. Im Hinblick auf die Eigenschaften und Wirkungen von Spielen ist
noch vieles ungeklirt (vgl. Klippel 1980a, S. 14). Wenn man sich den Stand der
Diskussion und die vorhandenen Materialien ansieht, bekommt man den Ein-
druck, dass Spiele eine allgemein anerkannte Stellung in der Fremdsprachen-
didaktik gefunden hatten. Allerdings widerspricht die Praxis der ,vorgeblichen
Spielfreudigkeit Spiele sind trotz der umfangreichen dafiir sprechenden Theo-
rie eine ,,Randerscheinung® des Fremdsprachenunterrichts (vgl. Kleppin 1980,
S. 1; Klippel 1998, S. 4).

Die von Klippel (1998) zusammengestellte Auswahlbibliografie zu Spielen im
Fremdsprachenunterricht zeigt deutlich, dass die Spielpadagogik und die Spiel-
didaktik im Fremdsprachenunterricht in den 1970er Jahren ihre goldene Zeit
erlebten. Viele Werke zum Thema Spiel, zur Theorie und Geschichte der Spiel-
forschung, sind in den siebziger Jahren erschienen. Umfangreiche Literatur zur
Spielvorschlagen und Spielmaterialien ist auch in den achtziger Jahren zu finden.
Ab 1990 wurden hauptsichlich Spielesammlungen und Spielmaterialien heraus-
gegeben, allerdings keinerlei weiterfithrende theoretische oder empirische For-
schungen (vgl. Koenig 2003, S. 9; Klippel 1998, S. 13). Spiele werden in den 70er
und 80er Jahren so stark erforscht, dass ab den neunziger Jahren Spielelemente
generell Eingang in Lehrwerke und Ubungsmaterialien (in Deutschland) finden
(vgl. Niewalda 2014, S. 241; Klippel 1998, S. 4).

Heutzutage, 50 Jahre nach der goldenen spieldidaktischen Zeit des 20. Jahr-
hunderts, bleibt der Forschungsschwerpunkt des Sprachlernspiels immer noch
in der theoretischen Welt von Spielesammlungen und -materialien. Es wird
angenommen, dass Spiele motivierend sind, Angst abbauen konnen, und posi-
tive Wirkungen im Unterricht haben. Es gibt Themenhefte der einschligigen
Zeitschriften, die den Spielen und spielerischen Ubungen gewidmet sind. Aber
ob diese umfangreiche Literatur zum Thema Spiel im Fremdsprachenunterricht
tiberhaupt fiir den Spieleinsatz in der Praxis fiihrt, ist unbekannt (vgl. Koenig
2003, S.9).

Dass es Bedarf an weiterer empirischer Forschung zum Spieleinsatz im
Fremdsprachenunterricht besteht, bestatigen viele Autoren (vgl. Hansen und
Wendt 1990, S. 41; Koenig 2003, S. 9; Bohn und Schreiter 2001, S. 420; Matyas
2009, S. 114). Dazu erértert Jentges (2007, S. 36) beispielsweise, dass sich die
bis 2007 verfassten wissenschaftlichen Arbeiten hauptsichlich mit dem Sprach-
lernspiel im nicht-deutschen, also Fremdsprachen-Unterricht im schulischen
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Kontext beschiftigen. Jentges (2007, S. 40-56) analysiert die Untersuchungen
zur Wirkung der Motivationssteigerung von Sprachlernspielen und meint, die
allgemein verbreitete Annahme, dass Sprachlernspiele im Fremdsprachenunter-
richt motivierende Funktion haben, kann nicht belegt werden und bedarf wei-
terer Untersuchungen. Den Untersuchungen zur Effizienz des Erreichens von
fremdsprachlichen Lernzielen sei es auch nicht iiberzeugend gelungen, die Effi-
zienz von Sprachlernspielen als Lernform im Fremdsprachenunterricht nachzu-
weisen.

Klippel (2010, S. 189) erwéhnte folgenden Griinde fiir die entzogene empiri-
sche Validierung des Spiels:

1. die Individuell unterschiedlichen Reaktionen von Lernenden auf Spiele.

2. Fremdsprachenlehrkrifte griinden ihre Verwendung von Sprachlernspielen
auf ihre individuelle Haltung gegeniiber spielerischen Aktivititen.

3. Eine empirische Spielforschung miisste erhebliche Hiirden tiberwinden, denn
die Vielzahl der Faktoren, die Spielfreude und Spielerfolg beeinflussen, lasst
ein experimentelles Forschungsdesign wenig geeignet erscheinen.

Zum zukiinftigen Forschungsbedarf schreibt sie (ebenda, S. 189): ,Es ist die
Aufgabe der fremdsprachendidaktischen Forschung zu untersuchen, warum
und in welcher Hinsicht bestimmte Spiele oder activities gute Lernsituationen
darstellen.”

Im Folgenden werden einige empirische Untersuchungen zum Sprachlern-
spiel im Fremdsprachenunterricht vorgestellt, um einen Uberblick iiber die bis-
herige Praxis der Spieldidaktik im Fremdsprachenunterricht zu geben.

3.4.2 Empirische Forschungen zum Einsatz der Sprachlernspiele im
DaF-Unterricht

In diesem Teil werden einige empirische Forschungen zu Sprachlernspielen im
Fremdsprachenunterricht vorgestellt. Forschungen aus européischen und asia-
tischen Rdumen werden hier unter die Lupe genommen, um den Einsatz vom
Spiel in den verschiedenen Kulturkreisen ndher zu betrachten.

3.4.2.1 Empirische Forschungen zum Einsatz der Sprachlernspiele im
europdischen Raum

Seit der kommunikativen Wende gewinnt das Spiel einen festen Platz im Fremd-
sprachenunterricht (vgl. Kleppin 2017, S. 325). Steinhilber (1979/1986) und
Kleppin (1980) gehoren zu den ersten, die Sprachlernspiele im Rahmen von
Fremdsprachenunterricht in Deutschland untersucht haben.
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Die Forschung von Steinhilber (1979/1986) fokussiert sich auf die Wirkung
des Spieleinsatzes auf Leistung und Motivation im schulischen Lateinunterricht.
Das Experiment, das mit Experimental- und Kontrollgruppen durchgefiihrt
wird, hat insgesamt 14 Tage gedauert. Der Lernerfolg wurde durch Vortest-Nach-
test-Behaltenstest definiert. Zwischen dem Vortest und dem Nachtest wurde die
Experimentalgruppe mit Spieleinsatz, und die Kontrollgruppe konventionell,
also ohne Spiele, unterrichtet. Zwischen den Nachtests und den Behaltenstests
wird in beiden Gruppen konventionell gelehrt, um den Lernerfolg zu iiberprii-
fen. Die Beurteilung der Motivationsfunktion des Spiels wird durch Befragung
erfasst. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Lernenden der Experimen-
talklasse mit Spieleinsatz mehr gelernt haben als die der Parallel-Klasse ohne
Spiele. Eine erhohte Motivation der Schiiler kann man in der Spiele-Klasse beob-
achten. Allerdings treten die Einstellungsinderungen nicht so deutlich hervor
wie der Lernerfolg. Die eingesetzten Unterrichtsspiele konnen zu besseren Lern-
und Behaltensergebnissen fiihren, auf die Einstellung der Schiiler zum Fach
tiben sie aber keinen nachhaltigen Einfluss aus (vgl. Steinhilber 1986, S. 135).

Die Hauptforschungsziele von Kleppin (1980) sind die Beschreibungen des
Verhaltens sowohl von Lernenden als auch von Lehrenden im Sprachlernspiel,
und zwar mit einem selbstentwickelten Untersuchungsinstrumentarium. Mit
Hilfe des Instrumentariums sollen die Interaktionsverldufe in Spielen und die
subjektive Einstellung gegentiber den Spielen dargestellt und beschrieben wer-
den. Das Instrumentarium besteht aus einer Reihe von Befragungen und Unter-
richtsprotokollen zum Interaktions- und Zeitverlauf.

Die Untersuchung wurde im Franzdsisch-Unterricht im Hochschulbereich
durchgefiihrt und versuchte damit aufzuzeigen, dass auch fiir Erwachsene das
Sprachlernspiel durchaus effektiv sein kann. Um die Effizienz von Spielen zu mes-
sen, werden zwei verschiedene Gruppen unter kontrollierten Unterrichtsbedin-
gungen als Probanden genommen. Der Lernerfolg wird nicht durch einen Test,
sondern durch die subjektiven Beurteilungen der Lernenden bestimmt, weil ein
Abschlusstest der Forscherin ,,aufgrund der vielen nicht kontrollierbaren dufleren
Variablen (z. B. die psychische Verfassung der Probanden)“ (ebenda, S. 62) unmog-
lich zu konstruieren war, und der ,,Scheinobjektivitat” vieler Untersuchungen ihrer
Meinung nach die Problematik verschleiern kann (vgl. ebenda, S. 61-63). Die
Untersuchung fand in drei Kursen statt. Jedes durchgefiihrte Sprachlernspiel wurde
mit einem Video aufgenommen. Mehrere Lehrende nahmen an der Forschung teil.
Am Ende wurden insgesamt 11 Spiele in die Bewertung einbezogen (vgl. ebenda,
S. 152-362).

Die Forschung von Kleppin (1980) zeigt: Obwohl man bei der Durchfithrung des
Spiels mit vielen Schwierigkeiten und Problemen konfrontiert sein kann, sollen und
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konnen Sprachlernspiele ihren sinnvollen Platz in der Fremdsprachenmethodik
haben, wenn der Einsatz bewusst erfolgt. Sprachlernspiele bediirfen einer genauen
Planung durch die Lehrperson, die dafiir bereit ist, Signale aus der Lerngruppe auf-
zunehmen, zu verarbeiten, und zu versuchen, Griinde fiir Spielhemmungen, Unlust
am Spiel, Probleme mit Korrekturen usw. herauszufinden und eigenes Verhalten zu
verandern (vgl. ebenda, S. 466).

Wie im Kapitel 3.3.1 diskutiert, gibt es nur begrenzte empirische Forschun-
gen, die Wirkungen von Sprachlernspielen systematisch belegen konnen. Jent-
ges (2007) versuchte mit ihrer Forschung zur Effektivitit des Sprachlernspiels
auf Wortschatzerwerb dieses Forschungsdefizit zu verbessern. Sie fiihrt eine
systematische empirische Forschung mit zwei unabhéngigen Gruppen anhand
des Lateinischen Quadrates durch. Die Datenerhebungsmethode besteht aus
vier Priffungen, die tiber einen dreimonatigen Zeitraum stattfinden. Die Pro-
banden sind ausléndische Studierende an der Phillips-Universitit Marburg. Um
die Untersuchung durchzufiihren, wird eine zweiwdchige Lehrveranstaltung mit
dem Titel ,,Spielend Deutsch lernen*® in drei Semestern kostenlos angeboten.
Insgesamt haben 105 Personen an der Lehrveranstaltung teilgenommen. Die
Kursteilnehmenden kommen aus 34 Landern, wobei nur 9 Personen’® aus dem
ostasiatischen Raum stammen. Die Mehrheit davon kommt aus englischspra-
chigen Landern.

In dieser Forschung werden Methoden in beiden Gruppen anschaulich
gemacht, sodass man weif3, dass das Experiment in einem methodisch ver-
gleichbaren Kontext stattfindet. Die Ergebnisse zeigen, dass der Unterricht mit
Sprachlernspielen kurz- und mittelfristig effizienter als der Unterricht ohne
Spiele ist. Auf das langfristige Behalten haben die zwei Vermittlungsmethoden
keinen Unterschied (vgl. ebenda, S. 110f.). Insgesamt gesehen kénnen Sprach-
lernspiele als effiziente Unterrichtsmethode im Vergleich mit anderen betrach-
tet werden und sollten einen festen Platz im Fremdsprachenunterricht haben.
Gleichzeitig wird auch betont, dass ein individueller Akzeptanzunterschied von

8 Bei der spielerischen Vermittlungsmethode in der genannten Forschung soll betont
werden, dass Jentges Sprachlernspiel im engeren Sinn versteht als in der vorliegenden
Arbeit. Sie betont, dass Sprachlernspiele als ,,echte Spiele“ wahrgenommen werden
sollen. Sie sieht z. B. Kreutzwortrastel nicht als Spachlernspiel, sondern nur als spiele-
rische Ubung an (vgl. Jentges 2007, S. 51). In der vorliegenden Arbeit wird allerdings
die spielerische Ubung als Unterbegriff vom Sprachlernspiel verstanden, wobei Kreuz-
wortritsel als Sprachlernspiel betrachtet wird.

9 Darunter sind 5 aus Japan, 2 aus Taiwan und 2 aus Siidkorea (vgl. Jentges 2007, S. 67).
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Sprachlernspielen in der Forschung deutlich wird. In der Zukunft sollen ihrer
Meinung nach noch weitere Forschungen zur Akzeptanz von Sprachlernspielen
bei Lernenden mit verschiedenen personlichen, kulturellen und sozialen Merk-
malen durchgefiihrt werden (vgl. ebenda, S. 123).

Wihrend die Forschungen von Steinhilber (1979/1986), Kleppin (1980) und
Jentges (2007) einen Blick auf den Spieleinsatz im Fremdsprachenunterricht in
Deutschland bieten, untersuchen Matyas (2009) und Kacjan (2008) die Rolle
von Sprachlernspielen im DaF-Unterricht in Finnland, Ungarn und Slowenien.

Das Forschungsprojekt von Matyas (2009) wurde als Dissertationsarbeit an
der Universitat Jyvaskyld, Finnland vorgelegt. Ziel der Untersuchung ist, die
Spielpraxis im Fremdsprachenunterricht der gymnasialen Oberstufe in Finn-
land und Ungarn zu beschreiben und zu vergleichen. Dabei werden die Mei-
nungen der Lehrenden zum Spieleinsatz im DaF-Unterricht beriicksichtigt. Die
Forschungsergebnisse zeigen, dass der Spieleinsatz im finnischen und ungari-
schen DaF-Kontext wie in fritheren Forschungsarbeiten (vgl. Koenig 2003, S. 10;
Klippel 1998, S. 4) als Randerscheinung angesehen wird, obwohl die Sprachlern-
spiele nach der subjektiven Einschétzung der Lehrkrifte in beiden Unterrichts-
kontexten als eine gleichberechtigte Unterrichtstechnik betrachtet werden. Als
Griinde des mangelnden Spieleinsatzes wurden von den Befragten Zeitmangel
im Unterricht sowie schwierige Zuginglichkeit der Sprachlernspiele genannt
(vgl. Matyas 2010, S. 392f.).

Signifikanter Unterschied zwischen dem finnischen und dem ungarischen
DaF-Unterricht konnte beim Einsatz verschiedener Spieltypen bemerkt werden.
Wihrend im finnischen Kontext kooperative Sprachlernspiele bevorzugt wer-
den, sind die kompetitiven Sprachlernspiele bei ungarischen Lehrkraften ein
beliebter Spieltyp. Die Forscherin begriindet, dass es im finnischen Fremdspra-
chenunterricht eine lange Tradition kooperativer Lernformen gibt. Zusammen-
fassend lasst sich sagen, dass die Unterrichtskultur und -tradition eines Landes,
die Leitlinien der Lehrpline und der didaktische Hintergrund der Lehrkrifte die
Unterrichtspraxis stark beeinflussen kénnen (vgl. ebenda, S. 393).

Die Kacjan-Forschung (2008) findet im schulischen Kontext in Slowenien
statt und hat auch die Spielwirkung auf den Wortschatzerwerb zum Ziel. Wegen
der geringen Probandenzahl (6 Schiiler) (vgl. ebenda, S. 103) wird hier darauf
verzichtet, eine weitere Darstellung dieser Forschung zu liefern. Zum néchsten
wenden wir den Blick auf die Spielpraxis in Asien. Da es nur sehr begrenzte Lite-
ratur zum Spieleinsatz im Fremdsprachenunterricht in asiatischem Raum gibt,
werden im Folgenden die empirischen Forschungen zum Spieleinsatz im DaF-
Unterricht in Japan und in China beriicksichtigt.
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3.4.2.2 Empirische Forschungen zum Einsatz der Sprachlernspiele
in Japan

Laut Niewalda (2014, S. 241) gibt es nur wenige Studien in Japan, die Sprachlern-
spiele im Fremdsprachenunterricht untersuchen. Es gibt eine grofle Distanz vom
Forschungstand in Japan mit Vergleich zu dem im deutschsprachigen Raum.
Um diese Forschungsliicke zu fiillen, hat Niewalda zwei empirische Forschungen
jeweils aus Lehrer- und Lernerperspektive durchgefiihrt.

In der Forschung zum Spieleinsatz aus Sicht der Lernenden versucht Nie-
walda (2014) herauszufinden, ob die Lernenden Sprachlernspiele als effektive
Lehrmethode einschitzen und wenn ja, inwiefern. Die Forschung ist als Aktions-
forschungsprojekt zu verstehen und besteht aus drei Teilen. Zum ersten wurden
zwei Spiele im Unterricht eingesetzt, dann diskutierten die Lernenden in Klein-
gruppen iiber ihre Spielerfahrung. Der dritte Bestandteil ist das Lehrtagebuch
der Forscherin als Ergédnzung zu den Ergebnissen der Diskussionen.

Die Untersuchung fand im Juli 2013 an der Universitdt Matsuyama satt. 40
Studierende aus unterschiedlichen Fachrichtungen, die Deutsch als zweite Wahl-
pflichtfremdsprache lernen, bildeten die Probanden. Die Probanden haben sehr
wenige Erfahrungen mit Sprachlernspielen und sind Deutsch-Anfinger. Insge-
samt werden zwei Spiele im Unterricht eingesetzt und evaluiert. Gleich nach der
Durchfithrung vom Spiel wurde in Kleingruppen dariiber diskutiert. Alle Dis-
kussionen wurden mit einem Aufnahmegerit aufgezeichnet und transkribiert
(vgl. ebenda, S. 247-250).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Grofteil der Studierenden
Sprachlernspiele als positiv einschitzen und als ernstzunehmende Arbeitsform
im DaF-Unterricht wahrnehmen. Die Lernenden sind sich bewusst, dass Sprach-
lernspiele nicht nur die strukturelle sprachliche Fihigkeit verbessern, sondern
auch kommunikative sowie soziale Techniken vermitteln konnen. Die Effektivi-
tat von Sprachlernspielen im DaF-Unterricht wird von den Lernenden bestitigt
(vgl. Niewalda 2014, S. 256).

Auf der organisatorischen Ebene wurden einige problematische Aspekte von
Studierenden genannt, dass es zum Beispiel zeitlich nicht ausreichend war, ein
Spiel zu Ende zu spielen, oder dass die Regeln nicht fiir alle verstdndlich waren.
Auflerdem fiithlten manche sich tiberfordert, weil das Spiel ihrer sprachlichen
Kompetenz nicht ganz entsprach (vgl. ebenda, S. 255£.).

Die zweite Forschung von Niewalda (2015) liefert einen ersten Einblick zum
Einsatz von Sprachlernspielen an japanischen Universititen aus Lehrer-Per-
spektive (vgl. Niewalda 2015, S. 127). Diese empirische Forschung zeigt eine
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ausfithrliche Darstellung tiber die Stellungnahmen der DaF-Lehrenden an japa-
nischen Universititen iiber den Einsatz von Sprachlernspielen.

Das Forschungsinstrument bestand aus Fragebogen. Diese wurden 2013 in
drei Fachtagungen sowie Konferenzen in Japan ausgegeben. Von 210 ausgege-
benen Fragebogen wurden 42 zuriickgeschickt. Um die 20 % Riicklaufquote zu
erhéhen, wurde der Fragebogen 2014 noch einmal online angeboten. 25 zuriick-
geschickte Fragebogen der Onlinebefragung wurden in die Auswertung einbe-
zogen. Auflerdem wurden Interviews mit sechs Lehrenden durchgefiihrt (vgl.
ebenda, S. 129-131).

Unter den 67 Befragungsteilnehmenden waren 34 japanische Lehrende und
26 deutsche Lehrende. 46 davon hatten mehr als 10 Jahre Unterrichtserfahrung,
nur 4 unterrichteten weniger als 3 Jahre. 23 % der befragten Lehrenden hatten
einmal an einer Fortbildung zum Thema Sprachlernspiel teilgenommen und
65 % hatten Interesse an einer solchen Veranstaltung gehabt (vgl. ebenda, S. 132).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die befragten Lehrenden, sowohl
deutsche als auch japanische, eine positive Stellung gegeniiber Sprachlernspie-
len hatten. Durch die relativ niedrig Riicklaufquote der Fragenbogen kann man
annehmen, dass die Problematik ,,Sprachlernspiel” fiir die meisten japanischen
Lehrenden nicht interessant oder attraktiv genug war, da es zwischen der Anzahl
der deutschen (26) und die der japanischen (34) Beteiligten keinen groflen
Unterschied gab, obwohl die Befragungen in Japan durchgefiihrt wurden.

Die Mehrheit der Befragten verwendeten Sprachlernspiele nicht regelmafiig
und setzten sie in einem Semester nur ein- bis dreimal ein (vgl. ebenda, S. 135).
Manche Lehrenden meinten, dass die Lernenden Zeit fiir die Gewohnung haben
sollten (vgl. Niewalda 2015, S. 146). Viele Lehrende waren der Meinung, dass
Sprachlernspiele aufwendige Vorbereitungen benétigen und bei der Durchfiih-
rung zeitintensiv sein konnen (vgl. ebenda, S. 148). Die japanischen Befragten
wiesen noch darauf hin, dass sie als Lehrende keine Erfahrungen mit Sprachlern-
spiele in eigenen Lernprozessen gemacht haben, und wussten deswegen nicht,
wie man das macht (vgl. ebenda, S. 150f.). Dariiber hinaus sollen die Rahmen-
bedingungen wie Gruppenstirke, Raumbedingungen und das Image der Uni-
versitdt eine entscheidende Rolle im Spieleinsatz spielen. Ein japanischer Lehrer
schrieb, dass Sprachlernspiele an bestimmten Universititen nicht erwiinscht
sind, sogar als Tabu betrachtet werden (vgl. ebenda, S. 151f.).

Infolgedessen kann man sagen, dass Sprachlernspiele im DaF-Unterricht in
Japan auch nur eine Randerscheinung im Unterricht sind, obwohl der Einsatz
von Sprachlernspielen von den Lernenden befiirwortet wird. Die Wirkung vom
Spieleinsatz wird in der Praxis von den Lehrenden bestitigt. Allerdings finden
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die meisten Befragten, dass es zeitintensiv ist, die Spiele vorzubereiten und
durchzufiihren.

3.4.2.3 Empirische Forschungen zum Einsatz der Sprachlernspiele
in China

Eine systematische Forschung zum Sprachlernspiel im Fremdsprachenunter-
richt in China ist nicht zu finden. Zwei Dissertationsarbeiten zu den Unter-
richtsmethoden liefern einen begrenzten Blick zum Spieleinsatz im chinesischen
DaF-Unterricht fir das Vokabellernen.

Beide Dissertationsarbeiten versuchen, die verschiedenen Lernstrategien fiir
Vokabellernen im DaF-Unterricht in China zu vergleichen. Wahrend Yeh (2014)
die Akzeptanz von verschiedenen Methoden bei chinesischen Lernenden unter-
sucht, spielt bei der Untersuchung von Yang (2017) die Effektivitit von verschie-
denen Methoden die Hauptrolle.

Die Forschung von Yeh (2014) befasst sich mit der Akzeptanz von fiinf ver-
schiedenen Wortschatzlernmethoden bei chinesischen Lernenden. In der For-
schung werden insgesamt 754 Germanistik-Studierende befragt (vgl. ebenda,
S. 116), um ihre Meinung gegeniiber den verschiedenen Methoden zu sam-
meln. Dabei werden die linguistisch-kognitive Methode, die situativ-imitative
Methode, Sprachlernspiele, multimediale und internetgestiitzte Methoden und
die Vermittlung von Wortschatzlernstrategien und -techniken als Methode
beriicksichtigt (vgl. ebenda, S. 80). Die Forschung zeigt, dass die Befragten nur
sehr wenig Erfahrung mit Sprachlernspielen haben (vgl. ebenda, S. 119). Die
Methode wird von der Mehrheit der Befragten als positiv bewertet (vgl. ebenda,
S. 149). Allerdings zeigen Sprachlernspiele im Vergleich mit anderen Methoden
relativ niedrigere Akzeptanz (vgl. ebenda, S. 199). Die Akzeptanz der linguis-
tisch-kognitiven Methode liegt am hochsten (vgl. ebenda, S. 194).

Yang (2017) hat vier Methoden verglichen. Zwei davon sind in China weit-
verbreitet und hiufig eingesetzt, ndmlich Auswendiglernen und Vokabellernen
im Wortfeld. Die anderen zwei sind in China selten eingesetzt, nimlich das
»Memory“-Spiel und digitale Lernprogramme (vgl. ebenda, S. 147). Die empiri-
sche Forschung wird nach dem Forschungsverfahren des Lateinischen Quadrats
durchgefiihrt, dauert insgesamt sechs Wochen bzw. acht Unterrichtsstunden an
einer chinesischen Universitat. Insgesamt haben 45 chinesische Bachelor-Stu-
dierende im Fach Germanistik an der Forschung teilgenommen. Als Datenerhe-
bungsmethoden werden Tests und Befragungen eingesetzt, um Lernfortschritte,
Lernerbiographie und Meinungen gegentiber eingesetzten Methoden von den
Lernenden zu sammeln. Die Forschungsergebnisse zeigen, dass Sprachlernspiele
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im Vergleich zu den traditionellen Methoden besser von den Studierenden
bewertet werden, weil sie die Atmosphére im Unterricht verbessern und inter-
aktionsanregender sind (vgl. ebenda, S. 190). Auch die Testergebnisse bestatigen
die bessere Wirkung vom Sprachlernspiel als Auswendiglernen und Wortfeld-
Methode (vgl. ebenda, S. 208). Auflerdem wird herausgefunden, dass die Ler-
nenden kaum Erfahrung mit spielerischer Ubungsform haben (vgl. ebenda,
S. 188).

Die zwei Forschungen bestitigen, dass der Einsatz von Sprachlernspielen
bis jetzt eine seltene Methode im DaF-Unterricht in China ist. Anders als in
Deutschland, gewinnt der Spieleinsatz im Fremdsprachenunterricht erst in den
letzten Jahren Aufmerksambkeit in China. Es gibt kaum von Chinesen konzipierte
Lehrwerke mit Sprachlernspielen oder Spielesammlungen fiir Fremdsprachen-
unterricht. Erst in der jingeren Zeit gewinnt das Spiel Raum in chinesischen
DaF-Lehrwerken. Liangs (2018) Untersuchung zur spielerischen Ubungen in
den Lehrwerk-Reihen ,, Studienweg Deutsch® gibt den ersten Uberblick iiber
Spiele in chinesischen DaF-Lehrwerken. Es wird herausgefunden, dass spieleri-
sche Ubungen in genannten Lehrwerken etwa 7 % bis 10 % der Gesamtiibungen
einnehmen, wobei Rollenspiele und Brainstorm auch spielerischen Ubungen
zugeordnet werden (vgl. ebenda, S. 102). Nach eigener Unterrichtserfahrung
bemerkt Liang (ebenda, S. 103), dass spielerische Ubungen sehr zeitaufwendig
sind. Viele Lehrende behandeln die spielerischen Ubungen nicht, weil sie keine
Zeit dafiir haben. Oder sie fithren solche Ubungen mit traditioneller lehrerzen-
trierter Methode durch. Auflerdem wirken sich die mangelnden Variationen
nach bestimmter Zeit nur langweilig fiir die Lernenden aus.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass Sprachlernspiele in China
genau so wenig wie in Japan behandelt werden. Es gibt bisher keine systemati-
sche Forschung zum Einsatz von Sprachlernspielen. Diese werden auch in der
Unterrichtspraxis wenig verwendet.

3.4.2.4 Schlussfolgerung zu den empirischen Forschungen

Jede der vorgestellten Forschungen besitzt ihre eigene Perspektive zum Thema
Sprachlernspiel. Manche Forschungen betrachten hauptsdchlich subjektive Mei-
nungen (vgl. Kleppin 1980; Matyas 2009; Niewalda 2014, 2015; Liang 2018).
Andere Forschungen versuchen die Wirkung des Spieleinsatzes mit Hilfe von
Tests zu bestatigen (vgl. Steinhilber 1986; Jentges 2007; Kacjan 2008; Yang 2017).

Durch die Studien in den letzten 10 Jahren kann festgestellt werden, dass die
Lern- und Lehrtradition den Einsatz von Sprachlernspielen im Fremdsprachen-
unterricht stark beeinflussen konnen. Aufgrund verschiedener Lerntraditionen
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kénnen verschiedene Spieltypen vorkommen (vgl. Matyés 2009). Die Problema-
tik vom Sprachlernspiel ist im Fremdsprachunterricht in China, genau wie in
Japan, sehr wenig erforscht. Der Einsatz von Sprachlernspielen kann von den
betroffenen regionalen Rahmenbedingungen be- oder sogar verhindert werden.
Deswegen ist es sinnvoll, eine Organisationsmethode fiir spielerische Unter-
richtsmethoden zu entwickeln, die in die Lehr- und Lerntradition und die spe-
zifischen Rahmenbedingung in China integriert werden kann. Die ,westliche®
Methode soll modifiziert werden, um sich dem chinesischen Unterricht anzu-
passen und dort Raum zu erhalten. Auch Jentges (2007, S. 123) spricht {iber wei-
teren Forschungsbedarf zum Spieleinsatz in anderem Lernkontext.

Obwohl die Forschungen einen wichtigen Beitrag zum Sprachlernspiel geleis-
tet haben, zeigen sie einige gemeinsame methodische Schwéchen:

1. Die Dauer der empirischen Forschungen ist m. E. ungeniigend. Die Expe-
rimentierzeit der Wirkungsforschungen mit Tests dauert von 14 Tage (vgl.
Steinhilber 1986) bis drei Monate (vgl. Jentges 2007). Es fehlen Langzeit-
ergebnisse, die die Wirkungen von Sprachlernspielen auf Lernfortschritte
bestatigen konnen.

2. Die eingesetzten Spiele werden meistens nicht als normaler Unterrichtsbe-
standteil behandelt, sondern als Forschungsmethode in Sonderstunden oder
Sonderkursen eingesetzt. Bei der Kleppin- und Niewalda-Forschung bei-
spielsweise werden die eingesetzten Spiele nicht in die Unterrichtseinheit
integriert. In der Niewalda-Forschung (2014) finden die Diskussionen gleich
nach dem Spiel in derselben Stunde statt. So ist der Unterricht wegen des
Spieleinsatzes und der Befragung bzw. Diskussion nicht vollstindig. Bei der
Forschung von Jentges (2007) nehmen die Probanden in einer spielspezifi-
schen Lehrveranstaltung teil.

3. Die Anzahl der eingesetzten Spiele ist begrenzt. In der Forschung von Klep-
pin (1980) werden 11 Spiele analysiert, wahrend die ganz Forschung 2 Semes-
ter dauert. Die Niewalda-Forschung hat nur 2 Spiele analysiert. Das heifit,
dass die Sprachlernspiele auch in den meisten genannten zum Spieleinsatz
nicht als reguldre Unterrichtsmethode eingesetzt werden.

4. Bei der Mehrheit der Forschungen zu den Wirkungen der Sprachlernspiele
auf den Lernfortschritt handelt es sich um Vokabellernen (vgl. Jentges 2007;
Kacjan 2008; Yang 2017), aber nicht um die ganzheitliche Sprachfahigkeit.
Sprachlernspiele sind allerdings in allen Unterrichtsphasen zur verschiede-
nen Lernzielen einsetzbar (vgl. Kleppin 2017, S. 325).

5. Bei der Mehrheit der Wirkungsforschungen beziiglich Lernfortschritt wer-
den die Unterrichtsverldufe der Kontrollgruppe nicht genau dargestellt (vgl.
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Steinhilber 1986; Kacjan 2008). Es kann nicht festgestellt werden, ob der bes-
sere Lernfortschritt von der spielerischen Methode oder nur von einer linge-
ren Ubungszeit und mehr Ubungsméglichkeiten verursacht wird.

6. Es gibt keinen Vergleich auf der zeitlichen Ebene. Es wird nicht nachgewie-
sen, ob Sprachlernspiele mehr Zeit im Unterricht in Anspruch nehmen als
vergleichbare traditionelle Ubungen.

7. Bis heute ist der Einsatz von Sprachlernspielen im Unterrichtsalltag an chine-
sischen Universititen unsystematisch erforscht. Die interkulturelle Barriere
wird von Koenig (2003, S. 16) als Schwierigkeit des Spieleinsatzes angese-
hen. Der sozialkulturelle Hintergrund, die Rahmenbedingungen vor Ort, die
Lern- und Lehrtradition sowie deren Einfluss auf Spieleinsatz werden unzu-
reichend betrachtet.

3.5 Zwischenfazit

Es kristallisiert sich heraus, dass das Sprachlernspiel eine wichtige Unterrichts-
methode sein soll. Die im Kapitel 3.3 diskutierten Effekte zeigen, dass Sprach-
lernspiele einen speziellen Beitrag fiir DaF-Unterricht in China leisten konnen:

Sprachlernspiele konnen die Lernenden motivieren, weil sie lustanregend
sind und eine angstfreie Unterrichtsatmosphére bilden konnen. Durch Sprach-
lernspiele kann die Gruppenzugehorigkeit gefordert werden, sodass man sich in
der Gruppe sicher fiihlt. Da Angst, Peinlichkeit und Stress zur Schweigsamkeit
im Unterricht fithren (vgl. Smith und King 2018, 325), konnen eine verbesserte
Unterrichtsatmosphdre und starke Gruppenzugehorigkeit die Kommunika-
tionsbereitschaft (WTC) fordern.

Auflerdem werden Sprachlernspiele meistens in der Form von Gruppen- oder
Partnerarbeit durchgefiihrt, was fiir die Erh6hung von WTC auch von besonde-
rer Bedeutung ist (siehe Kapitel 2.2.4). Diese beide Sozialformen sind eben fiir
guten Grofigruppenunterricht vorrangig (siehe Kapitel 2.2.3.2).

Sprachlernspiele bieten Chancen fiir kontextuelles Lernen mit allen Sinnen
an, erhohen Aufmerksamkeit und Sprechzeit und férdern autonomes Lernen
(siehe Kapitel 3.3.2.3). Mit der erhéhten Motivation und Interaktion im Unter-
richt ist zu erwarten, dass Sprachlernspiele die sprachliche Fahigkeit der Lernen-
den begiinstigen konnen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Sprachlernspiele eine ideale Unter-
richtsmethode gegen die Schweigsamkeit und den Interaktionsmangel der chi-
nesischen Fremdsprachenlernenden sein konnen. Allerdings wird die Wirkung
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von Sprachlernspielen im DaF-Unterricht noch nicht systematisch erforscht,
sowie deren Einsetzbarkeit und Akzeptanz im chinesischen Kontext.

In der vorliegenden Untersuchung wird versucht, den heutigen Untersu-
chungsstand zum Einsatz der Sprachlernspiele im Fremdsprachenunterricht zu
erginzen. Die Effizienz von Sprachlernspielen im chinesischen DaF-Unterricht
wird auf Leistungs- und Motivationsebenen iberpriift. Aufierdem wird die pra-
xisorientierte organisatorische Methode des Einsatzes der Sprachlernspiele in
China mit einbezogen. Dabei wird beispielsweise herausgefunden, ob Sprach-
lernspiele zeitlich genau so effizient wie traditionelle Ubungen organisiert wer-
den kénnen, und ob man traditionelle Ubungen als Sprachlernspiele adaptieren
kann. Das letzte Ziel ist fiir den DaF-Unterricht in China von herausragender
Bedeutung, weil es kaum Spielesammlungen fiir den Fremdsprachenunterricht
in China gibt und man manchmal mit einem bestimmten Lehrwerk arbeiten
muss, das kein spielerisches Element enthilt. Der Blick richtet sich eben auf die
regionale Besonderheit und deren Einfluss auf den Spieleinsatz, weil die Rah-
menbedingungen in China anders als die in Europa sind (siehe Kapitel 2.2).

Dariiber hinaus sollen die Sprachlernspiele als fester Bestandteil eines ein-
heitlichen Unterrichts integriert werden, sodass sie als eine reguldre Methode
des Unterrichts von Studierenden wahrgenommen werden konnen. Auflerdem
kann die ganzheitliche Wirkung von Sprachlernspielen aufs Erlernen einer
Fremdsprache dadurch tiberpriift werden, was bisher noch nicht systematisch
behandelt wird. Im Folgenden wird die Herangehensweise der empirischen
Untersuchung veranschaulicht.






4 Die empirische Untersuchung: Hintergrund
und Herangehensweise

Den Forschungen zu Sprachlernspielen im Fremdsprachenunterricht ist es bis
heute nicht gelungen, geniligend empirisch belegte Beweise zur Wirkung der
Sprachlernspiele im Fremdsprachenunterricht zu liefern. Einerseits kdnnen
die empirischen Forschungen keinen hinreichenden Nachweis fiir die Effizienz
des Sprachlernspiels gegeniiber dem Unterricht ohne Sprachlernspiel belegen.
Andererseits wurde noch keine empirische Untersuchung durchgefiihrt, um die
Fragen zu beantworten: Kann eine solche interaktive/kommunikative Methode
im Fremdsprachenunterricht effizient sein in Lindern, wo der Fremdsprachen-
unterricht noch stark von einem lehrerzentrierten Unterricht und der Gramma-
tik-Ubersetzungsmethode gepragt ist?

Die vorliegende Forschung versucht deswegen die Effizienz der Sprach-
lernspiele in einem anderen kulturellen Kontext, d. h. im DaF-Unterricht an
chinesischen Universititen zu iiberpriifen. Es wird davon ausgegangen, dass
Sprachlernspiele multifunktionale Hilfsmittel vom Fremdsprachenunterricht
fiir eine Zielgruppe aus allen Lerntraditionen sein konnen, weil spielendes Ler-
nen in der Natur des Menschen liegt. Wenn man die Sprachlernspiele vorsichtig
adaptiert und den Unterricht sorgfiltig plant, kann diese Methode auch in Lan-
dern wie China wirksam sein.

Zur allgemeinen institutionellen Rahmenbedingung des DaF-Unterrichts in
China liefert schon Kapitel 2 einen Uberblick. Wegen der Weite des Landes und
der grofien Bevolkerungszahl zeigt der Fremdsprachenunterricht in China aller-
dings starke regionale Unterschiede (vgl. Wang 2007, S. 83). In der vorliegenden
Arbeit wird das regionale Spezifikum berticksichtigt. Der Unterrichtstyp ,,Hoch-
schuldeutsch® und regionale Besonderheiten des Lernumfelds werden zunichst
ausfithrlich dargestellt. Thre Entwicklung, Zielgruppen und Rahmenbedingun-
gen werden diskutiert, sowie spezielle Probleme dieses Unterrichtstyps. Die
Besonderheiten des Fremdsprachenunterrichts in Westchina werden diskutiert,
wobei die regionalen Rahmenbedingungen der empirischen Untersuchung her-
auskristallisiert werden. Danach werden das Forschungsdesign, die Methodik
und die Zielgruppe vorgestellt, um die Herangehensweise der vorliegenden
Untersuchung zu veranschaulichen.
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4.1 Lernumfeld: Studienbegleitender Deutschunterricht an
Hochschulen in Westchina

Betrachtet man die Entwicklung des institutionellen Deutschunterrichtes in
China (siehe Kapitel 2.1), kann festgestellt werden, dass es verschiedene Kursan-
gebote gibt. Es gibt zwei wesentliche Ausbildungsarten des Deutschunterrichts
an chinesischen Hochschulen: zum einen als Hauptfach fiir Germanistikstu-
dierende und zum anderen als Nebenfach fiir Nichtgermanistik-Studierende
(vgl. Zhu 2003, S. 35). Unter Deutsch als Nebenfach gibt es noch eine Reihe von
unterschiedlichen Unterrichtsangeboten, die von verschiedenen Forschenden
unterschiedlich kategorisiert werden (vgl. Zhu 2003, S. 35; Hess 2001, S. 1581;
Hernig 2010, S. 1638; Li und Lian 2017, S. 125). In der vorliegenden Arbeit wer-
den die aktuell iiblichen Kursangebote wie folgt gegliedert:

® Hochschuldeutsch als 1. Fremdsprache: studienbegleitendes Pflichtfach fiir
Studierende von Nichtfremdsprachenfichern wie Natur- und Ingenieurs-
wissenschaften. Die deutsche Sprache dient fiir diese Zielgruppe als die erste
Fremdsprache an der Universitit.

® Hochschuldeutsch als 2. Fremdsprache: Als Pflicht- oder Wahlpflichtfach
fiir Studierende von Fremdsprachenfachern wie Anglistik, sie dient hier als
die zweite Fremdsprache.

® Deutsch als Wahlpflichtfach fiir alle Studierende: Der Unterricht findet
normalerweise auflerhalb der normalen Unterrichtszeit statt, das heif3t am
Abend oder am Wochenende und dauert nur ein Semester. Alle Studierenden
konnen sich dafiir anmelden.

® Intensivkurs fiir eine Weiterbildungsmoglichkeit in deutschsprachigen Lan-
dern. Meistens handelt es sich hierbei um eine Priifungsvorbereitung, bei-
spielsweise der DaF-Vorbereitungskurs.

Fiir die vorliegende Forschung ist eine Analyse der Situation des studienbeglei-
tenden Deutschunterrichts fiir Studierende von Nichtfremdsprachenfichern
(Hochschuldeutsch als 1. Fremdsprache) von Bedeutung, der oft als ,,Deutsch
als ,Anwendungsfach® oder ,,Hochschuldeutsch bezeichnet wird (vgl. Gu et al.
2003, S. 87; Zhu 2019, S. 91, 20074, S. 142; Li und Lian 2017, S. 127). Hier wird
»Hochschuldeutsch® als Bezeichnung dafiir genommen. In manchen Statistiken
wird allerdings keine klare Trennung von Hochschuldeutsch als 1. Fremdspra-
che und 2. Fremdsprache gemacht, weil es in der vorhandenen Literatur keine
klare Differenzierung gibt'.

10 Beide Gruppen kénnen an den nationalen Hochschuldeutschpriifungen Stufe 4 und
Stufe 6 teilnehmen.
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Nach Hess (2001, S. 1581) bilden die studienbegleitenden Deutschunterricht-
Lernenden die grofite Deutschlerngruppe an chinesischen Universititen. Laut
einer nationalen Statistik zum Hochschuldeutschunterricht im Jahr 1995 (Zhu
2009, S. 642f.) gibt es damals 116 Universititen, die Hochdeutsch anbieten. Die
Anzahl der damals deutschlernenden Studierenden betrédgt 16 460. Im Jahr 2015
nahmen Studierende aus 232 Universititen an der landeseinheitlichen Priifung
Hochschuldeutsch Stufe 4 und Stufe 6 teil (vgl. Zhu 2019, S. 10). Schitzungs-
weise besuchen jetzt 25 000 Studierende an 300 Universitaten den Hochschul-
deutsch-Unterricht (vgl. Li und Lian 2017, S. 127).

Die grofle Zielgruppe zeigt deutlich, dass dieser Unterrichtstyp eine wichtige
Rolle fiir die deutsche Sprache in China spielen soll. Allerdings wird ,,Hoch-
schuldeutsch® bisher nur sehr begrenzt in China erforscht, weil der Forschungs-
schwerpunkt im Deutsch als Hauptfach liegt (vgl. ebenda, S. 126f.). Es scheint
so zu sein, dass Professor Zhu Jianhua, der (ehemalige) Vorsitzender des Anlei-
tungskommitees fiir Hochschuldeutsch des chinesischen Bildungsministeriums
der einzige Forscher ist, der in den letzten Jahren stets Beitrage zur Entwicklung
des Faches veréftentlicht (vgl. 2003; Zhu 2007b, 2007a, 2009, 2019).

Studienbegleitender Deutschunterricht ist von Natur aus nicht einfach, weil
er von vielen Faktoren beeinflusst wird und verschiedenen Rahmenbedingungen
unterliegen kann. Diese Problematik fand allerdings viele Jahre keine Beachtung
im DaF-Bereich und gewinnt nur in der letzten Zeit einige Aufmerksamkeit (vgl.
Rosler 2015, S. 7).

Rosler (2015) deutet an, dass studienbegleitender Deutschunterricht von ver-
schiedenen Faktoren geprégt ist. Dazu zahlen Motivation der Lernenden, die
Ausgangslage der Universitdten, die Lehrenden, Anzahl der Kontaktstunden,
verschiedene Lerninhalte bzw. Gewichtung von Fachsprache und Kommuni-
kation im Unterricht sowie die Beziehung zwischen Fachstudium und Sprach-
erwerb. Er pointiert, dass ,.es den studienbegleitenden Deutschunterricht nicht
gibt und nicht geben kann“ (ebenda, S. 16). Der Bericht von Gu (2003) zeigt
auch, dass an verschiedenen Universititen in China unterschiedliche Motivatio-
nen und Lernziele im studienbegleitenden Deutschunterricht festgestellt werden
konnen.

Im Folgenden wird deswegen versucht, zuerst eine allgemeine Situation
des Hochschuldeutschunterrichts in China zu liefern und danach die regio-
nale spezifische Eigenschaft des Fremdsprachenunterrichts in Westchina
darzustellen.
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4.1.1 Studienbegleitender Deutschunterricht: Situation von
»Hochschuldeutsch“

Der Ursprung von Deutsch als studienbegleitendes Fach an Hochschulen kann
bis zum Anfang des 20. Jhd. zuriickgefithrt werden. Einige Universititen bzw.
Hochschulen bieten damals schon Deutschkurse auflerhalb der fachlichen Lehr-
veranstaltungen an. An manchen Universititen sind deutsche Lehrende fiir
Fachunterricht titig, und die deutsche Sprache ist die Unterrichtssprache (vgl.
Zhu 2009, S. 628; Reinbothe 2007, S. 59-62). Vom Aufbruch des Krieges bis zum
Ende der Kulturrevolution bleibt Hochschuldeutsch unentwickelt. Nach dem
Krieg wird die deutsche Sprache zuerst wegen der starken Betonung von Rus-
sisch zum Mauerbliimchen. Danach erschiittert die Kulturrevolution die ganze
Fremdsprachenausbildung in China (vgl. Zhu 2009, S. 629-631).

Im Jahr 1980 wird das ,,Curriculum fiir 6ffentlichen Deutschunterricht“ her-
ausgegeben. Das bedeutet, dass Deutschunterricht als studienbegleitendes Fach
des Hochschulbildungssystems der VR China etabliert ist (vgl. ebenda, S. 631f.).
Im Jahr 1985 wird ,,Offentlicher Deutschunterricht nach der Bezeichnung von
»College English“ umbenannt: die Bezeichnung ,,College German® gilt bis heute
(vgl. Zhu 20074, S. 141f.). Seitdem werden das Curriculum fiir Hochschuldeutsch
und die Priifungsordnung fiir Hochschuldeutsch Stufe 4 und Stufe 6 mehrmals
iberarbeitet. Es gibt nationalweit immer mehr Hochschulen, die Hochschul-
deutsch als 1. und 2. Fremdsprache anbieten, und immer mehr Studierende, die
an den nationalen Priifungen teilnehmen."

Angesichts der Globalisierung und dem Aufbau eines Wirtschaftsgiirtels
entlang der Seidenstrale von China nach Europa (,Ein Giirtel, Eine Strafle®)
seit dem Jahr 2013 gewinnen viele Fremdsprachen neue Bedeutung (vgl. Li
und Lian 2017, S. 121). Die Nachfrage nach Fremdsprachenausbildungen an
Hochschulen andert sich: Der Bedarf an Fachkriften mit gentigendem fremd-
sprachlichem Wissen und Kommunikationskompetenz ist grofler geworden.
Die Ausbildung von Nicht-Englisch-Fremdsprachen an Hochschulen entspricht
wenig dem Marktbedarf und dem Entwicklungsbedarf des Landes (vgl. Xu 2017,
S. 45f; Peng und Yang 2018, S. 190). Auch die deutsche Sprache gewinnt mehr
an Bedeutung als frither (vgl. Peng und Yang 2018, S. 190; Zhu 2019, S. 10). Die
wachsende Anzahl von Deutschlernenden in China zeigt dies (vgl. Auswartiges
Amt 2015, S. 7).

11 Im Jahr 1995 waren 1 012 Studierende aus 17 Hochschulen von 8 Provinzen, im Jahr
2015 waren 9 404 Studierende aus 232 Hochschulen von 25 Provinzen ( Es gibt 34
Provinzen in China) (vgl. Zhu 2019, S. 10).
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Studienbegleitender Deutschunterricht soll unter diesem Kontext als beson-
ders wichtig betrachtet werden, weil Hochschuldeutsch die sprachliche Aus-
bildung fiir Nicht-Fremdsprachenficher anbietet. Eine Kombination von dem
Hochschuldeutschunterricht und der fachlichen Lehrveranstaltungen entspricht
dem Marktbedarf im Rahmen von ,Ein Giirtel, eine Strafle®. Allerdings trifft
die Entwicklung von studienbegleitendem Deutschunterricht an chinesischen
Hochschulen auf eine Reihe von Schwierigkeiten. Li (2009, S. 256) ist der Mei-
nung, dass studienbegleitender Fremdsprachenunterricht nie die geniigende
Aufmerksamkeit bekam, und nur eine sehr begrenzte Anzahl von Studierenden
durch studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht gentigendes Wissen ihrer
Zielsprache bekommen kénnen.

Erstens fehlt es an hochqualifizierten Lehrenden. An viele Universititen und
Hochschulen sind nur 1-2 Lehrende fiir Hochschuldeutsch titig (vgl. Zhu 2019,
S. 12), wie z. B. an der Technischen Universitit Kunming. Neben dem Lehr-
kriftemangel wird der Unterricht oft in groflen Gruppen erteilt, von 35 bis 100
in einer Klasse (vgl. Peng und Yang 2018, S. 191; Zhu 2019, S. 15). Auflerdem
ist die Anzahl der Kontaktstunden gering, nach Zhu (2019, S. 16) variiert die
Gesamtzahl von 240 bis 280. Fehlende Lehrkrifte, grofie Gruppen und begrenzte
Kontaktstunden fithren dazu, dass Frontalunterricht in der Praxis die Hauptrolle
spielt.

Spricht man von der Qualifikation von Lehrenden fiir Hochschuldeutsch-
unterricht, muss man zuerst herausfinden, welche Lernziele der Unterricht hat.
Das Hauptlernziel fiir Hochschuldeutsch ist sprachliches Grundwissen, was
dem Bedarf des Marktes aber nicht véllig entspricht (vgl. Peng und Yang 2018,
S. 191). Obwohl in dem tiberarbeiteten Curriculum aufSer ,,notwendige Sprach-
kenntnisse“ auch Kommunikationsfahigkeit und interkulturelle Kompetenz
betont werden (vgl. Zhu 2019, S. 12£.), muss man viel Zeit auf sprachfundamen-
tales Wissen verwenden, wenn man die Priifung fiir Hochschuldeutsch Stufe 4
und Stufe 6 bestehen will. Da in der Priifung keine miindliche Kommunikation
getestet wird, wird der miindliche sprachliche Aspekt oft vernachléssigt. Die
Evaluation von Fremdsprachen zeigt ein grofles Problem im chinesischen Bil-
dungssystem, das man kurzfristig nicht veraindern kann (vgl. Zheng 2018, S. 49).

Auflerdem sollen folgende Fragen auch beantwortet werden: Soll die Fach-
sprache dabei eine Rolle spielen, wenn ja, in welcher Tiefe? Sollen die Lehrenden
aufler sprachlichem Wissen auch fachliches Wissen (der natur- und technischen
Wissenschaften) beherrschen? Wie sieht die Gewichtung von Kommunikations-
fahigkeit und interkultureller Kommunikation aus? Wie sieht die Zielgruppe des
Unterrichts aus?
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Diese Reihe von Fragen lasst feststellen, dass die Planung eines guten studien-
begleitenden Deutschunterrichts von vielen Schwierigkeiten behindert werden
kann. Der Hochschuldeutschunterricht, den die meisten Universitaten anbieten
konnen, besteht aus einfachen Sprachkursen und entspricht den Kriterien eines
richtigen studienbegleitenden Deutschunterrichts von Rosler (2015) nicht.

4.1.2 Zur Bildungsungleichheit zwischen Ost- und Westchina

Hochschuldeutsch in China - hinter der gleichen Bezeichnung kénnen sich ver-
schiedene Rahmenbedingungen und Zielgruppen verbergen. Die Bildungsun-
gleichheit in China kann dabei eine Rolle spielen. Wihrend die Ostregionen von
China entlang der Westkiiste des Pazifik in den letzten Jahren ein grofes 6kono-
misches Wachstum erzeugt haben, ist die Entwicklung der Mittel- und Westre-
gionen vergleichsweise begrenzt. Der 6konomische Unterschied verursacht eine
grofle Diskrepanz auf der Bildungsebene in verschiedenen Regionen (vgl. You
und Dérnyei 2016, S. 496; Hu 2017, S. 16; He 2008, S. 1).

Nach der Untersuchung von Hu (2017, S. 16) iiber regionale Unterschiede
des Bildungswesens von 31 Provinzen in China ist die Bildungszeit von den
Biirgern im Osten am langsten und im Westen am kiirzesten. Auflerdem ist das
Bildungsniveau zwischen Stadt und Land in Ostchina deutlich besser als das der
Mittel- und Westregion. Fiir die vorliegende Arbeit ist die Bildungssituation von
Westchina und deren Unterschied zum Osten von Bedeutung und wird hier ver-
anschaulicht.

Zu Westchina zahlt man Shanxi, Xinjiang, Gansu, Qinghai, Ningxia, Sichuan,
Chongqing, Yunnan, Guizhou, Xizang (Tibet) und den Westen von Hunan. Die
geographische Besonderheit begrenzt die Entwicklung der Regionen, weil ihre
Mehrheit von hochliegenden Gebirgen umgeben ist. Auler Han-Chinesen leben
noch 55 Minderheitsnationen in China, 43 davon wohnen in Westchina. Auf-
grund der spezifischen Naturbedingungen und aus historischen Griinden liegt
die 6konomische und soziale Entwicklung der Region weiter zuriick von der in
der Ost- und Mittelregion (vgl. He 2008, S. 1; Qi 2017, S. 5; Wang 2013, S. 52f.).

Hu (2008, S. 48f.) deutet an, dass die Schwachstelle der Bildung in Westchina
eine fehlende humanistische Ausbildung ist. Der Lerninhalt an der Schule ver-
nachldssigt die humanistische Ausbildung und den kulturellen Hintergrund
von Minderheitsnationen. Ein anderes Problem der Bildung in Westchina ist
der Lehrkraftemangel. Die Anzahl und die Qualifikation der Lehrenden kén-
nen den Bedarf vor Ort nicht befriedigen. Qi (2017, S. 5) ist der Meinung, dass
die ungtinstige Verkehrsinfrastruktur die Ursache ist. Gut ausgebildete Lehrende
wollen nicht fiirs ganze Leben tief in den Bergen bleiben. Lehrerausbildung kann



Lernumfeld 89

eben wegen der Verkehrsprobleme nicht systematisch und regelmaf3ig durch-
gefithrt werden.

Nach dem Entwicklungsbericht von Westchina im Jahr 2013 zeigen die Hoch-
schulen in Westchina einigermaflen Fortschritte, allerdings im Vergleich zu
Hochschulen in Mittel- und Ostchina nur gering. Die Provinz Sichuan, Shanxi
und Chongqing sind etwas besser entwickelt, wihrend die tibrigen Regionen
noch relativ schwach sind. Es gibt zahlreiche Probleme im Grundausbildungsbe-
reich. Wegen fehlender Gleichberechtigung von Frauen und Ménnern besuchen
viele Madchen in den extrem armen Regionen keine Schule. Die Analphabe-
tenquote in den Armenregionen in Westchina ist hoch. Dazu kommt noch die
riickstandige Einstellung gegeniiber Bildung, schlechte Lernbedingungen und
fehlende Lehrkrafte (vgl. Qi 2017, S. 5; Wang und Yang 2017, S. 143). Auch die
Lehrkraftsituation im Hochschulbereich von Westchina ist im Vergleich zu der
in Mittel- und Ostchina relativ unbefriedigend (vgl. Wei und Liu 2016, S. 79f.).

Die Bildungsdiskrepanz existiert nicht nur zwischen Ost- und Westchina,
sondern auch zwischen Stadt und Land, da die Stadt bessere Lehrkrifte ein-
setzen und Stddter stirker ausgeprigte Bildungswiinsche haben (vgl. You und
Dérnyei 2016, S. 496). Die Bildungschancen, die Bildungsinvestitionen und Bil-
dungsbedingungen sind anders (vgl. Hu 2017, S. 14). Wahrend die Stadte, insbe-
sondere die Hauptstadte, relativ gute Ausbildungsbedingungen besitzen, ist die
Ausbildung auf dem Land oft problematisch. Die Bildungsungleichheit zwischen
Stadt und Land in Westchina ist hoher als die in Ostchina (vgl. ebenda, S. 17).
Allerdings leben 80 % der Bevolkerung von Westchina auf dem Land (vgl. Qi
2017, S. 5). Das heif$t, dass die Mehrheit der Bevolkerung von Westchina unter
schlechten Bildungsbedingungen leben.

Ein grofles Problemen der Bildung in Westchina stellt die fehlende fremd-
sprachliche Ausbildung dar. In der Grundausbildung der Fremdsprachen-
erziehung kénnen grofie Unterschiede zwischen Ost und West beziiglich der
Lehrkrifte, der Lernbedingung und Lernqualitit und dem Stellenwert gegen-
tiber Fremdsprachen in der jeweiligen Region festgestellt werden (vgl. Li 2010,
S. 34).

Auch bei der Fremdsprachenausbildung im Hochschulbereich kann man
grofle Unterschiede zwischen Ost und West finden. Wenn man die Liste von
Universititen und Hochschulen mit Germanistikabteilungen (vgl. Jia und Wei
2011, S. 179-184) betrachtet, kann man feststellen, dass nur 5 Universitaten aus
den westlichen Regionen (konkret aus Shanxi, Sichuan und Chongqing) eine
Germanistikabteilung haben, wihrend insgesamt 68 Universititen auf der Liste
aufgefiihrt werden.
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An der Mehrheit der Schulen in den armen Westregionen gibt es auch keine
qualifizierten Englischlehrenden (vgl. E 2013, S. 63), und die Leistung der Schii-
ler im Fach Englisch ist auch unbefriedigend im Vergleich zu denen aus dem
Osten (vgl. You und Dérnyei 2016, S. 496; Hu 2003, S. 14f.). Das Fach Englisch
wird oft von Chinesisch- oder Mathematik- Lehrenden gelehrt, die selber sehr
begrenzte Englischkenntnisse haben (vgl. Jiang 2012, S. 7f;; Li 2010, S. 35)."

Jiang (2012) analysiert den ,,Eco-Context® und ,,Eco-Compensations“ der
Fremdsprachenausbildung in Westchina und findet als ungiinstige Bedingungen
fiir die Fremdsprachenausbildung den niedrigen Stellenwert von Fremdspra-
chen auf dem Land und die Multikulturalitat vor Ort. Fremdsprachen zu beherr-
schen wird auf dem Land in Westchina nicht als wichtige Fahigkeit anerkannt
wie in Ostchina, das stirker von der Globalisierung geprégt ist (vgl. Hu 2003,
S. 15). Lehrkriftemangel fithrt dazu, dass das Fach Englisch an der Schule in
armen Regionen keine Rolle spielt, weil man Wert auf Chinesisch und Mathema-
tik liegt. Das Erlernen von Fremdsprachen ist priifungsorientiert. Die Menschen
dort verspiiren wenig Neigung zu humanistischem Wissen.

Auflerdem haben viele chinesische Minderheitsnationen ihre eigene Sprache.
Das heif3t, dass Englisch die zweite Fremdsprache fiir sie ist, da Mandarin die
erste Fremdsprache sein soll. Das Erlernen von Chinesisch soll fiirs Leben und
die Erziehung im Vordergrund stehen (vgl. Luo 2001). Wenn es iiberhaupt Eng-
lischlehrkrifte gibt, sind es tiberwiegend Han-Chinesen, die keine minderheits-
nationale Sprache sprechen konnen (vgl. Jiang 2012, S. 6; Hu 2003, S. 16).

Die fehlende Fremdsprachenausbildung an Grund- und Mittelschulen hat
Konsequenzen fiir die Fremdsprachenausbildung an Hochschulen. Die For-
schung von You und Dérnyei (2016, S. 516f.) zeigt, dass Studierende in West-
china eine deutlich niedrige Motivation beim Englischlernen im Studium als die
in Ostchina zeigen. Sie begriinden dies so:

The more advanced or specialized one’s education was, the stronger ideal language image
the student entertained. A likely explanation for this trend is that the students’ education
increasingly opens up their horizon onto the global world beyond China, bringing about an
increasing appreciation of Global English (ebenda, S. 517).

12 Eine Erfahrung der Autorin als Beispiel fiir den Extremfall: Laut einer Deutschen, die
mit ihrer Familie fiir lange Zeit in einem Dorf den Englischunterricht am Grenzgebiet
von Provinz Yunnan tibernimmt, gibt es auf der Dorfschule 3 chinesische Englisch-
Lehrende, die kein Englisch beherrschen. Die gelehrte Sprache ist eine selbst entwi-
ckelte Sprache jeder Lehrkraft. Jede lehrt deswegen auch ein anderes "Englisch”.
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Eine Anglistikstudentin aus Westchina berichtet in einer Untersuchung der Bil-
dung in Westchina, dass sie im Vergleich mit Studierenden aus der Ostregion
groflere Schwierigkeiten beim Englischlernen hat und ein niedrigeres Niveau
der Englischausbildung erreicht (besonders bei der Aussprache), weil sie schon
bei der Grundbildung schlechtere Ausbildungschancen hatte (vgl. E 2013, S. 63).

4.1.3 Zur Situation der Fremdsprachenausbildung in der
Provinz Yunnan

Die vorliegende Forschung findet in der Provinz Yunnan statt, die zu Westchina
gehort. Die Provinz Yunnan liegt an der Grenze zwischen China, Vietnam, Laos
und Birma, hat eine Fldche von 394 000 km?* Geographisch ist Yunnan ein Hoch-
land. 94 % der Provinz ist gebirgig (vgl. Fei et al. 2016, S. 67). Die geographische
Bedingung fithrt zur Multikulturalitit in der Provinz (vgl. He 2008, S. 70f.).

In Yunnan leben 25 Minderheitsnationen neben Han-Chinesen, davon leben
15 nur in der Provinz Yunnan. Die Minderheitsnationen nehmen 33,4 % der
gesamten Bevolkerung der Provinz ein (vgl. Die Regierung der Provinz Yun-
nan 2017a, S. 1). Yunnan besitzt eine der grofiten Minderheitsbevolkerungen
unter allen chinesischen Provinzen (vgl. Fei et al. 2016, S. 68; Die Regierung der
Provinz Yunnan 2017a, S. 1). 23 Minderheitsnationen davon pflegen ihre eigene
Sprache (vgl. Die Regierung der Provinz Yunnan 2017b). Eine Statistik aus dem
Jahre 2012 (vgl. Zhao und Mao 2012, S. 224) verdeutlicht, dass {iber 7 Millionen
der Bevolkerung in Yunnan kaum Mandarin beherrschen und tiber 10 Millio-
nen der Minderheitsbevolkerung in ihrer minderheitsnationalen Muttersprache
kommunizieren®.

Die Provinz Yunnan ist einerseits bekannt fiir ihre schone Landschaft, das
gute Klima und die kulturelle Vielfalt, ist andererseits aber eine der d&rmsten Pro-
vinzen in China. Bis Ende 2015 gibt es noch iiber 5 Millionen Bevolkerung, die
unter Armut leiden. Die Anzahl der unter Armut leidenden Bevolkerung von

13 Der zitierte Beitrag wurde im Jahr 2012 veréffentlicht. Die Daten konnen aus noch
fritherer Zeit stammen und zeigen nur die Situation vor 10 Jahren. Andere Quelle zum
Mandarin-Gebrauch der Minderheitsnationen in der Provinz Yunnan in der jiingeren
Zeit liegen m. W. leider nicht vor. Es ldsst sich aber vermuten, dass die rasende Ent-
wicklung von Internet und Smartphone die Rolle der Mandarin-Sprache in Minder-
heitsnationen-Regionen verandert haben. Auch die Bildungsentwicklung diirfte den
Mandarin-Gebrauch in den letzten Jahre stark vorangetrieben haben, sodass vermut-
lich inzwischen mehr Menschen Mandarin beherrschen als vor 10 Jahren.
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Yunnan ist die hochste unter allen chinesischen Provinzen (vgl. Li et al. 2018,
S.24).

Auch das Bildungsniveau in Yunnan sieht nicht gut aus. Mangelnde Gleichbe-
rechtigung zwischen Minnern und Frauen sowie fehlende Lehrkrifte an Schu-
len, besonders in den Grenzregionen, sind keine Seltenheit (vgl. Wang und Yang
2017, S. 143f,; Zhao und Mao 2012, S. 223f.). Die geographische Lage macht es
schwer, in Yunnan Autobahnen und Eisenbahnstrecken zu bauen (vgl. Fei et al.
2016, S. 68). Im Extremfall gibt es im Dorf iiberhaupt keine ordentliche Strafle.
Die Gebirge bilden eine starke Barriere fiir den Aufbau der Infrastruktur und
fithren zu problematischen schulischen Verhaltnissen. Manche Schiiler in den
Bergen miissen taglich viele Kilometer zur Schule laufen (vgl. Zhao und Mao
2012, S. 223).

Hinsichtlich der Fremdsprachenerziehung zeigt Yunnan folglich wie andere
Westregionen grofie Unterschiede im Vergleich zu Ostchina. Luo (2012, S. 112-
114) analysiert den Bildungshintergrund von 101 Englischlehrenden an Grund-
schulen in der Provinz und stellt fest, dass nur 36 % davon Anglistik studierten
und die Mehrheit davon keinen Bachelor-Abschluss haben.

Auch im Hochschulbereich bleibt Yunnan weiter zuriick als die anderen
Provinzen in China. Die Entwicklung der Hochschulen kann auf die Zeit des
Zweiten Weltkriegs zuriickgefiihrt werden, als die Eliteuniversitaten von ostchi-
nesischen Stadten wegen des Krieges nach Yunnan umgezogen sind. Die Hoch-
schulbildung in Yunnan entwickelt sich seitdem langsam. Bis Jahr 2017 gibt es in
Yunnan 77 Hochschulen, davon 32 Universitaten (vgl. Ministerium fiir Bildung
der VR China 2018). Es gibt nur eine Universitit, die Universitat Yunnan, die als
Schwerpunktuniversitit in China eingestuft wird.

Die Entwicklungsungleichheit innerhalb der Provinz kann man anhand der
Anzahl der Universititen feststellen: Im Jahr 2015 gibt es in der Hauptstadt
Kunming 20 Universitdten, wahrend es in anderen Teilen der Region insgesamt
nur 8 gibt (vgl. Cao 2015, S. 13£.). Typisch fiir Westchina: Die Hochschulen und
Universitdten befinden sich meistens in den Hauptstddten der Provinzen. Die
Ungleichheit der Verteilung innerhalb einzelner Provinzen ist offensichtlich
(vgl. Wei und Liu 2016, S. 79).

Das Problem der Bildungsdiskrepanz zwischen Stadt und Land wird seit Jah-
ren von der chinesischen Regierung erkannt. Verschiedene Mafinahmen werden
ergriffen, um die Situation zu verbessern. Seit dem Jahr 1999 erweitert man die
Zulassungsquote an Hochschulen, sodass sich die Hochschulbildung von einer
Elitebildung zur Massenbildung wandeln kann und mehr Landbevélkerung die
Chance auf eine Hochschulbildung bekommen konnen (vgl. Chang et al. 2018,
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S. 78). Da der grofle Teil der Bevolkerung in China auf dem Land lebt, ist die
Mafinahme fiir eine Verbesserung der Bildung von Bedeutung.

Die Wirkung dieser Mafinahme ist allerdings auch kritisch zu sehen. Chang
(2018, S. 85f.) analysiert die Zulassungsquote im Jahr 1997 und 2011 und stellt
heraus, dass sich die Zulassungsquote der Landbevélkerung zu Hochschulen
deutlich erhoht. Wihrend im Jahr 1997 nur 5,12 % Landbevolkerung eine Bil-
dungschance an der Hochschule haben, bekommen 20,74 % im Jahr 2011 eine
Zulassung. Die Diskrepanz der Bildungszeit zwischen Stadt und Land ist klei-
ner geworden. Aber zwischen der Zulassungsquote von Stadt und Land gibt es
immer noch einen sehr grofien Unterschied. Ein Bericht im Jahr 2011 (Lin 2011,
S. 1) zeigt, dass unter 1 Million Schiiler, die die Hochschulaufnahmepriifung im
Jahr 2010 aufgegeben haben, Schiiler auf dem Land den grofiten Anteil haben.

Zusammenfassend lésst sich sagen: Die Diskrepanz zwischen Stadt und Land
wird nicht kleiner, obwohl die Bildungschance fiir die Landbevolkerung tatséch-
lich verbessert wird. Die erweiterte Zulassung hat ndmlich mehr Bildungschan-
cen fiir die Stadt als fiir das Land gebracht (vgl. Meng et al. 2017, S. 15; Chang
etal. 2018, S. 86).

Basierend auf einer Untersuchung im Jahr 2012 gehért Yunnan zu einer der
Provinzen, deren Zulassungsquote an Schwerpunktuniversititen' niedriger als
der nationale Durchschnitt ist (vgl. Zhang und Zhang 2015, S. 29f.). Die Zulas-
sungsquote von Schiilern aus der Provinz ist hoch an lokalen Universititen (vgl.
Jiang et al. 2013, S. 189), weil Hochschulen fiir die Bildungsgleichheit der eige-
nen Region beitragen sollen (vgl. Zhang und Zhang 2015, S. 35). Die Technische
Universitat Kunming zum Beispiel hat 539 Bewerber aus armen Familien in der
Provinz Yunnan im Jahr 2018 aufgenommen. 1529 Immatrikulierte haben min-
derheitsnationalen Hintergrund und nehmen ca. 19,2 % der gesamten Imma-
trikulierten ein (vgl. Technische Universitit Kunming 23.08.2018). Wegen der
fehlenden Fremdsprachenausbildung in der Schulbildungszeit verfiigen viele
Studierende aus dem Land nur iiber begrenzte Fremdsprachenkenntnisse (Eng-
lisch) und haben deswegen grofie Schwierigkeiten im Fremdsprachenunterricht
des Studiums (vgl. Jiang et al. 2013, S. 189).

14 Unter Schwerpunktuniversitit versteht man hier als “211 Hochschulen” Es gibt in
China bis zum Jahr 2015 insgesamt 112 Schwerpunktuniversititen (vgl. Zhang und
Zhang 2015, S. 29).
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4.1.4 Schlussfolgerung zum Lernumfeld

Basierend auf der Darstellung der Bildungssituation in Westchina bzw. in der
Provinz Yunnan und die Diskussion iiber die Besonderheit von studienbeglei-
tendem Deutschunterricht kann man feststellen, dass diesem an Universititen
in Westchina eine spezielle Problematik innewohnt.

Erstens haben die Studierenden aus der Region relativ ungiinstige Bildungs-
erfahrung hinsichtlich des Fremdsprachenlernens. Die fehlende Ressource und
mangelhafte Lehrsituation fithren dazu, dass sie schlechte Lernerfahrungen vom
Fremdsprachenunterricht mitbringen und auch nur tiber begrenztes Wissen zu
den Fremdsprachen verfiigen. Sie haben mehr Schwierigkeiten im Fremdspra-
chenunterricht als die ostchinesischen Studierenden.

Jiang und ihre Forschungsgruppe (2011a; 2013; 2012; 2011b) fiihrten eine
Reihe von Untersuchungen {iiber die Situation des Englischlernens landlicher
Bachelor-Studierenden an einer Universitat in der Hauptstadt Kunming durch.
Die Untersuchung zur Motivation zeigt, dass, im Vergleich zu Studierenden mit
stadtischer Herkunft, die Studierenden aus dem Land beim Fremdsprachen-
lernen mehr extrinsisch und weniger intrinsisch motiviert sind: Thnen fehlt es
an Selbstvertrauen und Interesse am Englischlernen. Thre Eltern zeigen auch
kein Interesse an ihrer Fremdsprachenfihigkeit. Sie haben, genau wie die Stadt-
Studierenden, ein stark priifungsorientiertes Lernziel. Fiir sie ist Englisch nur
als Voraussetzung fiir weitere Priifungen wichtig (vgl. Jiang et al. 2011a, S. 24).
Auflerdem kann man feststellen, dass Studierende aus dem Land kaum selbstin-
dig auflerhalb des Unterrichts lernen und unbefriedigende Leistung bei Prii-
fungen haben, besonders beim Hérverstdndnis, Leseverstindnis und Schreiben
(vgl. Jiang et al. 2013, S. 189).

Zweitens konnte die geographische Lage in Yunnan den Stellenwert von
Fremdsprachen beeinflussen. Wihrend die Ostregionen durch Globalisierung
viele europdische bzw. nordamerikanische Einfliisse erleben konnen, zeigt
die Globalisierung in Yunnan eine siidasiatische Orientierung (vgl. Zhao und
Zhang 2017, S. 38f.). Das heifdt, dass in Yunnan mehr Wert auf siidasiatische
Fremdsprachen gelegt wird als auf européische Sprachen wie Deutsch. Im Rah-
men von ,,Ein Girtel, Eine Strafle“ soll Yunnan Thaildndisch, Vietnamesisch,
Indonesisch u.a. Sprachen von Siidostasiatischen Lindern fordern, da Yunnan
als ,,Briickenkopf zwischen China und Siidostasien gilt (vgl. Feng et al. 2013,
S.145). Laut der Untersuchung zum Fremdsprachenbedarf von Zhao und Zhang
(2017, S. 391.) in drei Grenzstadten von Yunnan, nimmt dabei Englisch die erste
Stelle ein, gefolgt von Vietnamesisch, Thailandisch, Birmanisch, Laotisch und
Khmer(Amtssprache von Kambodscha).
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Auflerdem zeigt die Untersuchung von Wei (2015, S. 214-217) iiber die
Berufsauswahl von Hochschulabsolventen in der Provinz Yunnan, dass die
Mehrheit der einheimischen Absolventen in wenig entwickelten kleinen Stad-
ten oder Kreisstadten arbeiten wollen. Die Absolventen, die nicht aus Yunnan
stammen, arbeiten nach dem Studium in gréf3eren Stidten, wihrend die Absol-
venten, die aus Yunnan stammen, mehrheitlich in Kreisstddten oder auf dem
Land in Yunnan Stellen finden. Megastédte treffen die Berufserwartung und die
Wirklichkeit der yunnanischen Studierenden offensichtlich nicht. In diesem Fall
muss man klar feststellen, dass das Erlernen der deutschen Sprache fiir die Stu-
dierenden in Yunnan von geringer praktischer Bedeutung ist.

Schlechte Lernerfahrung, fehlende Grundausbildung beim Fremdsprachen-
lernen sowie mangelhafte Berufschancen beziiglich Deutsch fithren dazu, dass
der Deutschunterricht an Universititen in der Hauptstadt Kunming andere
Lernziele haben soll als an Universititen in Megastiddten von Mittel- oder Ost-
china. Das nationale Curriculum fiir Hochschuldeutsch stellt fiir die Zielgruppe
im Grunde eine Uberforderung dar. Aus diesem Grund nehmen sie auch nicht
an den nationalen Priifungen der Stufe 4 und Stufe 6 teil.

Das Erlernen von Deutsch bietet fiir diese Studierenden eher die Moglichkeit,
ihren Horizont zu erweitern, allgemein bessere Lernerfahrung mit Fremdspra-
chenunterricht zu machen, und Motivation fiir Fremdsprachenlernen zu ent-
wickeln. Deswegen wird das Sprachlernspiel als Methode ausgewéhlt, um den
Fremdsprachenunterricht fiir diese Zielgruppe zu verbessern.

4.2 Forschungsdesign

Der Ausgangspunkt der vorliegenden Forschung ist, den DaF-Unterricht an der
Technischen Universitdt Kunming zu verbessern, die Schweigsamkeit und man-
gelnde Lernbereitschaft der Unterrichtzielgruppe zu verandern. Die Forschung
wird in der Form einer Aktionsforschung durchgefiihrt.

Aktionsforschung (action research) wird auch als Handlungsforschung
bezeichnet (vgl. Boeckmann 2016, S. 592; Caspari et al. 2007, S. 499). Sie wird
von der Lehrperson in ihrem Praxisumfeld durchgefiihrt unter dem Ziel, eine
Praxisverbesserung mit den ,,Erforschten gemeinsam anzustreben (vgl. Boeck-
mann 2016, S. 592; Grotjahn 2007, S. 496).

Feldmeier (2014, S. 255) ist der Meinung, dass Aktionsforschung besonders
geeignet fiir Unterrichtsbereiche ist, die wenig untersucht werden. Feldmeier
stiitzt sich darauf, dass die Lehrkrifte vor Ort ,zuallererst® die Notwendigkeit
von Untersuchungen wahrnehmen konnen, die zur Unterrichtsverbesserung
fithren.
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Ein Vorteil der Aktionsforschung ist die hohe Praxisrelevanz. Die Forschung
kann in der natiirlichen Unterrichtssituation durchgefiihrt werden, sodass eine
Fragestellung besonders unterrichtsrelevant erfolgen kann (vgl. ebenda, S. 257).
Dabei bietet Aktionsforschung erganzenden Zugang zu den Unterrichtsgegen-
stainden, was konventionelle quantitative und qualitative Forschungen nicht
leisten konnen (vgl. ebenda, S. 266). Auflerdem konnen in der Aktionsfor-
schung aber zusitzlich sowohl qualitative als auch quantitative Methoden ein-
gesetzt werden (vgl. Boeckmann 2016, S. 594). Altrichter (1998, S. 13) merkt an,
dass Aktionsforschung Lehrenden helfen kann, selbstindig Praxisprobleme zu
bewaltigen und innovativ zu sein.

Hinsichtlich des methodologischen Standards wird jedoch Aktionsforschung
wegen ihrer mangelhaften Moglichkeit der Verallgemeinerung kritisiert (vgl.
Grotjahn 2007, S. 496). Es ist jedoch fraglich, ob konventionelle Forschungs-
methoden eine bessere Generalisierbarkeit hervorbringen kénnen. Mehrfache
Wiederholungen von Untersuchungen innerhalb der Aktionsforschung kénnen
die Qualitét sichern (vgl. Boeckmann 2016, S. 593).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Aktionsforschung ein ideales For-
schungsinstrument fiir das vorliegende Forschungsvorhaben ist. Der Autorin
wird dadurch ermoglicht, gleichzeitig als Forschende und Lehrende den For-
schungsgegenstand zu untersuchen. Aktionsforschung macht es eben méglich,
sowohl quantitative als auch qualitative Datenerhebungsmethoden zu den ver-
schiedenen Zeitpunkten einzusetzen, um die Forschung auf Methoden- und
Datenebene zu triangulieren. Die Triangulierung wird als wichtige Methode
angesehen, verschiedene Facetten des Fremdsprachenunterrichts umfassend zu
beriicksichtigen. Dadurch wird ein ,,angemessenes Bild“ des Untersuchungs-
gegenstands gewonnen und der Aussagewert der ermittelten Daten erhoht (vgl.
Aguado 2014, S. 52; Caspari et al. 2007, S. 501).

Weil Aktionsforschung wiederholende Schritte (Forschungszyklus) erhalten
kann, ist am Ende der Durchfithrung eines Forschungszyklus eine Reflexions-
phase vorgesehen, um weitere Forschungsschritte zu planen. Nach der Daten-
analyse des ersten Zyklus wird auf Grundlage der Ergebnisse entschieden, ob ein
neuer Zyklus durchgefiihrt werden soll. In dem neuen Zyklus kann eine erneute
Planung bzw. die Fortsetzung des Forschungsprozesses iiberlegt werden (vgl.
Feldmeier 2014, S. 262). Altericht (1998) macht den Kreislauf einer Aktionsfor-
schung mit der folgenden Abbildung deutlich:
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Abbildung 8: Der Kreislauf von Aktion und Reflexion (Altrichter und Posch
1998, S.17)

Aufgrund der langerfristigen und zyklischen Charakteristik der Aktionsfor-
schung (vgl. ebenda, S. 17) werden zwei Forschungszyklen und deren Ergebnisse
in der vorliegenden Arbeit getrennt dargestellt und analysiert, wobei der zweite
Zyklus bzw. Forschungsphase im Sommersemester 2017 aufgrund der Ergeb-
nisse des ersten Zyklus (im Wintersemester 2016-17) geplant bzw. fortgesetzt
wird. Die eingesetzten Datenerhebungsmethoden werden in einzelnen Unter-
kapiteln zu jeweiligen Forschungsphasen (sieche Kapitel 5.1.1 und Kapitel 5.2.1)
veranschaulicht.

Im Folgenden werden der allgemeine Forschungsgegenstand, der organisato-
rische Hintergrund und die Forschungsmaterialien vorgestellt, um das gesamte
Forschungsdesign darzustellen.

4.2.1 Forschungsgegenstand

Gegenstand der vorliegenden Studie ist die Effizienz von Sprachlernspielen.
Ubergeordnet ist dabei das didaktische Interesse, den Fremdsprachenunterricht
in Landern zu verbessern, wo man Schweigsamkeit und mangelnde Interaktion
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bei den Lernenden héufig beobachten kann. Die tibergreifende Forschungsfrage
lautet:

Konnen Lernende aus einer Lerntradition, die stark von der lehrerzentrierten Unterrichts-
form und passivem Lernen geprdgt ist, sich an interaktive/kommunikative Methoden wie
das Sprachlernspiel gewohnen und dabei bessere Leistungen und hohere Motivation als im
lehrerzentrierten Unterricht zeigen?

Bei der Forschung soll herausgefunden werden, ob und gegebenenfalls wie das
Sprachlernspiel die sprachlichen Kompetenzen sowie die Motivation der Ler-
nenden verbessern und erhéhen kann.

Um die Erhéhung der Motivation zu iiberpriifen, werden folgenden Unter-
fragen gestellt:

1. Konnen die Lernenden mehr Selbstvertrauen beim Sprachlernen durch Einsatz von
Sprachlernspielen gewinnen?

2. Verbessert sich die Einstellung der Lernenden gegeniiber der Zielsprache bzw. Deutsch
durch Sprachlernspiele?

3. Wird der Unterricht mit Sprachlernspielen besser als der Unterricht ohne Sprachlern-
spiele bewertet?

4. Sind die Lernenden im Unterricht mit Sprachlernspielen aktiver als die im Unterricht
ohne Sprachlernspiele?

Die Verbesserung der sprachlichen Kompetenzen bzw. des Lernfortschritts wer-
den mit folgenden Unterfragen beriicksichtigt:

1. Konnen die Lernenden mit Sprachlernspielen in den durchgefiihrten Priifungen und
Tests bessere Leistungen als die Lernenden ohne Sprachlernspiele erreichen?

2. Konnen Sprachlernspiele bestimmte Fertigkeiten stirker fordern, beispielsweise eine
bessere Fertigkeit im Horen?

Auflerdem will die Forschung versuchen, eine praxisorientierte Verbesserungs-
moglichkeit des chinesischen Fremdsprachenunterrichts an Universititen zu
finden. Probleme und Widerstande, die den Einsatz von Sprachlernspielen in
der Praxis verhindern kénnen, werden unter die Lupe genommen:

1. Kann der Unterricht mit Sprachlernspielen zeitlich genau so effizient sein wie Unter-
richt ohne Sprachlernspiele?

2. Kann man traditionelle Ubungsformen als Sprachlernspiele adaptieren?

3. Kann man Sprachlernspiele in einer grofferen Gruppe einsetzen, auch wenn die
Rahmenbedingungen nicht ideal fiir den Spieleinsatz sind?

Es folgen zwei zugehorige Hypothesen:
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1. Lernende, die den DaF-Unterricht mit Sprachlernspielen besuchen, sind in einer ver-
gleichbaren Situation signifikant mehr motiviert, als Lernende in einem lehrerzentrier-
ten DaF-Unterricht ohne Sprachlernspiele.

2. Lernende, die den DaF-Unterricht mit Sprachlernspielen besuchen, entwickeln in einer
vergleichbaren Situation bessere sprachliche Kompetenzen, als Lernende in einem leh-
rerzentrierten DaF-Unterricht ohne Sprachlernspiele.

Die in die Forschung einbezogenen Variablen sind die folgenden:

Die unabhingige Variable ist der Einsatz vom Sprachlernspiel.

Die abhingigen Variablen sind Lernerfolg und Motivation der Lernenden,
operationalisiert als die Ergebnisse der Semesterpriifungen, C-Tests und der
durchgefiihrten Befragungen usw.

In Bezug auf Kontrollvariablen ist festzuhalten: Alle Probanden sind auf dem
gleichen fremdsprachlichen Niveau, aus technischen und naturwissenschaftli-
chen Féchern, im gleichen Jahrgang der Universitit und haben kein Vorwissen in
der deutschen Sprache. Englisch ist ihre erste bzw. bisher einzige Fremdsprache.
Das Verhiltnis von Frauen und Méannern ist bei den Probanden ausgewogen. Die
Untersuchung verzichtet auf Gender- Probleme zum Spieleinsatz. In Bezug auf
Lerninhalt und Lernperson wird abgesichert, dass die Probanden mit dem glei-
chen Lehrwerk nach entworfenem Didaktisierungsplan von der gleichen Lehrper-
son, der Forscherin selbst, unterrichtet werden. Beide Gruppen nutzen identisch
ausgestaltete Unterrichtsrdume. Die Tests sowie Befragungen finden fiir alle Pro-
banden in den gleichen Zeitphasen unter den gleichen Bedingungen statt. Die
Befragungen sind anonym durchgefiihrt, sodass die Befragten wissen, dass diese
keinen Einfluss auf ihre Benotung in den Priifungen und Tests haben werden.

Hinsichtlich moglicher Storvariablen gilt: Aus organisatorischen Griinden
sind die Stirke der Gruppen nicht identisch, eine Gruppe hat 36 Probanden
und die andere 30 (siehe Kapitel 4.2.2). Die Zahl der Probanden kénnen in zwei
Semestern wegen Abwesenheit'> sowie aus anderen personlichen oder organisa-
torischen Griinden variieren. Das Abschreiben bei Priifungen kann nicht 100 %
verhindert werden. Auflerdem ist es fiir ein Feldexperiment schwer zu kontrol-
lieren, welche Kenntnisse auf8erhalb des Unterrichts erworben werden.

4.2.2 Organisatorischer Hintergrund und Probandensituation

Die Forschung findet an der Technischen Universitit Kunming (TUK) statt. Die
TUK wurde im Jahr 1954 gegriindet und ist die grofite Universitat in der Provinz

15 Wenn ein Studierender mehr als 33 % der gesamten Sitzungen in einem Semester
abwesend ist, darf er nicht an den Priifungen teilnehmen.
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Yunnan. Sie bietet 110 Bachelor- und 41 Masterstudiengénge in Natur-, Tech-
nik- und Geisteswissenschaften sowie Medizin an. Im Jahr 2018 studieren an der
TUK 31,447 Bachelorstudierende und 11,143 Masterstudierende sowie Promo-
vierende. Die TUK arbeitet mit mehr als 60 Hochschulen in den USA, Deutsch-
land, Frankreich und Grofibritannien international zusammen (vgl. Technische
Universitdt Kunming 30.10.2018).

Das Studium an der TUK wird nach strukturierten Curricula organisiert, wie
an den meisten Universititen in China. Das heif3t, dass die Studierenden keinen
Stundenplan fiir sich frei bauen miissen bzw. konnen. Kursangebote werden nach
einem Curriculum jeder Fakultit organisiert. Fiir Studierende in China, die kein
fremdsprachliches Fach, beispielsweise Anglistik oder Germanistik, studieren, ist
das Erlernen einer Fremdsprache (meistens Englisch) wihrend des Studiums obli-
gatorisch. Der (Englisch-)Kurs wird als ,,college English“ bezeichnet und wird von
der Fakultét fiir Fremdsprachen und -kulturen fiir die ganz Universitt angeboten.

Die neu Eingeschriebenen in Bachelor-Studiengingen an der TUK miissen
nach der Einschreibung zundchst an einem Englisch-Einstufungstest teilneh-
men. Diejenigen, die weniger als 40 Punkte (von mdglichen 100) in der Priifung
bekommen haben, sollen ,kleine Sprachen¢ lernen, d. h. Deutsch, Japanisch
oder Franzdsisch statt Englisch. Die Studierenden, die mehr als 40 Punkte im
Einstufungstest bekommen haben, diirfen im Prinzip nur Englisch lernen.

An dieser Stelle muss man besonders betonen, dass diese Verteilung keine
Strafe und kein Zwang ist. Erstens konnen die genannten Studierenden wegen
fehlender Englischkenntnisse dem Englischunterricht kaum folgen. Da manche
von ihnen wegen mangelnder Ressourcen aus der Schulzeit nur sehr begrenzte
Kenntnisse der Fremdsprache beherrschen, kann der , kleine Sprachen®-Unter-
richt den Studierenden eine zweite Chance bieten, eine neue Fremdsprache als
richtige Anfinger zu erlernen. Auflerdem konnen sie sich auch fiir Englisch
ummelden, wenn sie kein Interesse fiir die andere Fremdsprachen haben - aller-
dings nur unter der Voraussetzung, dass die Kapazitit von Englischklassen dafiir
ausreichend ist.

Insgesamt gibt es an der Fakultdt von Fremdsprachen und -kulturen der TUK
im Jahr 2016 zwei Deutschlehrerinnen, zwei Franzosischlehrerinnen und drei
Japanischlehrerinnen. Far das WS 2016/17 stehen eine Deutschlehrerin (die
Autorin), eine Franzdsischlehrerin und zwei Japanischlehrerinnen fiir die Erstse-
mester zur Verfiigung. Im WS 2016/17 sind ca. 7000 Studierende eingeschrieben.

16 ,Gegeniiber Englisch werden alle anderen Fremdsprachen heute oft als ,kleine Sprache
bezeichnet.“ (Zhu und Li 2004, S. 97)
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Aufgrund der groflen Anzahl werden die Studierenden aus organisatorischen
Griinden je nach dem Fachgebiet in 4 Zonen aufgeteilt. AufSer Englisch diirfen
die Studierenden von Zone 1 und 2 zwischen Deutsch und Japanisch wihlen,
wihrend die von Zone 3 und Zone 4 Franzdsisch oder Japanisch lernen diirfen.

Die Studierenden schreiben sich in den Kurs an der Online-Einschrei-
bungsplattform ein. Diejenigen, die weniger als 40 Punkte im Einstufungstest
bekommen haben, kénnen nur die kleine Sprache wihlen (wegen der Plattform-
einstellung). Wenn sie trotzdem Englisch lernen wollen, konnen sie sich in der
ersten zwei Wochen bei den Lehrenden fiir einen Fachwechsel manuell eintragen.

An der TUK besteht eine Englisch-Klasse normalerweise aus 50 bis 60 Studie-
renden. Fiir die kleinen Fremdsprachen ist diese Gruppe etwas zu grof3, weil die
Lernenden richtige Anfinger sind. Auflerdem darf eine Klasse im Prinzip nicht
aus weniger als 30 Studierenden bestehen. Deswegen betragt die Anzahl einer
Kleine-Sprache-Klasse normalerweise aus 30 bis 50 Lernenden.

Die Anzahl der Studierenden, die beim Einstufungstest im WS 2016- 17 weni-
ger als 40 Punkte bekommen haben, ist grof8. In manchen kleinfremdsprachlichen
Klassen sammeln sich 60 oder sogar noch mehr Studierende. Die Deutschklasse
Zone 1 besteht am Semesteranfang aus 60 Studierenden, Deutschklasse Zone
2 aus 37 Studierenden. Es gibt viele, die sich fiir eine Fachwechsel anmelden: 26
in der Deutschklasse Zone 1, und 21 in der Deutschklasse Zone 2. Nach einer
zweiwdchigen Umstrukturierung am Semesteranfang sind insgesamt ca. 30 Stu-
dierende in die Englisch-Klasse umgeschrieben. Dabei kann die Mehrheit von
Zone 2 wegen mangelnder Kapazitit der Englischklassen nicht wechseln.

Tabelle 6: Gruppenstirken der Klassen vor und nach der Umstrukturierung

Gruppenstirke Am Nach der Fécher
Semesteranfang Umstrukturierung

Deutschklasse Zone 1 60 36 Energiewissenschatt,
(Gruppe A) Maschinenbau,
Umweltwissenschaft,
Chemieingenieurwesen,
Lebensmittelwissenschaft
Deutschklasse Zone 2 37 30 Maschinenbau
(Gruppe B) Topographie
Bergbau
Geographie
Automatisierung
Bauingenieurwesen
Stadtplanung
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Nach der Umstrukturierungsphase der ersten zwei Wochen diirfen die Stu-
dierenden die studienbegleitende Fremdsprache im Prinzip nicht mehr dndern.
Sie bleiben in der Klasse fiir zwei Jahre bzw. 4 Semester. Jede Klasse hat 2 Dop-
pelstunden'” pro Woche. Die Vorlesungszeit WS 2016/17 dauert insgesamt 16
Wochen, das heif$t insgesamt 64 Unterrichtsstunden pro Semester fiir jede Klasse.
Das Erlernen von Deutsch dauert zwei Studienjahre, insgesamt also 256 US.

In der dritten Woche wird eine Befragung zur Lernerbiographie sowie Lerner-
fahrung und Lernmotivation gegeniiber der Fremdsprache durch elektronische
Fragenbogen per Handy im Unterricht anonym und freiwillig durchgefiihrt. Das
Ausfiillen der Befragung dauert 5 bis 10 Minuten.

Tabelle 7: Zahl der Anwesenden und der Beteiligten bei der Befragung zur Lernerbio-

graphie
Anwesende Studierende Teilnehmende Studierende
Zone 1 (Gruppe A) 36 34
Zone 2 (Gruppe B) 29 25

Fir die Studierenden, die wegen technischer oder anderer Griinde an der
Befragung nicht teilgenommen haben, wird ein Link fiir die Nacharbeitung zur
Verfiigung gestellt, der fiir 7 Tage giiltig ist. Allerdings hat keiner danach an der
Befragung teilgenommen.

Die Befragung zur Lernbiographie (der Fragenbogen und dessen Ergebnisse
sieche Anhang 1) bestehen aus folgenden Schwerpunkten:

Tabelle 8: Ubersicht der Befragung zur Lernbiografie

Kriterien Operationalisiert in den Fragen
Nr.

Personliche Daten: Geschlecht, Alter und Herkunft 1-3

Lernerbiographie: 4-7

Gelernte Fremdsprache, Lehrmethode usw.

Lernmotivation fiir Fremdsprachen im Allgemeinen ~ 8-11
Schulzeitige Lernerfahrung

Lernmotivation fiirs Studium und Deutsch 12-18

Aus der Befragung kann man folgende Informationen von den Zielgruppen
feststellen:

17 Eine DS betragt 90 Minuten, besteht aus 2 US.
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Die Mehrheit der Probanden ist ménnlich: in der Gruppe A gibt es zwei Stu-
dentinnen und in der Gruppe B eine Studentin. Die Studierenden sind zwischen
17 und 20 Jahre alt und die meisten davon stammen aus der Provinz Yunnan.
53 % aus Gruppe A und 64 % aus Gruppe B stammen aus Stiddten und Regionen
auflerhalb der Hauptstadt Kunming, wo ungiinstige fremdsprachliche Schulbe-
dingungen herrschen (siehe Kapitel 4.1).

Alle Studierenden haben nur Englisch als Fremdsprache gelernt (vgl. Frage
4). Die Mehrheit hat 6 bis 10 Jahre Englisch gelernt: 82 % der Gruppe A und
92 % der Gruppe B.

Die Lernerfahrung beim Fremdsprachenlernen sieht nicht positiv aus. Viele
interessieren sich fiir das Fremdsprachlernen nicht: 59 % von der Gruppe A und
61 % von der Gruppe B sind der Meinung, dass Fremdsprachenunterricht lang-
weilig ist (vgl. Frage 8). Kommunikative Lern- und Lehrmethoden sind ihnen
unbekannt. Die meisten erlebten Ubungsformen im Fremdsprachenunterricht
waren schriftliche Ubungen fur Grammatik, Wortschatz, Textschreiben und
Diktat. Ein Student von Gruppe A hat einmal an einem Sprachlernspiel teilge-
nommen (vgl. Frage 7). Die Mehrheit ist der Meinung, dass ihre fremdsprach-
liche Lernerfahrung ihnen nicht geholfen hat, die Welt besser kennenzulernen
oder die kommunikative Fahigkeit zu verbessern (vgl. Frage 10 und 11).

Die negative Lernerfahrung lasst verstehen, warum viele kein Selbstvertrauen
beim Fremdsprachenlernen haben: 50 % von der Gruppe A und 40 % von der
Gruppe B sind der Meinung, dass sie fremdsprachlich sehr unbegabt sind (vgl.
Frage 5).

70 % der Gruppe A und 80 % der Gruppe B stimmen aber zu, dass das Erler-
nen einer Fremdsprache wichtig ist (vgl. Frage 9). Die Mehrheit bzw. 91 % der
Gruppe A und 92 % der Gruppe B hat vor, im Studium ihre Fremdsprachen-
kenntnisse zu verbessern (vgl. Frage 12). Aber nur die Hilfte aller Befragten ist
motiviert, den Wunsch zu realisieren: 56 % von Gruppe A und 52 % von Gruppe
B glauben, dass sie Deutsch erlernen konnen (vgl. Frage 17). Bei der anderen
Hilfte fehlt es an Selbstvertrauen: 47 % der Gruppe A und 33 % der Gruppe B
empfinden die deutsche Sprache als zu schwierig, und 53 % der Gruppe A und
50 % der Gruppe B glauben, dass sie keine Begabung fiirs Fremdsprachenlernen
haben (vgl. Frage 18). Auflerdem wihlen nur wenige Lernende Deutsch, weil
ihnen Deutsch gefillt oder weil sie nach Deutschland fahren und sich da weiter-
bilden méchten. Die meisten davon haben keine andere Wahl oder keine feste
Vorstellung, welche Fremdsprache sie lernen mochten (vgl. Frage 13, 14 und 15).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Probanden fiir das Fremdspra-
chenlernen wenig motiviert sind. Sie interessieren sich kaum fiir die deutsche
Sprache. Unbefriedigende Lernerfahrungen im Fremdsprachenunterricht
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fithren dazu, dass sie sich fiir eine Fremdsprache allgemein wenig interessieren.
Fehlendes Selbstvertrauen kann zur fehlenden WTC fiithren (siehe Kapitel 2.2.4),
weswegen der Fremdsprachenunterricht der TUK nach Erfahrung der Autorin
immer von der typischen Schweigsamkeit geprégt ist.

4.2.3 Forschungsmaterialien: Lehrwerk, Spieladaption und
Didaktisierung

Lehrwerk

Die Studierenden arbeiten mit dem ersten Band des chinesischen Lehrwerks ,,
Klick auf Deutsch® (Zhu und Li 2013). ,,Klick auf Deutsch® ist eine vierbandige
Lehrwerk-Reihe fiir Deutsch als studienbegleitendes Fach an chinesischen Uni-
versitaten, die im Lehrbiicherplan des staatlichen elften Fiinfjahresplans vor-
gesehen ist. Diese Lehrwerksammlung ist die neueste zum Hochschuldeutsch
in China und beriicksichtigt kommunikative Orientierung und Interkulturali-
tat (vgl. Zhu 2007a, S. 149). Entwicklung und Konzept des Lehrwerkes werden
im Beitrag von Zhu und Li (2004) ausfiithrlich diskutiert, deshalb kann auf eine
detaillierte Analyse in der vorliegenden Arbeit verzichtet werden.

Der erste Band besteht aus 9 themengebundenen Lerneinheiten und einer
phonetischen Einfithrung. Die phonetische Einfithrung soll nach Lehrerhand-
buch im Prinzip 8 US beanspruchen, jede andere Einheit 6 US. Die themen-
gebundenen Lerneinheiten werden wie im Folgenden strukturiert (vgl. Zhu und
Li2011,S.1):

Einfithrung: 10 Min.

Text und dazugehérige Ubungen: 90 Min.
Grammatik und dazugehorige Ubungen: 90 Min.
Intention: 25 Min.

Horverstehen: 30 Min.

Leseverstindnis: 25 Min.

In der Wiederholungsphase (13. bis 16. Semesterwoche) werden die Ubungshefte
zum Wortschatz und Leseverstindnis der genannten Lehrwerk-Reihe benutzt.
Manche Ubungen von Texten, Grammatik, Horverstehen und Leseverstehen in
den genannten Lehrwerken und Ubungsheften werden als Sprachlernspiele adap-
tiert (siehe Tabelle 9).
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Tabelle 9: Uberblick iiber Gruppenverteilung und Lernmaterialien WS 2016-17

Gruppe A B
Kontrollgruppe, 36 P. Experimentalgruppe, 30 P.
Lehrperson ZENG Jing (die Forscherin)

Lehrmaterialien | Klick auf Deutsch: Lehrbuch, Ubungsheft fur Wortschatz, Ubungsheft
fiir Leseverstehen

Ubungsform Ubungen aus Ubungen aus genannten Lehrmaterialien
genannten adaptierte Ubungen aus genannten
Lehrmaterialien Lehrmaterialien in der Form von
Sprachlernspielen (1 bis 3 Spiele pro
Doppelstunde, je nach Lerninhalt)

Adaptionsbeispiele von Ubungen ins Sprachlernspiel
Um Chancengleichheit zu garantieren, benutzen die Kontrollgruppe (KG) und
die Experimentalgruppe (EG) die gleichen Lernmaterialien. Die Ubungen des
ersten Bands ,,Klick auf Deutsch“ und dessen zugehorige Ubungshefte sind nach
bestimmten Formaten kategorisiert. Das bedeutet, dass Ubungen mit dhnlichen
Strukturen fiir bestimmte Fertigkeiten oder Kenntnisse in jedem Kapitel ange-
boten werden. Manche davon werden als Sprachlernspiele adaptiert und in der
EG verwendet.

Hier zwei Beispiele von Ubungen zur Grammatik und Wortschatz, um das
Adaptionsverfahren zu veranschaulichen:

® Liickenfiillen-Ubung als Kettenspiel

Das Kettenspiel ist eine spielerische Ubungsform fiir Automatisierung und
miindliches Training von sprachlichen Elementen. Im ,,Spiele im Deutschunter-
richt (Dauvillier und Meese 2004, S. 27) wird ein Koffer-Packen-Spiel als Bei-
spiel fiir Kettenspiel genannt:

Der erste Lernende beginnt: ,,in meine Tasche kommt: ein Heft. Und in deine?*
Der zweite Lernende féhrt fort (mit oder ohne Wiederholung): ,,In meine kommt (ein
Heft und) eine Landkarte: Und in deine...”

Eine im Lehrbuch ,Klick auf Deutsch® regelmiflig vorhandene Ubung ist
Lickenfiillen mit gegebenen Redemitteln, wie z. B. in der Grammatikiibung
(GU) 10 von Einheit 3 (Zhu und Li 2013, S. 65):

Redemittel: die Post, die Universitdt, der Bornerplatz, das Studentenwohnheim, das
Goethe-Haus, die Mensa

Beispiel: die Mensa

A: Kennst du die Mensa?
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B: Ja, kenne ich. Warum?
A: Ich suche sie.

Die Lernenden sollen nach dem Beispiel die richtige Form der gegebenen Rede-
mittel in die Liicken fillen.
Dieser Ubungstyp wird in folgenden Schritten als Kettenspiel adaptiert:

1. Vorbereitung:

-> Zuerst soll die Gruppierung festgelegt werden. Da die EG aus 30 Lernenden
besteht und es 6 vorgegebene Redemittel gibt, sollen 5 Gruppen gebildet wer-
den.

- Die Lehrperson schreibt die Redemittel auf Karte: auf jede Karte ein Rede-
mittel, 6 Karten pro Gruppe.

-> Die Lehrperson bereitet ein Beispiel und die Redemittel in einer Powerpoint
(PPT)- Prisentation vor, sodass es den Lernenden nicht bekannt ist, dass es
sich um eine Ubung aus dem Lehrwerk handelt.

2. Durchfithrung.

—> Mit Hilfe der PPT- Présentation wird das Beispiel sowie Mustersatze erklart.
Dann werden die Spielregeln ausfiihrlich auf Chinesisch geklart.

- Die Lernenden bilden 6er-Gruppen und stellen sich im Kreis auf. Jede Gruppe
bekommt ein Set von Karten.

- Jeder Lernende soll nach der Information auf der Karte den Satz vor der
Gruppe vollstindig formulieren, einer spricht nach dem anderen wie beim
Spiel Kofferpacken.

- Wenn sie mit einer Runde fertig sind, konnen sie die Karte wechseln und
noch mal spielen. Die Lehrperson geht in dieser Phase im Klassenzimmer
herum und gibt Vorschldge und Hilfe.

-> Nach ca. 10 Min. sagt die Lehrperson, dass das Spiel zum Ende ist, und alle
sollen ihren Platz einnehmen. Danach zeigt die Lehrperson, dass es sich um
eine Ubung auf Seit 65 im Lehrwerk handelt.

Die Spielform hat folgende Vorteile gegeniiber der originalen Ubung:

1. Die originale Ubung ist eine schriftliche Einzelarbeit, wihrend die adaptierte
Version eine miindliche interaktive/kommunikative Gruppenarbeit ist.
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. Die grammatikalischen Ubungsziele bzw. konkret die Anwendung von Pro-

nomen und bestimmten Artikeln im Akkusativ bleiben unverandert. Mit der
Spielform konnen die Lernenden die genannten Sprachmittel auch miindlich
tiben, was die originale Ubung nicht anbieten kann.

. Die Spielform hilft bei der Binnendifferenzierung. Die Durchfithrung kann

anhand individueller Unterschiede in jeder Gruppe anders organisiert wer-
den. Fortgeschrittene kénnen die Karte zudecken oder die zuvor gezeigten
Karteninhalte wiederholen, wie im Bespiel der Ketteniibung dargestellt wird,
wihrend schwéchere Lernende mit Unterstiitzung der Karte die Redemittel
iben konnen. Jede Gruppe kann im eigenen Tempo iiben.

Liickenfiillen-Ubung von Verbkonjugationen als Kreuzwortritsel

Ein Kreuzwortritsel ist ein tibliches Spiel, das Wissen bzw. Vokabeln zu bestimm-
ten Themen testet. Es handelt sich normalerweise um ein Wortritsel oder eine
Reihe von Fragen. Fiir die Fremdsprachenanfinger stellen viele Kreuzwortrétsel
eine Uberforderung dar, weil man in der Lage sein muss, ein Wortritsel oder die
gestellten Fragen in der Zielsprache zu verstehen und Wissen iiber einen anderen
Kulturkreis zu beherrschen. Aber das Kreuzwortritsel muss kein Rétsel im all-
gemeinen Sinn sein.

Eine iibliche Ubungsform im Lehrwerk ,,Klick auf Deutsch ist die richtige

konjugierte Form von Verben in die Liicken zu fiillen, wie GU 4 aus Einheit 3
(ebenda, S. 64):

GU 4 Verbenspiel. Erginzen Sie.
schlafen

A: Wie viele Stunden du téglich?

B: Acht Stunden.

essen

A: Wann du zu Mittag?

B: Ich frithstiicke meistens gut und nicht zu Mittag

Aus dieser Ubung kann man ein Kreuzwortritsel adaptieren:



108 Die empirische Untersuchung
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1. Wie viele Stunden (schlafen) du tiglich?
2. Wann (essen) du zu Mittag?
3. Ich friihstiicke meistens gut und (essen) nicht zu Mittag.
4. (sprechen) du Deutsch?
5. Die Frau (sprechen) auch Deutsch.
6. Ich (fahren) morgen nach Miinchen.
7.  Wann (fahren) ihr?
8. Hans ( fahren) heute Nachmittag.
9. (haben) du heute Deutschunterricht?
10. Wann (haben) ihre Pause?

Die Lernenden arbeiten zuerst zu zweit mit dem Kreuzwortrdtsel. Die Liicken
und deren Verbindungen helfen ihnen, die Antwort zu kontrollieren. Danach
werden sie auf die Ubung im Lehrwerk verwiesen und kénnen mit Hilfe des
Kreuzwortritsels die Ubung weiter bearbeiten.

Das Kreuzwortritsel hat folgende Vorteile gegeniiber der Ubung im Lehrbuch:

1. Es handelt sich nicht mehr um eine Einzelarbeit, sondern um Partnerarbeit.
Die Lernenden kénnen zusammenarbeiten und sich gegenseitig helfen.
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2. Es ist interessanter und macht neugierig, weil ein Gewinnfaktor vorhan-
den ist.

3. Das Kreuzwortritsel dient auch als eine Moglichkeit fiir autonomes Lernen.
Die Lernenden tiberpriifen die Antwort selbst mit Hilfe der Struktur und kor-
rigieren sich selbst.

4. Auch der Wettbewerbsfaktor kann vorkommen, wenn z. B. die erste Gruppe,
die das Raitsel richtig geldst hat, einen kleinen Preis bekommen konnte.

Die Didaktisierung
Um die Storvariablen wie Vergesslichkeit und andere maégliche Probleme im
Unterricht zu kontrollieren, wird ein Didaktisierungsplan vor jeder Stunde fiir
beide Gruppen entworfen. Im Plan wird darauf hingewiesen, welche Ubung in
welcher Spielform adaptiert wird.
Mit dieser Didaktisierung kann die Forscherin die Unterrichtphasen doku-
mentieren, um die zeitliche Effizienz des Spiels und der Ubung zu vergleichen.
Ein Beispiel der Didaktisierung von US 6 (45 Min.) Einheit 3 sieht wie folgt
aus. Der mit x gekennzeichnete Teil ist das Spiel und die gekoppelte Ubung.

Einheit 3 US 6 8. Woche 31.10. 2016 Gruppe B (EG)

Einfiihrung 5 Min.

Lernziele |Lernaktivititen |Sozialform [Medien Materialien |Lehraktivititen

Vorwissen | TU 3 machen  |Einzelarbeit [PPT- Lehrbuch  [Arbeitsanweisung

aktivieren Prasentation geben, erkldren
und ermutigen

Préasentation 5 Min.

Lernziele Lernaktivi- |Sozialform |Medien |Materialien | Lehraktivititen
titen

Konjugation von | Folien lesen |Einzelarbeit | PPT-Pra- |Lehrbuch | Folien erkldren
unregelméfligen | zuhoren sentation Hilfe geben,
Verben im erkldren und
Présens kennen ermutigen




110

Die empirische Untersuchung

Semantisierung 15 Min.

Lernziele Lernaktivi- | Sozialform |Medien [Materialien | Lehraktivititen
titen
Konjugation der [Folienlesen |Einzelarbeit | PPT-Pra- |Lehrbuch [ Arbeitsanwei-
unregelméfligen | Regel finden sentation sung geben,
Verben im erkldren Hilfe
Prasens lernen geben, erkldren
und ermutigen
Ubung 20 Min.
Lernziele Lernaktivititen |Sozialform |Medien | Materialien | Lehraktivititen
Konjugation | Kreuzwortritsel | Partner- PPT-Pra- |Lehrbuch | Kreuzwortritsel
der unregelma- | adaptiert aus arbeit sentation vorbereiten, ver-
Rigen Verben | GU 4 machen 3 teilen, Arbeits-
im Prasens anweisung geben,
anwenden erkldren und
kénnen helfen Arbeitsan-
weisung geben
Spielkopie [ Zettel vorberei-
ten, verteilen
erklaren und
helfen
Spiel adaptiert | Partner-
aus GU 5 arbeit
machen ¥
Hausaufgabe GU 6

Einheit 3 US 6 8. Woche 31.10. 2016 Gruppe A (KG)

Einfiihrung 5 Min.
Lernziele Lernaktivitaten |Sozialform | Medien | Materialien |Lehraktivititen
Vorwissen TU 3 machen Einzelarbeit | PPT- Lehrbuch Arbeitsanwei-
aktivieren Présen- sung geben,
tation erklaren
Hilfe geben,
erkldren und
ermutigen
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Prasentation 5 Min.

Lernziele Lernaktivi- | Sozialform |Medien [Materialien | Lehraktivititen

titen

Konjugation | Folie lesen Einzelarbeit |PPT-Pri- |Lehrbuch | Arbeitsanweisung
von unregel- | zuhoren sentation geben und erkldren
mafigen Hilfe geben, erkla-
Verben im ren und ermutigen
Prisens ken-

nen

Semantisierung 15 Min.

Lernziele Lernaktivi- Sozialform |Medien |Materialien | Lehraktivititen

titen

Konjugation | Folien lesen Einzelarbeit | PPT-Prid- |Lehrbuch Arbeitsanwei-
der unregel- | Regel finden sentation sung geben und
mafligen erklidren

Verben im Hilfe geben,
Prisens lernen erkldren und

ermutigen

Ubung 20 Min.

Lernziele Lernaktivititen | Sozialform | Medien | Materialien | Lehraktivititen
Konjugation der | GU 4 machen | Einzelarbeit | PPT-Pri- | Lehrbuch | Arbeitsanwei-
unregelméfligen | Gty 5 machen x | Plenum sentation sungen geben

Verben im Pri-
sens anwenden
konnen

erklaren und
helfen

Hausaufgabe GU







5 Empirische Untersuchung Teil I: Die
Wirkung von Sprachlernspielen auf
Motivation und Lernfortschritt von DaF-
Lernenden in China

5.1 Forschungsphase Wintersemester 2016-17
5.1.1 Forschungsdesign Wintersemester 2016-17

Die experimentelle Phase der Forschung beginnt erst in der fiinften Semesterwo-
che nach der dreiwochigen Einfithrung von Phonetik (Einheit 1 vom Lehrwerk),
weil es in den ersten zwei Wochen eine Umstrukturierung des Stundenplans der
Lernenden gibt und die Lehrveranstaltungen in der vierten Woche wegen natio-
naler Feiertage ausfillt. Im WS 2016-2017 wird das Erlernen von vier Einhei-
ten'® und eine dreiwdchige Wiederholungsphase am Ende des Semesters geplant

(siehe Abbildung 9).
/] '
17-18 Woche
ﬂ *Semesterpriifung
13-16 Woche
d *Wiederholung
5-12 Woche der gelernten
A e Einheit 2 Einheiten
4. Woche «Einheit 3
eausgefallen eEinheit 4
1-3 Woche wegen
* Umstrukturierung Nationalen
*Phonetische Feiertagen

Einfihrung(Einheit
1)

Abbildung 9: Uberblick des Plans WS 2016-17

Wihrend des Semesters werden verschiedene Datenerhebungsmethoden ver-
wendet, die in der Abbildung 10 dargestellt werden.

18 Wegen der Bildungsdiskrepanz kann die Einheit nicht in dem im Lehrerhandbuch
empfohlenen Tempo (siehe Kapitel 4.2.3) durchgefiihrt werden.
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Lehrtagebuchhaltung von jeder Stunde ab des Experiments

zeitlicher Verlauf des Befragung zur Lernbiographie am Semesterbeginn

Unterrichts

Probleme der Personliche Daten: Befragungen am Semesterende

Spielorganisation Geschlecht, Alter und

Vergleich zweier Gruppen rerkunftl on Lermotivation Semesterprifung

. ernmotivation fur Einstellung gegeniiber

Reflexion Fremdsprachen im Deutsch sprachliche Kompetenzen
Allgemeinen Bewertung des von Horen, Lesen,
fremdsprachliche Unterrichts Ubersetzen, SAchreleen
Lernerfahrung Bewertungen zur und Grammatik sowie
Lernmotivation fiirs Methode Wortschatz
Studium und Deutsch Sprachlernspiele (nur EG)

Abbildung 10: Ubersicht der Datenerhebungsmethoden im WS 2016-17

Die Befragungen am Semesterende bestehen aus zwei unabhéngigen Teilen:

1. Befragung zur Motivation und Unterrichtsbewertung fiir beide Gruppen
(sieche Anhang 2)

2. Befragung zur Einstellung und Bewertung gegentiber Sprachlernspielen fiir
nur EG (siehe Anhang 3)

In der Befragung zur Motivation und Unterrichtsbewertung werden Items zu
den folgenden Kriterien gegeben:

Tabelle 10: Kriterien und Itemiiberblick der Befragung zur Lernmotivation und Unter-
richtsevaluation WS 2016-17

Kriterien Operationalisiert in den Items Nr.
Einstellung gegeniiber Fremdsprache bzw. Deutsch 1(1.1-1.6),3
Selbstvertrauen beziiglich Fremdsprachenlernen 2

Investierte Lernzeit auf3erhalb des Unterrichts 4

Motivation im Unterricht beim Deutschsprechen 51,52

Interaktivitat im Unterricht 5.3-5.6,6

Wissen zur interkulturellen Kommunikation 7(7.1-7.3)

Evaluation des Unterrichts und des Unterrichtsplans 8 (8.1-8-8),9, 10
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Ziel der Befragung ist, potenzielle Unterschiede von Motivation, Interaktion
und Unterrichtsevaluation zwischen zwei Gruppen herauszufinden.

Eine Befragung zum Einsatz der Sprachlernspiele fiir die EG wird am Ende
des Semesters durchgefiihrt, um die Bewertung sowie Meinungen tiber den Ein-
satz von Sprachlernspielen von Lernenden zu sammeln. Diese Befragung besteht
aus folgenden Kriterien:

Tabelle 11: Kriterien und Itemiiberblick der Befragung zum Einsatz von Sprachlern-
spielen WS 2016-17

Kriterien Operationalisiert in
den Items Nr.

Uber den Einsatz von Sprachlernspielen im Unterricht allgemein 1,2

Uber die Funktionen von Sprachlernspielen im Unterricht 3(3.1-3.13)

Uber Einzelheiten der eingesetzten Spiele in dem Semester 4(4.1-4.9)

Uber bevorzugte Spieltypen sowie zur Verfiigung stehende Zeit 5,6

Stellungnahme zum Unterricht mit oder ohne Sprachlernspiel 7,8,9, 10

Die Ergebnisse dieser Befragung sollen Einzelheiten zum Spieleinsatz im
Unterricht liefern. Damit soll herausgefunden werden, ob und ggf. wie die Spiele
in den Augen der Studierenden funktionieren, welchen Spieltyp sie bevorzugen
und ob sie spielen mdchten, wenn ja, wie lange und wie tiberhaupt.

Der potenzielle Unterschied beim Lernfortschritt wird durch die Leistungen
der Semesterpriifung iiberpriift.

5.1.2 Auswertung und Analyse zu der Befragung zur Motivation und
Unterrichtsevaluation im Wintersemester 2016-17

Die schriftliche Befragung zur Motivation und Unterrichtsevaluation (siche
Anhang 2) wird in der 14. Woche am 12. Dezember 2016 im Unterricht durchge-
fithrt. Die Anonymitdt der Befragung wird bekannt gemacht. Die Studierenden
wissen, dass die Befragung auf ihre Benotung keinen Einfluss ausiiben kann. Die
Befragung wird durch einen Pretest von 4 Personen mehrmals berpriift und
verbessert, um sicherzustellen, dass die Fragen verstdndlich wirken und die Zeit
des Beantwortens nicht langer als 15 Min. ist. Die Befragung ist in der Mutter-
sprache der Lernenden (Chinesisch) verfasst.

Insgesamt sind 56 beantwortete Fragenbogen in die Auswertung einbezogen.
Darunter 26 von der EG, 30 von der KG.
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Folgenden Hypothesen werden aufgestellt:

1. Die EG ist mehr motiviert als die KG.
2. Die EG gibt dem Unterricht eine bessere Bewertung als die KG.
3. Der Unterricht der EG wird interaktiver als der von der KG bewertet.

Um zu iiberpriifen, ob zwei zu vergleichende Stichproben signifikante unter-
schiedliche Messewerte zeigen, kann man den ,,t-Test“ benutzen. Die Vorausset-
zung fiir die Anwendbarkeit des ,,t-Tests“ ist die Normalverteilung der Variablen
(vgl.Settinieri 2012, S. 263). Die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov Tests
durch SPSS (siehe Anhang 5) zeigen aber, dass die Befragungsergebnisse keiner
Normalverteilung entsprechen, D (KG)= 30, p<<0.05"; D (EG)= 26, P<<0.05.
In diesem Fall kann man den Mann-Whitney-U-Test (MWU-Test) benutzen,
um signifikante unterschiedliche Messwerte zu iiberpriifen (vgl. Settinieri 2012,
S. 262; Qin und Bi 2016, S. 309). Um ein einheitliches statistisches Verfahren
des Projekts zu sichern, werden alle Daten im gesamten Projekt mit MWU-Test
durch SPSS analysiert.

Aus Ergebnissen der MWU-Tests (siche Anhang 6) wird ersichtlich, dass nur
bei Item 1.3, 5.5, 6 und 8.6 signifikante Unterschiede zwischen beiden Gruppen
festgestellt werden kénnen. Im Anschluss daran sollen diese 4 Items jetzt unter
die Lupe genommen werden.

Tabelle 12: Uberblick der Items mit signifikantem Unterschied von der Befragung zur
Motivation und Unterrichtsevaluation WS 2016-17

Item Mittelwert Mann- Wilcoxon W Z  Asymp. Sig. P.
EG(26) KG(30) Whitney-U (zweiteilig) (= Sig./ 2)
1.3 3.0769  2.3000 261 726 -2.224 0.026 0.013*
5.5 3.5769  3.0333 278.5 743.5 -1.889 0.059 0.0295*
6 45769  3.7667 152.5 617.5 -4.223 0 0*
8.6 2.5385  2.9000 272.5 623.5 -2.361 0.018 0.009*

Zu Item 1.3 ,Wenn ich kann, will ich lieber Englisch lernen. (1 ich stimme gar
nicht zu - 5 ich stimme véllig zu) “ ist die einteilige Signifikanz p = 0.013<<0.05
zu sehen. Damit kann man feststellen, dass die EG Englisch signifikant mehr den

19 Inder Fremdsprachenforschung wird in der Mehrzahl der Studien das folgende Signi-
fikanzniveau (P) zugrunde gelegt: p=>0.05 nicht signifikant, p<0.05 siginifikant, p<0.01
sehr siginifikant, p<0.001 hoch signifikant (vgl. Settinieri 2012, S. 260f.). In der vor-
liegenden Arbeit wird die signifikante Zahl bzw. héhere Zahl mit * gekennzeichnet.
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Vorzug vor Deutsch gibt als die KG. Das lésst sich aus der Tatsache herleiten,
dass 13 Studierende der EG Englisch lernen wollten, aber wegen organisatori-
scher Griinde das Fach nicht wechseln konnten.

Zur Interaktion im Unterricht zeigen die zwei Gruppen einen deutlichen
Unterschied: Item 5.5 ,Im Deutschunterricht mache ich die Aufgaben meis-
tens mit meinen Kommilitonen zusammen... (1 ich stimme gar nicht zu - 5 ich
stimme vollig zu) “ zeigt einen signifikanten Unterschied: p=~0.03<<0.05. Damit
wird die hohere Interaktivitit von der EG bestitigt. Dieser Unterschied wird
vom Item 6 noch deutlicher hervorgehoben. Unter Item 6 ,Bitte bewerten Sie
die Interaktivitit im Unterricht im Allgemein (1 sehr schwach - 5 sehr stark)“
findet man hoch signifikanten Unterschied, p = 0.00<0.001. Das heif3t, dass der
Unterricht von den Lernenden der EG deutlich interaktiver als von den Lernen-
den der KG bewertet wird.

Der hochsignifikante Unterschied (p = 0.009<0.01) bei Item 8.6 ,,Bitte
bewerten Sie, ob folgende Faktoren im Unterricht zeitlich richtig behandelt
werden (1. zuwenig Zeit - 5 zu viel Zeit): Ubungen zum Leseverstindnis“
beweist, dass die Lernenden der EG der Meinung sind, dass im Unterricht mehr
Zeit dem Leseverstandnis gewidmet werden soll, wihrend die Lernenden der
KG die Zeit fiir angemessen halten. Das ldsst vermuten, dass die EG wegen der
Sprachlernspiele die Lesenverstindnis-Ubungen nicht wie gewdhnlich wahr-
nehmen.

Aufler den genannten statistisch signifikanten Unterschieden zur Unter-
richtsinteraktion und dem Vorziehen der Sprache des Lernenden, soll auch die
Selbsteinschitzung der Sprachlernfihigkeit unter die Lupe genommen werden,
um die potenzielle Anderung wihrend des Semesters zu erkennen.

Zur Item 2 ,,Bitte bewerten Sie IThre Sprachlernfihigkeit im Allgemein. (1 sehr
schlecht - 5 sehr gut)“ gibt die EG leicht hohere Selbsteinschétzungsnoten in den
Rohdaten an. Die einteilige Signifikanz p = 0.252/2 = 0.126>0.05 deutet aller-
dings darauf hin, dass die EG keine statistisch signifikant bessere Bewertung der
eigenen Sprachlernfahigkeit als die KG angibt.

Tabelle 13: Ergebnisse vom MWU-Test von Item 2 der Befragung zur Motivation und
Unterrichtsevaluation WS 2016-17

Item Mittelwert Mann- Wilcoxon W Z Asymp. Sig. P.
EG(26) KG(30) Whitney-U (zweiteilig) (= Sig./ 2)
2 2.5385  2.2000 324.5 789.5 -1.146 0.252 0.126
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Im Vergleich zur Befragung am Semesteranfang zur Lernbiographie kann
man aber eine Steigerung in beiden Gruppen beobachten: EG +0.63, KG +0.31.
Werden die Daten mit dem MWU Test tiberpriift, kann festgestellt werden, dass
die Selbstbewertung am Anfang und am Ende des Semesters bei der KG keinen
signifikanten Unterschied zeigt: p = 0.073>>0.05, wihrend man einen signifikan-
ten Unterschied bei der EG feststellen kann: p = 0.016 <<0.05:

Tabelle 14: Ergebnisse vom MWU-Test von Item 2 am Anfang und Ende des Semesters
WS 2016-17

Gruppe Mittel- Mittel- Steige- Mann- Wilcoxon Z  Asymp. P

wert wert rungder Whitney-U W Sig. (= Sig./
Semes- Semes- Bewer- (zweitei- 2)
teran- terende tung lig)
fang
EG 191 2.54 +0.63 197.000  473.000 -2.140  .032 0.016%
KG 1.89 2.2 +0.31 408.500  1003.500 -1.454  .146 0.073

Die statistischen Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden der EG ihre eigenen
Sprachlernkompetenzen am Semesterende deutlich hoher als am Semesteran-
fang einschitzen. Auf Basis der Daten scheint es naheliegend, dass das Selbst-
vertrauen beziiglich des Fremdsprachenlernens der EG im WS 2016-17 deutlich
verbessert wird, wihrend das der KG keine signifikante Anderung zeigt.

Aus der statistischen Auswertung wird geschlossen, dass die Hypothese 1 ,,Die
EG ist mehr motiviert als die KG.* bestitigt werden kann. Wahrend beide Gruppen
keinen statistisch signifikanten Unterschied zum Stellenwert der Zielsprache zei-
gen, erreicht die EG mit Sprachlernspielen eine signifikant erhohte Selbsteinschit-
zung ihrer Sprachlernkompetenz als die KG ohne Sprachlernspiele.

Die Hypothese 3 ,,Der Unterricht der EG wird interaktiver als der von der KG
bewertet.“ wird durch das hohe Signifikanzniveau von Item 5.5 und 6 bestétigt.

Allerdings verspricht die hohere Interaktivitit keine hohere Bewertung des
Unterrichts. Bei der Unterrichtsbewertung von Item 9 zeigen die Ergebnisse bei-
der Gruppen keinen signifikanten Unterschied: P = 0.464/2 = 0.232>>0.05 (siehe
Tabelle 15). Die Hypothese 2 ,,Die EG gibt dem Unterricht eine bessere Bewertung
als die KG“ muss widergelegt werden.
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Tabelle 15: Ergebnisse vom MWU-Test von Item 9 im WS 2016-17

Item 9 Mann- Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P.(=
Bitte bewerten Sie ~ Mittelwert Whitney- W (zweiteilig) Exact
Deutschunterricht U Sig./ 2)

im Allgemein. (1 sehr EG  KG
schlecht-5 sehr gut) (26) (30)

4.15 4.03 350.000 815.000 -.732 464 0.232
>0.05

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Vermittlungsweg mit Sprach-
lernspielen zu keinem signifikanten Unterschied bei der Unterrichtsevaluation
fihrt, aber die Interaktion im Unterricht erh6ht und die Motivation der Lernen-
den teilweise verbessern kann.

5.1.3 Auswertung und Analyse zu den Ergebnissen der
Semesterpriifungen im Wintersemester 2016-17

Die Englisch-Einstufungstestergebnisse®® am Anfang des Semesters werden
tiberpriift, um feststellen zu konnen, ob die zwei Gruppen einen signifikanten
Unterschied in der Englisch-Leistung zeigen.

Tabelle 16: Ergebnisse vom MWU-Test des Englischeinstufungstests

Englisch- Mittelwert Mann- Wilcoxon Z  Asymp.Sig. P.
Einstufungs- ———————Whitney- W (zweiteilig) (= Asymp.
test s EG  KG ' s (Sig../};) i
(30)  (36)
33.17 30.85 451.500 1117.500 -1.141 254 0.127
>0.05

Das Ergebnis ldsst keinen signifikanten Unterschied der Englischpriifungs-
noten zwischen den zwei Gruppen erkennen (P = 0.127>>0.05). Das bedeutet,
dass die beiden Gruppen am Anfang des Semesters gleiches fremdsprachliches
Niveau und gleiche Lernfahigkeit zeigen.

20 Rohdaten siehen Anhang 7: Notentibersicht der Semesterpriifung Wintersemester
2016-17 sowie Einstufungstestnote und Abiturnote vom Englisch
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Nach der 16-wdchigen Vorlesungszeit nehmen die Lernenden in der 18.
Woche des WS 2016-17 an der Semesterpriifung fiir Deutsch teil. Die Priifung
besteht aus zwei Klausuren:

Klausur 1: Test fiir Horverstehen, Ubersetzen und Schreiben;
Klausur 2: Test fiir Grammatik, Wortschatz und Leseverstehen.

Jeder Test ermdglicht insgesamt 100 Punkte, 60 Punkte heifit bestanden. Die
Notenverteilung zu jeder Teilfertigkeit ist wie folgt dargestellt:

Tabelle 17: Ubersicht der Notenverteilung der Semesterpriifung WS 2016-17

Klausur 1 Gesamtpunkt Klausur 2 Gesamtpunkt
Teilfertigkeiten Teilfertigkeiten
Horverstehen 50 Grammatik und 75
Wortschatz
Ubersetzen 40
Leseverstehen 25
Schreiben 10

Die Priifung findet am 9. Jan. 2017 in einem Horsaal statt, in dem die EG
und die KG die Priifung zusammen absolvieren. 2 Aufsichtslehrende sind fiir
die Verteilung und das Einsammeln der Priifungsbogen sowie die Beaufsich-
tigung der Prifung verantwortlich. Die gesamte Priifung dauert 150 Min. Die
Priifungsteilnehmer bekommen erst die Priifungsbogen von Klausur 1. Wenn
sie mit der Klausur 1 fertig sind, melden sie sich, um die Priifungsbogen der
Klausur 1 abzugeben und die der Klausur 2 zu bekommen.

Der Inhalt der Priifung und die Struktur der Items entsprechen den gelern-
ten Einheiten und den Ubungen des WS 2016-17. Beide Gruppen haben den
gleichen Inhalt gelernt. Studierende der EG haben manche Ubungen spielerisch
erarbeitet, wihrend die der KG nach der Angabe des Lehrwerks geiibt haben.

Insgesamt haben 30 Studierende aus der EG und 36 Studierende aus der KG
an der Priifung teilgenommen. Folgende Hypothese wird gestellt und soll iiber-
priift werden:

Die EG mit Sprachlernspielen zeigt bessere Leistung als die KG ohne Sprachlernspiele.

Die Klausurergebnisse®' werden durch SPSS mit dem MWU- Test analysiert, um
einen moglichen statistischen Unterschied in beiden Gruppen herauszufinden.
Die MWU-Test-Ergebnisse sind wie folgt dargestellt:

21 Rohdaten von Priifungsnoten siche Anhang 7: Notentibersicht der Semesterpriifung
Wintersemester 2016-17 sowie Einstufungstestnote und Abiturnote vom Englisch.
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Tabelle 18: Ergebnisse vom MWU-Test der Klausur 1

Gesamtnote  Mittelwert Mann-  Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P.
Klausur 1 6 Xo Whitney- U w (zweiteilig) (= Sig./ 2)
(30) (36)
62.48 64.20  527.000 1193.000 -.167 .867 0.434>0.05

Tabelle 19: Ergebnisse vom MWU-Test der Klausur 2

Gesamtnote  Mittelwert Mann-  Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P.
Klausur 2 EG KG Whitney-U w (zweiteilig) (= Sig./ 2)
(30) (36)
57.61 60.9 483.500 948.500 -.728 467 0.234>0.05

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass kein statistisch signifikanter Unter-
schied bei der Gesamtnote beider Klausuren festgestellt werden kann.

Wenn man die Teilkompetenzen beider Gruppen betrachtet, zeigt sich ein
signifikanter Unterschied bei der Fertigkeit Schreiben: P = 0.04<0.05 (siehe
Tabelle 20). Das heifst, dass die Studierenden der EG statistisch bessere Noten
beim Schreiben als die der KG bekommen haben.

Tabelle 20: Ergebnisse vom MW U-Test der Teilfertigkeiten WS 2016-17

Note der Mittelwert Mann- Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P.

Teilfertigkeiten EG KG Whitney-U w (zweiteilig) (= Sig./ 2)
(30) (36

Horverstehen 3233 329  519.000 984.000 -.272 .786 0.393>0.05

Ubersetzen 24.15 25.89 527.000 992.000 -.168 .867 0.4335>0.05

Schreiben* 6* 542 406.000 1072.000 -1.751 .080 0.04<<0.05%

Grammatik und 37.8 40.83 474.500 939.500 -.844 399 0.1995>0.05

Wortschatz

Leseverstehen 19.8 20.07 507.500 972.500 -.420 .675 0.3375>0.05

Aufgrund der MWU-Testergebnisse der Semesterpriifung lasst sich sagen,
dass die Vermittlungswege zu keinem signifikanten Unterschied in der Gesamt-
leistung fithren. Die Hypothese ,,Die EG mit Sprachlernspielen zeigt bessere Leis-
tung als die KG ohne Sprachlernspiel“ wird nur bei der Teilfertigkeit Schreiben
bestatigt.
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Mit Hilfe von SPSS kann man den Index der lexikalischen Vielfalt der Leis-
tungen bekommen, der einen tieferen Blick auf die Leistung erlaubt und die
Ergebnisse differenzierter betrachten ldsst (vgl. Grum 2012, S. 274). Fiir jede
Probandengruppe wird der jeweilige Leistungsmittelwert, der Median, die
Standardabweichung und die Spannweite innerhalb der Gruppen gezeigt (siehe
Tabelle 21).

Die Klausurnoten der EG weisen eine hohere Streuung auf als die der KG,
was an den hoheren Werten fiir die Standardabweichung und die Spannweite
zu erkennen ist. Das heif3t, dass die Heterogenitéit der Klausurnoten von der EG
beziiglich der lexikalischen Vielfalt groler als die von der KG ist.

Auf der anderen Seite sieht man auch, dass die Standardabweichung der KG
des Englischeinstufungstests hoher als die der EG ist. Das heif3t, dass die Hetero-
genitit der EG am Anfang des Semesters kleiner als die der KG ist.

Tabelle 21: Ubersicht des Index lexikalischer Vielfalt der Semesterpriifung WS 2016-17

Index Mittelwert Median Standardabweichung Spannweite
Gruppe EG KG EG KG EG KG EG KG
(30) (36) (30) (36) (30) (36) (30) (36)
Gesamtnote Klausur 1 62.48 642 66 65 18.24* 12.55 64.5* 57
Horverstehen 3233 329 32 335 5.381 5.83* 20 26*
Ubersetzen 24.15 25.89 26.75 29.5 12.14* 8.32 38.5% 30
Schreiben 6 542 7 6 2.8 1.84 10* 8
Gesamtnote Klausur 2 57.61 60.9 60.38 6.25 18.77* 1546 745 75.5*
Grammatik und Wortschatz  37.8 40.83 39.13 42.5 15.6% 12.7  59.5% 53.25
Leseverstehen 19.8 20.07 21.5 21.25 4.48 4.72* 16 23.5*
Englischeinstufungstest 33.17 30.85 33.25 32 5.74 7.52%  28% 275

Die Erh6hung der Heterogenitit der EG deutet darauf hin, dass sich die Leis-
tungsdifferenzierung innerhalb der EG im WS 2016-17 vergroflert hat. Um das
zu veranschaulichen, wird die Gesamtnote der Klausur 1 von beiden Gruppen
als Beispiel fiir ein Streudiagramm genommen. Das Diagramm (siehe Abbildung
11) stellt die Verteilung der Gesamtnote Klausur 1 beider Gruppen dar und zeigt
demzufolge, dass die Ergebnisse vieler Studierende der KG zwischen 70 und 60
liegen, wahrend die Noten der EG gestreuter sind. Die Note der EG sind entwe-
der gut (hoher als 70) oder schlecht (niedriger als 60).



Forschungsphase Wintersemester 2016-17 123

EG KG
100 100
90 90
80 80
70 70
60 60
50 50
40 40
30 30
20 20
10 10
0 0
0 10 20 30 40 0 10 20 30 40

Abbildung 11: Streudiagramm von Gesamtnote der Klausur 1 WS 2016-17

Das konnte darauf schlieflen lassen, dass die neue Methode bzw. der Einsatz
der Sprachlernspiele entweder sehr gut oder gar nicht akzeptiert wird. Man kann
sich fragen, ob die Studierenden der EG mit der spielerischen Methode nicht
zurecht kommen konnen. Deswegen ist es nétig, die Ergebnisse der Befragung
zum Einsatz der Sprachlernspiele zuerst zu evaluieren, um die Unterschiedlich-
keit vom Einfluss der neuen Methode néher zu betrachten.

5.1.4 Auswertung und Analyse zu der Befragung zum Einsatz der
Sprachlernspiele im Wintersemester 2016-17

Die Befragung zum Einsatz der Sprachlernspiele (siehe Anhang 3) wird in der
EG in der 14. Woche durchgefiihrt. Die Anonymitét der Befragung wird bekannt
gemacht. Die Studierenden wissen, dass die Befragung auf ihre Benotung keinen
Einfluss ausiiben kann. Die auf die Muttersprache der Lernenden hin verfasste
Befragung wird auch durch einen Pretest von 4 Personen mehrmals tiberpriift
und verbessert.

Insgesamt sind 21 Fragebogen in die Auswertung einbezogen.

Die Ergebnisse der ersten zwei Fragen zeigen, dass die Studierenden merken,
dass eine neue Methode bzw. das Sprachlernspiel im Unterricht eingesetzt wird
und die Interaktivitdt im Unterricht sehr hoch ist.
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Tabelle 22: Ubersicht der Ergebnisse von Item 1 und 2 von der Befragung zum Einsatz

der Sprachlernspiele WS 2016-17

Item

5 Mittelwert

1.Haben Sie bemerkt, dass es Sprachlernspiele im
Unterricht gibt?

(1 gar nicht - 5 sehr deutlich)
2.Wie sieht die Interaktivitat dieser Lehrmethode
Threr Meinung nach aus?

(1sehr schwach -5 sehr hoch)

16

15

4.48

4.67

Die Auswertung der Items iiber die Funktionen von Sprachlernspielen (siehe
Tabelle 23) deutet darauf hin, dass die Lernenden zustimmen, dass Sprachlern-
spiele das Erlernen von Grammatik und Wortschatz interessanter machen, und
sie angstabbauend sind. Sie sind der Meinung, dass Sprachlernspiele die sprach-
liche Kompetenz fordern, zum autonomen Lernen beitragen, und die Kommu-

nikation in der Gruppe verbessern kénnen.

Tabelle 23: Ubersicht der Ergebnisse von Item 3 von der Befragung zum Einsatz der

Sprachlernspiele WS 2016-17

Stimmen Sie die folgenden Aussagen zum 1 2 3 4  Mittelwert
Sprachlernspiel zu? (1 gar nicht - 4 vollig)

Sprachlernspiele...

3.1...machen Grammatiklernen interessanter. 0 1 14 6 3.24
3.2...machen Wortschatzlernen interessanter. 0 4 10 7 3.14
3.3....bauen Angst beim Sprechen ab. 0 3 13 5 31
3.4...erhohen meine Sprechzeit auf Deutschim 0 2 14 5 3.14
Unterricht.

3.5...erhohen meine sprachliche Kompetenzim 0 3 14 4 3.05
allgemein

3.6...verbessern die Kommunikation zwischen 0 0 15 6 3.29
mir und den Kommilitonen

3.7...geben mir Chancen, im Unterricht Zeit fir 0 2 15 4 3.1
Regelfinden zu haben und autonom zu denken.

3.8...erhohen die Autonomie beim Sprachlernen. 0 7 11 3 2.81
3.9... erhohen die Konzentration im Unterricht. 0 0 15 6 3.29
3.10... bringen Abwechslung im Unterricht. 0 0 8§ 13 3.62
3.11... sind hilfreich fiir Fremdsprachenlernen im 0 0 13 8 3.38
allgemeinen.

3.12...sind interessant, aber fiir mich etwas zu 3 11 5 2 2.29
schwer.

3.13...sind Zeitverschwendung im Unterricht. 11 10 0 0 1.48
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Nach der Befragung kann man feststellen, dass Sprachlernspiele die Konzen-
tration erhohen und den Unterricht abwechslungsreicher machen konnen. Die
Lernenden sind sich darin einig, dass Sprachlernspiele keine Zeitverschwendung
im Unterricht sind und keine Uberforderung verursachen.

Zur Einsatzzeit der Sprachlernspiele im Unterricht teilen die Studierenden
verschiedene Meinungen. Die Mehrheit der Lernenden (10) ist der Meinung,
dass die Spiele 50 % bis 90 % der Unterrichtszeit einnehmen sollen, weil Sprach-
lernspiele das Lernen und ihre Konzentration férdern kénnen. 8 Lernende sind
der Meinung, dass 30 % bis 50 % der Unterrichtszeit fiir Sprachlernspiele aus-
reichend ist, weil geniigend Zeit fiir eine Zusammenfassung und die Faktener-
klarung bleiben soll.

Wie viel Zeit sollen Sprachlernspiele Ihrer Meinung nach im
idealen Fall in einem 90-minutigen Unterricht in Anspruch
nehmen?

70%-90%,
5, 24% mehr als 90%,

0, 0%

weniger als 30%,

3,14%
50%-70%, 30%-50%,
5, 24% 8,38%

Abbildung 12: Die Ergebnisse von Item 6 der Befragung zum Einsatz der
Sprachlernspiele WS 2016-17

Alle befragten Lernenden bevorzugen Unterricht mit Sprachlernspielen, und
alle mochten, dass Sprachlernspiele im kommenden Semester eingesetzt werden.

Tabelle 24: Ubersicht der Ergebnisse von Item 7 von der Befragung zum Einsatz der
Sprachlernspiele WS 2016-17

7. Welche Unterrichtsform gefillt Unterricht ohne Unterricht mit
Thnen besser? Sprachlernspiel Sprachlernspiel

0 21
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Tabelle 25: Ubersicht der Ergebnisse von Item 8 von der Befragung zum Einsatz der
Sprachlernspiele WS 2016-17

8.Hofen Sie, dass Sprachlernspiele im nichsten Semester Ja Nein
weiter benutzt werden?

21 0

Als Begriindungen schreiben Sie:

Tabelle 26: Ubersicht der Begriindungen von Item 10 von der Befragung zum Einsatz der
Sprachlernspiele WS 2016-17

Bitte begriinden Sie ihre Auswahl:
Diese Methode ist viel besser als die in der Oberschule.

Es hilft uns, die Leistung zu verbessern.

Das Wissen ist leichter zu merken, und die Atmosphire ist aktiver.
Sprachlernspiele helfen beim Lernen. x 5

Beim Lernen spielen und im Spiel lernen ist mir eine nicht schlechte Idee.
Mehr Zeit fir Kommunikation im Unterricht.

Erhoht mein Interesse fiirs Lernen.

Ich kann ohne Stress lernen. x 2

Ich kann mich besser konzentrieren.

Sprachlernspiele machen den Deutschunterricht besonders.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Effekte von Sprachlernspielen,
die im Kapitel 3.3 diskutiert werden, weitgehend von den Lernenden wahrge-
nommen und akzeptiert werden. Studierende sind der Meinung, dass Sprach-
lernspiele dabei helfen konnen, das Gelernte in einer interessanten Weise besser
und effizienter zu verstehen. Es fordert die Kommunikation und baut Angst ab.
Alle wollen in der Zukunft weiter mit Sprachlernspielen lernen.

5.1.5 Schlussfolgerung der Forschungsphase Wintersemester 2016-17

Die Befragungsergebnisse zum Einsatz der Sprachlernspiele sprechen dafiir, dass
Sprachlernspiele hinsichtlich der Motivation und sprachlicher Leistung effizient
sein sollen. Gegeniiber dieser optimistischen subjektiven Einschitzung deuten
die statistischen Ergebnisse der Priifungen jedoch an, dass kein signifikanter
Unterschied der Priifungsleistungen der Gruppen festgestellt werden kann. Die
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Analyse der Befragung zur Motivation und Unterrichtsevaluation ldsst erken-
nen, dass die EG eine erhohte Interaktivitit und Selbstevaluation zeigen, aber
keine bessere Einstellung gegeniiber Deutsch oder eine positivere Unterrichts-
bewertung? einnehmen.

Die Hypothese 1 ,,Lernende, die DaF-Unterricht mit Sprachlernspielen besu-
chen, sind in einer vergleichbaren Situation signifikant mehr motiviert, als Ler-
nende in einem lehrerzentrierten DaF-Unterricht ohne Sprachlernspiele. wird
teilweise bestatigt, wiahrend die Hypothese 2 ,, Lernende, die den DaF-Unterricht
mit Sprachlernspielen besuchen, entwickeln in einer vergleichbaren Situation bes-
sere sprachliche Kompetenzen als Lernende in einem lehrerzentrierten DaF-Unter-
richt ohne Sprachlernspiele.“ widerlegt wird. Dariiber hinaus gibt es Anzeichen
dafiir, dass der Leistungsunterschied innerhalb der EG grofler geworden ist, da
die Heterogenitit der Semesterpriifungsnoten von der EG grofSer als die von der
KG ist.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Sprachlernspiele das subjektive
Lernerlebnis der Probanden deutlich verbessern konnen. Diese Verbesserung
muss jedoch nicht zu einem besseren Lernfortschritt fithren.

Ein méglicher Grund kénnte darin liegen, dass es bei den Priifungen zu viele
Storvariablen gibt. Die Effizienz von Sprachlernspielen hinsichtlich Lernfort-
schritt wird durch zwei Tests am Ende des Semesters iiberpriift. Es gibt aller-
dings sehr viele Storfaktoren im Test: Stress, Abschreiben usw. Eine einmalige
Priifung am Semesterende kann keinen Uberblick des gesamten Lernfortschritts
wihrend des Semesters hervorbringen. Mehrere Tests zu verschiedenen Zeit-
phasen konnen wahrscheinlich ein umfassenderes Bild dafiir liefern.

Dartiber hinaus konnte die Lernerfahrung dabei auch eine wichtige Rolle
spielen. Da Deutsch nicht die erste gelernte Fremdsprache der Zielgruppe ist,
haben alle Studierende mindestens 6 Jahre Englisch im traditionellen lehrerzen-
trierten Fremdsprachunterricht gelernt. Zur Roll der Lernerfahrung pointiert
Rosler (1994, S. 30-33):

Die Erfahrungen, die die Lernenden beim Lernen einer Fremdsprache schon gemacht
haben, die vorherrschenden Lernverfahren ihrer Umgebung und die Verdnderung von
Weltsicht, die mit dem Lernen einer fremden Sprache einhergehen kann, eine bedeutende
Rolle bei der Beschreibung von und vor allem bei Eingriffen in institutionell gesteuertes FL
spielen sollten]...] Wer DaF lernt, hat zumindest schon seine eigene Muttersprache(und
meistens eine andere Fremdsprache) erworben und sich im Laufe seiner Entwicklung ein
Bild von der Welt gemacht, hat Routinen, Schemata, Denkweisen entwickelt, die beim
Herangehen an die neue fremde Sprache Deutsch eine Rolle spielen. Weder beginnt er

22 Beide Gruppe haben den Unterricht als sehr gut bewertet.
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erstmalig zu denken oder Kategorien zu bilden, noch ist es das erste Mal, dass er mit Kul-
tur in Beriihrung kommt. Diesem Sachverhalt ist in Unterrichtsverfahren und Lehrwerken
oft nicht immer ausreichend Rechnung getragen worden. ..

Roche (2013, S. 39) spricht eben dafiir, dass die Anpassungsphase fiir einen
erfolgreichen kommunikativeren Fremdsprachenunterricht mit Lernenden,
die nur Erfahrung mit lehrerzentriertem Unterricht haben, von Bedeutung ist.
Wenn man davon ausgeht, dass die Lernerfahrung der Zielgruppe ihre Leistung
und Motivation stark beeinflussen kann, soll damit begriindet werden, dass die
Lernenden der EG eine neue Methode in 11 Wochen nicht véllig akzeptieren
konnen. Der Leistungsstand der KG, die mit einer vertrauten Methode lernen,
ist stabiler, wahrend die EG Zeit braucht, sich die neue Methode anzupassen.

Die Tatsache, dass beide Gruppen den Unterricht gut bewertet haben, spricht
dafiir, dass beide Gruppen mit der Vermittlungsmethode zufrieden sind. Dieses
Resultat soll ndher betrachtet werden. Erstens kann man damit begriinden, dass
die Studierenden der EG mit der spielerischen Methode zufrieden sind. Zwei-
tens ist die Zufriedenheit der KG eben auf Lernerfahrung zuriickzufiithren: Die
konventionelle lehrerzentrierte Methode ist ihnen vertraut. Sie wissen nicht,
dass ein Fremdsprachenunterricht anders bzw. interaktiv/kommunikativ und
spielerisch gestaltet werden kann. Die niedrige Interaktivitit und die lehrerzen-
trierte Methode fithren deswegen zu keiner schlechten Unterrichtsbewertung.

Um herauszufinden, ob die Leistungs- und Motivationserhhung durch die
Lernerfahrung beeinflusst werden, ist es notig, die Aktionsforschung fortzuset-
zen. Die Fortsetzung hilft dabei, die Wirkung der Sprachlernspiele in einer ldn-
geren Phase ndher zu beobachten und zu analysieren.

5.2 Forschungsphase Sommersemester 2017
5.2.1 Forschungsdesign im Sommersemester 2017

Da der Einfluss der Lernerfahrung nicht aufler Acht gelassen werden kann, soll
eine zweite Phase der Aktionsforschung geplant werden. Da die zweite Phase als
eine Verldngerung der ersten Phase betrachtet werden kann, soll die Gruppen-
verteilung identisch bleiben, namlich Gruppe A als die KG und Gruppe B als
die EG.

Durch die Befragung zum Einsatz der Sprachlernspiele im WS 2016-17 kann
man festhalten, dass die eingesetzten Sprachlernspiele von den Lernenden positiv
bewertet werden. Dartiber hinaus weist die Auswertung der Befragung zur Moti-
vation und Unterrichtsevaluation nach, dass die Lernenden beider Gruppen mit
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dem Unterricht zufrieden sind. Infolgedessen muss keine Anderung hinsichtlich
der Didaktisierung und Spieladaptionsmethode vorgenommen werden.

Das heifit, dass die Probanden, die Untersuchungsmaterialien, die Adaption
von Ubungen als Spiele und die Unterrichtsplanung im SS 2017 die gleichen
wie im WS 2016-17 sind. Es wird weiter mit den Lehrwerk-Reihen ,,Klick auf
Deutsch” und deren zugehérigen Ubungsheften gearbeitet.

Am Ende des SS 2017 soll die gleiche Befragung zur Motivation und Unter-
richtsevaluation sowie zum Einsatz der Sprachlernspiele aus WS 2016-17
durchgefiihrt werden, um mogliche Anderungen bei der Motivation, der Unter-
richtsbewertung und dem Einsatz der Sprachlernspiele zu iberpriifen.

In der zweiten Phase der Aktionsforschung sollen allerdings verstarkt Daten-
erhebungsmethoden fiir die Lernleistung verwendet werden, weil eine einmalige
Priifung am Ende des Semesters zu viele Storvariablen enthalten kann. Um die
Storfaktoren zu relativieren, wird geplant, am Anfang des Semesters und nach
dem Erlernen jeder Einheit einen C-Test in beiden Gruppen durchzufiihren. Ein
C-Test basiert auf dem Konzept der reduzierten Redundanz und soll den allge-
meinen Sprachstand erfassen, gilt als objektiv und ist einfach in der Herstellung
und Auswertung (vgl. Porsch 2014, S. 90; Huneke und Steinig 2013, S. 251).

Auflerdem werden Kolleginnen zu beliebigen Sitzungen eingeladen, um den
Unterricht zu beobachten. Damit kann herausgefunden werden, ob bei den
Unterrichtsverldufen in den beiden Gruppen beobachtbare Unterschiede von
Lehrenden festgestellt werden konnen, sodass die Effizienz des Sprachlernspiels
aus einer Lehrenden-Perspektive evaluiert werden kann.

Die Befragung zur Motivation und Unterrichtsevaluation fiir beide Gruppen
ist die gleiche wie im WS 2016-17 und wird zunéchst analysiert. Zum Lernfort-
schritt beider Gruppen wird hier nicht nur die Semesterpriifung beriicksichtigt,
sondern auch die Ergebnisse der C-Tests werden analysiert. Dann kommt die
Befragung zum Einsatz der Sprachlernspiele (siehe Anhang 4), die teilweise je
nach den eingesetzten Spielformen des SS 2017 geéndert wird, weil die Ubungs-
formen und Ubungsziele des SS 2017 anders sind als die im WS 2016-17.
Schliellich werden die Daten der Unterrichtsbeobachtung der Lehrenden unter
die Lupe genommen, um die Meinungen der Lehrerseite zu sammeln.
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Lehrtagebuchhaltung von jeder Stunde ab Anfang des Semesters
Zeitlicher Verlauf C-Test
gesblf”te"(':hts rryEr—— Unterrichtsbeobachtung
robleme der
Spielorganisation | Semesters und nac Befragungen am
j i itzu: |Wahrend d
Vergleich zweier jeder Einheit zu: ahrend des Semesterende Semester-
Semesters von A
Gruppen Lehrend Lernmotivation prufung
Reflexion Le_rnfortschritt und IVIeetr:Zdz:verl cich |Einstellung
Wissenskontrolle ) g . |gegeniiber Deutsch |Sprachliche
Unterrichtsevaluation Bewertung des K?mpetenzen von
Unterrichts tloren, Lesen,
Ubersetzen,
Bewertungen zur Schreiben und
Methode Grammatik sowie
Sprachlernspiele Wortschatz
(nur EG)

Abbildung 13: Ubersicht der Datenerhebungsmethoden SS 2017

5.2.2 Auswertung und Analyse zu der Befragung zur Motivation und
Unterrichtsevaluation im Sommersemester 2017

Die schriftliche Befragung zur Motivation und Unterrichtsevaluation wird am
2.Juni in der 14. Unterrichtswoche im Unterricht durchgefiihrt. Die Anonymitit
der Befragung wird bekannt gemacht. Die Fragen sind identisch mit der Befra-
gung im WS 2016-2017.

Insgesamt werden 60 beantwortete Fragebogen in die Auswertung einbezo-
gen. 25 von der EG, 35 von der KG.

Die gerichteten Hypothesen sind identisch mit den vom WS 2016-17:

1. Die EG ist mehr motiviert als die KG.
2. Die EG gibt dem Unterricht eine bessere Bewertung als die KG.
3. Der Unterricht der EG wird interaktiver als der von der KG bewertet.

Durch den MWU-Test mit SPSS kann man bei Item 5.3, 5.5, 5.6, 6, 7.2, 8.4 und
8.8 signifikante Unterschiede beobachten (siehe Anhang 8):



Forschungsphase Sommersemester 2017 131

Tabelle 27: Ubersicht der Items mit signifikantem Unterschied von der Befragung zur
Motivation und Unterrichtsevaluation SS 2017

Item Inhalt

Nr.

5.3 Im Deutschunterricht habe ich geniigend Zeit, mit meinen Kommilitonen zu
kommunizieren. (1 ich stimme gar nicht zu - 5 ich stimme vollig zu)

5.5 Im Deutschunterricht mache ich die Aufgaben meistens mit meinen Kommilitonen
zusammen. (1 ich stimme gar nicht zu - 5 ich stimme vollig zu)

5.6 Im Deutschunterricht mache ich die Aufgaben meistens allein. (1 ich stimme gar
nicht zu - 5 ich stimme vollig zu)

6  Bitte bewerten Sie die Interaktivitdt im Unterricht im Allgemeinen. (1 sehr
schwach-5 sehr stark)

7.2 Ich finde, dass der Deutschunterricht mir geholfen hat, die Welt kennenzulernen
und zu verstehen. (1 ich stimme gar nicht zu - 5 ich stimme vollig zu)

84  Bitte bewerten Sie, ob folgende Faktoren im Unterricht zeitlich richtig behandelt
werden: Ubung zum Hérverstindnis. (1 zu wenig Zeit- 5 zu viel Zeit)

8.8  Bitte bewerten Sie, ob folgende Faktoren im Unterricht zeitlich richtig behandelt
werden: Ubungen zur Kommunikationskompetenz. (1 zu wenig Zeit- 5 zu viel Zeit)

Tabelle 28: Ergebnisse von MWU-Tests von Items aus Tabelle 27

Item  Mittelwert Mann-  Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P.
(Rohdaten) Whitney-U w (zweiteilig) (=Sig./2)
EG(25) KG(35)
53 3.16 2.57 300.500 930.500 -2.165 .030 0.015<<0.05%
5.5 3.56 2.66 247.500 877.500 -2.951 .003 0.0015<<0.05*
5.6 2.84 34 283.500 608.500 -2.433 .015 0.0075<<0.01*
6 4.4 3.74 230.000 860.000 -3.322 .001 0.0005<<0.01*
7.2 4.23 3.8 296.000 621.000 -2.355 .019 0.0095<<0.01*
8.4 2.24 2.51 335.500 660.500 -1.699 .089 0.0445<<0.05*
8.8 3.16 2.74 335.000 965.000 -1.837 .066 0.033<<0.05%

Die einteilige Signifikanz P von Item 5.3, 5.5 und 5.6 zeigt, dass die EG mehr
Gelegenheit zur Kommunikation mit Kommilitonen als die KG hat. Die EG hat
mehr Zeit, mit Kommilitonen zu kommunizieren und arbeitet oft mit anderen
zusammen, wahrend die KG wenig Zeit zur Kommunikation hat und die Auf-
gaben eher allein macht.

Das Ergebnis von Item 6 bestitigt eben, dass die Interaktivitdt im Unterricht
von der EG signifikant hoher ist als die in der KG.
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Das Ergebnis von Item 7.2 deutet auch darauf hin, dass Lernende aus der
EG im Deutschunterricht die Welt besser kennengelernt haben als die aus der
KG. Das heifit, dass die EG mehr Gelegenheit als die KG hat, ihre interkulturelle
Kompetenz zu verbessern.

Item 8.8 bestitigt, dass im Unterricht der EG mehr Ubungszeit der Kommu-
nikationskompetenz als im Unterricht der KG gewidmet wird.

Aus den Rohdaten von Item 8.4 kann man erschlielen, dass beide Gruppen
mit der Ubungszeit zum Horverstehen zufrieden sind. Laut der einteiligen Sig-
nifikanz P von Item 8.4 (p = 0.089/2 = 0.0445<C0.05) kann man allerdings fest-
stellen, dass die Lernenden der EG mehr Ubungszeit fiir Horverstehen haben
mochten.

Die Implikation dieser Ergebnisse ist vielfiltig. Erstens ist es deutlich, dass der
Vermittlungsweg mit Sprachlernspielen hoch interaktiv ist. Hypothese 3 ,Der
Unterricht der EG wird interaktiver als der von der KG bewertet.“ wird bestitigt.
Zweitens kann der Beitrag von Sprachlernspielen zur interkulturellen Kommu-
nikation und Kommunikationskompetenz teilweise bestatigt werden. Zusdtzlich
kann man feststellen, dass die EG Horverstehen-Ubung wichtiger als die KG
wahrnehmen, weil sie die Ubungszeit fiir ungeniigend halt.

Es wird kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen bei
den Items zur Einstellung gegeniiber der deutschen Sprache sowie zur Bewer-
tung der eigenen Sprachlernfihigkeit oder Lernzeit auflerhalb des Unterrichts
festgestellt.

Eine Anderung kann man allerdings bei Item 1.3 beobachten. Bei Item
1.3 ,Wenn ich kann, will ich lieber Englisch lernen. (1 ich stimme gar nicht
zu - 5 ich stimme vollig zu) “ hat man im WS 2016-17 einen signifikanten Unter-
schied zwischen den zwei Gruppen festgestellt (siehe Kapitel 5.1.2): Die EG gab
im Vergleich zur KG Englisch den Vorzug vor Deutsch. Im SS 2017 zeigen beide
Gruppen aber keinen Unterschied mehr. Wenn man die Mittelwerte von Item
1.3 der beiden Semester niher betrachtet, kann man feststellen: Der Vorzug von
der EG, die englische Sprache zu lernen, hat sich verringert, wahrend der von
der KG sich erhoht hat®. Das spricht dafiir, dass sich die Einstellung der EG
gegeniiber der deutschen Sprache ins Positive gewandelt, wihrend sich die der
KG in die andere (negative) Richtung entwickelt hat.

23 Andieser Stelle soll nochmal betont werden, dass mehr als die Halfte von EG Englisch
lernen wollten, aber sich nicht ummelden konnten.
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Tabelle 29: Vergleich der Mittelwerte von Item 1.3 WS 2016-17 und SS 2017

Gruppe Mittelwert Mittelwert Vorzug von Englisch
WS 2016-17 $S2017

EG 3.0769 2.96 |

KG 2.3000 2.9143 t

Die Hypothese 1 ,,Die EG ist mehr motiviert als die KG.“ soll anhand dieser
Ergebnisse teilweise bestétigt werden.

Die Hypothese 2 ,,Die EG gibt dem Unterricht eine bessere Bewertung als die
KG*“ wird widerlegt. Die Ergebnisse von zwei Semestern deuten deutlich darauf
hin, dass die Unterrichtsbewertung von Studierenden mit dem Vermittlungsweg
keinen Zusammenhang hat. Beide Gruppen haben den Unterricht gut bewertet,
und es kann kein statistischer Unterschied gefunden werden:

Tabelle 30: Ergebnisse vom MWU-Test von Item 9 im SS 2017

Item 9 . Mann- Wilcoxon Z Asymp. Sig. P.
Bitte bewerten Sie Mittelwert Whitney- W (zweiteilig) (= Exact
Deutschunterricht im G KG U Sig./ 2)

Allgemeinen. (1sehr

schlecht-5 sehr gut) (25) (35)

3.77 4.12 343.000 973.000 -1.555 12 0.06>0.05

Im Anschluss daran soll herausgefunden werden, ob es einen statistisch signi-
fikanten Unterschied bei Leistungen der beiden Gruppen im SS 2017 gibt.

5.2.3 Auswertung und Analyse zu den Ergebnissen der
Semesterpriifung im Sommersemester 2017

Die Priifung im SS 2017 findet nach 16- wochiger Unterrichtszeit in der 17.
Woche statt. Die Priifung ist genau so wie die vom WS 2016-17, aus zwei Klau-
suren gestaltet.

Tabelle 31: Ubersicht der Notenverteilung der Semesterpriifung SS 2017

Klausur 1 Gesamtpunkt Klausur 2 Gesamtpunkt
Teilfertigkeiten Teilfertigkeiten
Horverstehen 35 Grammatik und 80
Wortschatz
Ubersetzen 50 Leseverstehen 20

Schreiben 15




134 Empirische Untersuchung Teil I

Die Semesterpriifung SS 2017 findet am 19. Jun. 2017 in zwei Seminarrdumen
gleichzeitig statt. In jedem Raum gibt es 2 Aufsichtslehrende zur Organisation
und Beaufsichtigung der Priifung. Der Verlauf und die zur Verfiigung stehende
Zeit der Priifung sind identisch wie im WS 2016-17.

Wie im WS 2016-17, entsprechen der Inhalt der Prifung und die Struktur
der Aufgaben den gelernten Einheiten und durchgefithrten Ubungen vom SS
2017. Insgesamt haben 34 Studierende aus der KG und 25 Studierende aus der
EG die Priifung absolviert.

Folgende Hypothese wird gestellt und soll tiberpriift werden:

Die EG mit Sprachlernspielen zeigt bessere Leistung als die KG ohne Sprachlernspiele.

Die Testergebnisse werden mit SPSS durch MW U-Test tiberpriift und die Ergeb-
nisse sind wie folgt*:

Tabelle 32: Ergebnisse von MWU-Tests der Semesterpriifung SS 2017

Priifung Mittelwert Mann- Wilcoxon Z  Asymp. P.

Whitney-U w Sig.. =Sig./ 2
EG(25) KG(34) ’ (zweitgeilig) = Sie/2)

Klausur 1 48.7200* 47.8235  400.000 995.000 -.384 701 0.3505>0.05
Klausur 2 49.6800% 46.6471 378.000 973.000 -.721 471 0.2355>0.05

Tabelle 33: Ergebnisse von MWU-Tests der Teilfertigkeiten SS 2017

Teilkompe- Mittelwert Mann-  Wilcoxon Z  Asymp. P.
tenz Whitney-U w Sig. (zwei- (= Sig./ 2)
EG(25) KG(34) teilig)

Horverste-  18.0400* 15.6176 301.000 896.000 -1.909 056 0.028
hen <0.05*

Ubersetzen 20.1600  20.5294* 411.000 736.000 -.215 .830 0.415>0.05
Schreiben  10.5200 11.6765* 374.500 699.500 -.793 428 0.214>0.05
Grammatik 34.2400% 30.7647 344.500 939.500 -1.236 217 0.1085

und Wort- >0.05
schatz

Leseverste- 15.4400 15.8824* 383.500 708.500 -.646 518 0.259>0.05
hen

24 Rohdaten der Priifung siehe Anhang 14.
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Ein Blick auf die Ergebnisse zeigt, dass kein statistisch signifikanter Unter-
schied bei der Gesamtnote zweier Klausuren bestdtigt werden kann, obwohl
die Mittelwerte der Klausurleistungen von der EG leicht hoher als die von der
KG sind.

Wenn man die Leistungen der Teilkompetenzen beider Gruppen betrachtet
(siehe Tabelle 33), kann man einen einzigen signifikanten Unterschied bei der
Fertigkeit Horverstehen finden: P = 0.056/2 = 0.028<C0.05. Das heif3t, dass die
EG beim Horverstehen besser als die KG abschneidet.

Der Index der lexikalischen Vielfalt der Leistungen (siche Tabelle 34)
zeigt: Die Klausurnoten der EG weisen eine hohere Streuung auf als die der KG,
was an den hoheren Werten fiir die Standardabweichung und die Spannweite
zu erkennen ist. Das heif3t, dass die Heterogenitit der Klausurnoten von der EG
beziiglich der lexikalischen Vielfalt groler als die von der KG ist, wie schon im
WS 2016-17.

Tabelle 34: Ubersicht des Index lexikalischer Vielfalt der Semesterpriifung SS 2017

Index Mittelwert Median  Standardabwei- Spannweite
chung
Gruppe EG KG EG KG EG KG EG KG
(25)  (35) (25) (35) (25) (35) (25 (35)
Gesamtnote Klausur 1 48.72 47.82 52 445 16.04* 16.00 60 60
Horverstehen 18.04 15.62 18 16 3.90 572 15  26*
Ubersetzen 20.16 20.53 21 19 12.75* 1097 43* 37
schreiben 1052 11.68 12 13 4.31* 237  14* 9
Gesamtnote Klausur 2 49.69 46.65 48 44 15.64* 1194 72 55
Grammatik und Wortschatz  34.24 30.76 34 28 14.62% 11.85 68* 55
Leseverstehen 1544 1588 16 16 2.89* 228 14 12

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Semesterpriifungsergebnisse
vom SS 2017 keinen signifikanten Unterschied zwischen beiden Gruppen zei-
gen. Die Leistungsdifferenzierung innerhalb der EG ist im SS 2017 immer noch
hoéher als die der KG. Die Hypothese ,,Die EG mit Sprachlernspielen zeigt bessere
Leistung als die KG ohne Sprachlernspiele“ wird nur bei Leistung vom Horver-
stehen bestatigt.

Im SS 2017 werden aufler der Semesterpriifung noch C-Tests durchgefiihrt, um
den Leistungsunterschied besser zu vergleichen. Im kommenden Unterkapitel wer-
den die Ergebnisse von C-Tests ausgewertet und analysiert.
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5.2.4 Auswertung und Analyse zu den Ergebnissen der C-Tests im
Sommersemester 2017

Durch die Untersuchung im WS 2016-17 sind die verborgenen Storfaktoren der
Semesterpriifung hervorgehoben: Abschreiben, mangelnde Vorbereitung, Gesund-
heitszustand der Priifungsteilnehmenden etc.

Es reicht nicht aus, die Effizienz von Sprachlernspielen im ganzen Semester mit
einer einmaligen Priifung zu tiberpriifen. Da die aktuelle Performanz eines Lerners
nach Zeitpunkt der Erhebung, Aufgabenstellung, Testformat und Zusammenset-
zung der Lernergruppe stark variieren kann, sollen die Lernfortschritte tiber einen
lingeren Zeitraum mehrfach evaluiert werden (vgl. Vollmer 2007, S. 367). Daher
wurden im SS 2017 finf C-Tests wahrend des Semesters durchgefithrt, um die
Lernfortschritte in einer reprasentativen Weise zu erfassen.

C-Tests werden oft wegen seiner Objektivitdt als Forschungsinstrument
benutzt und gelten als leicht zu erstellen und einfach auszuwerten (vgl. Huneke
und Steinig 2013, S. 251). Porsch (2014, S. 90) und Vollmer (2007, S. 367) erwéh-
nen, dass der C-Test eine Form eines weiterentwickelten Cloze-Tests ist und den
allgemeinen Sprachstand erfassen soll.

Im SS 2017 werden am Anfang des Semesters und nach jeder gelernten Ein-
heit insgesamt 5 C-Tests im Unterricht durchgefiihrt, die jeweils aus 5 kurzen
Texten bestehen. Der Textinhalt des ersten C-Tests basiert auf dem Wissen des
WS 2016-17. Die anderen vier Tests entsprechen dem Inhalt der erlernten Ein-
heit. Jeder kurze Text hat 20 Liicken und ist nach dem Konstruktionsprinzip des
C-Tests (vgl. Grotjahn 1995, 38) gestaltet (Beispiel sieche Anhang 9). Die Tests
finden am gleichen Tag in zwei Gruppen statt und dauern jeweils nicht mehr
als 30 Minuten. Die Studierenden werden darauf hingewiesen, dass die Noten
der C-Tests keinen Einfluss auf die Bewertung ihrer Semesterleistung ausiiben,
sodass Abschreiben moglicherweise vermieden werden kann.

Hier werden die Ergebnisse der C-Tests® mit SPSS analysiert, um heraus-
zufinden, ob die zwei Gruppen in den Tests anders abschneiden. Da nicht alle
Studierenden an jedem Testtag anwesend sind, konnen hier diverse Teilnehmer-
zahlen auftauchen.

25 Rohdaten siehe Anhang 13.
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Tabelle 35: Ergebnisse von MWU-Tests von C-Tests SS 2017

Priifung Mittelwert Mann- Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P.
Whitney-U W (zweiteilig) (= Sig./ 2)

C-Test 1 EG(26) KG(35) 385500  1015.500 -1.014 .310 0.155

(27.02.2017) 20.0769* 16.4857 =>0.05
C-Test 2 EG(25) KG(34) 405000  1000.000 -.307 .759 0.3795
(31.03.2017). 23.0800* 22.4706 >0.05
C-Test 3 EG(25) KG(28) 267.000  673.000 -1.481 .139 0.0695
(17.04.2017) 24.8400* 19.6429 >0.05
C-Test 4 EG(20) KG(32) 239.000  767.000 -1.525.127 0.0635
(08.05.2017) 31.7500* 26.2813 >0.05
C-Test5 EG(22) KG(27) 177.000 555000 -2.414 .016 0.008

(29.05.2017) 323636* 23.9630 <0.01%

Die oberen statistischen Ergebnisse zeigen, dass sich der Unterschied der
zwei Gruppen wihrend des Semesters vergrofSert. Die einteilige Signifikanz P
vom C-Test 1 im Februar betragt 0.155 und deutet auf keinen Unterschied hin,
wihrend die einteilige Signifikanz P vom C-Test 5 im Mai einen statistisch sehr
signifikanten Unterschied zeigt (P = 0.016/2 = 0.008<<0.01) .

Wenn man die Mittelwerte jedes Tests beobachtet, kann man feststellen: Die
Studierenden der EG haben in jedem Test bessere Noten bekommen. Bis Ende
des Semesters ist die Note von der EG statistisch signifikant deutlich besser als
die der KG.

Die Hypothese ,,Die EG mit Sprachlernspielen zeigt bessere Leistung als die KG
ohne Sprachlernspiele“ wird am Ende des Semesters bei einem C-Test bestitigt.

5.2.5 Auswertung und Analyse zu der Befragung zum Einsatz der
Sprachlernspiele im Sommersemester 2017

Die Befragung zum Einsatz der Sprachlernspiele wird in der EG in der 15.
Woche durchgefithrt. Die Anonymitit der Befragung wird bekannt gemacht.
Die Lernenden wissen, dass die Befragung keinen Einfluss auf ihre Benotung
ausiiben kann.

Die Mehrheit der Items besteht aus der gleichen Befragung wie im WS
2016-17. Eine Frage zu ihrer Erfahrung zu Sprachlernspielen (Item 11), eine
Frage zur zeitlichen Angemessenheit von Sprachlernspielen im Unterricht (Item
7) und eine Frage zum zukiinftigen Methodenwunsch aufer Sprachlernspielen
(Item 13) werden hinzugefiigt. Auflerdem sind die Spiele anders als die im WS
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2016-17, weil der Lerninhalt und dazugehéorige Ubungen anders sind. Die Fra-
gen zu den Einzelheiten der Spiele bleiben identisch mit den aus dem vorherigen
Semester (siehe Anhang 4).

Im SS 2017 sind insgesamt 25 Fragebogen in die Auswertung einbezogen. Die
Ergebnisse werden mit SPSS durch MWU-Test analysiert, um mogliche Unter-
schiede zwischen WS 2016-17 und SS 2017 zu finden. Zu den vollstandigen Ana-
lyseergebnissen siehe Anhang 10.

Die Ergebnisse der ersten zwei Fragen zeigen keinen statistisch signifikanten
Unterschied zu den Ergebnissen des WS 2016-17. Das heif3t, dass die Studieren-
den die Priasenz der eingesetzten Methode im Unterricht merken und zustim-
men, dass die Interaktivitat im Unterricht sehr hoch ist:

Tabelle 36: Ergebnisse von MWU-Tests zwei Semestern von Item 1 und 2

Item Mittelwert Mann- Wilcoxon Z Asymp. Sig. P.
WS SS Whitney-U W (zweiteilig) (= Sig./
2)
1. Haben Sie bemerkt,  4.48 4.68  260.500 585.500 -.057 954 0.477
dass es Sprachlernspiele >0.05
im Unterricht gibt?

(1 gar nicht- 5 sehr
deutlich) ?
2. Wie sieht die Inter- 4,67 4.68 260.500 491.500 -.056 955 0.478
aktivitit dieser Lehr- >0.05
methode Threr Meinung
nach aus?

(1 sehr schwach-5sehr
hoch)

Die Auswertung der Items iiber die Funktion von Sprachlernspielen weist
eben auf keinen statistischen signifikanten Unterschied von zwei Semestern hin.

Tabelle 37: Ergebnisse von MWU-Tests zum Vergleich der Funktionen der Sprachlernspiele

Stimmen Sie . Mann- Wilcoxon Z  Asymp. P.
folgenden Mittelwert Whitney-U W Sig. (= Sig./
Aussagen zu? _— (zweiteilig) 2)

1 gar nicht- 4 vollig Ws 8§

Sprachlernspiele...

3.1...machen 324 320 255000 580.000 -.198  .843 04215
Grammatiklernen >0.05

interessanter.
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Tabelle 37: Fortsetzung

Stimmen Sie Mann- Wilcoxon Z  Asymp. P.
folgenden Mittelwert whitney.-U W Sig. (=Sig./
Aussagen zu? —_— (zweiteilig) 2)
1 gar nicht- 4 vollig WS S

Sprachlernspiele. ..

3.2...machen 3.14 3.00 239.000 564.000 -.569 .570 0.285
Wortschatzlernen >0.05
interessanter.

3.3....bauen Angst 3.1 3.08 258.000 489.000 -.112 910 0.455
beim Sprechen ab. >0.05
3.4...erhohen meine 3.14 324  243.000 474.000  -.547 .584 0.292
Sprechzeit auf Deutsch >0.05

im Unterricht.

3.5...erthdhen meine  3.05 3.04 261.500 586.500 -.025 .980 0.490
sprachliche Fihigkeit >0.05
im allgemein

3.6...verbessern die 329 336 240.000  471.000 -.590 .555 0.2775

Kommunikation >0.05
zwischen mir und den

Kommilitonen

3.7.. .geben mir die 3.1 3.00 249.000 574.000 -.377 707 0.3535
Chance, im Unterricht >0.05
Zeit fiirs Regelfinden zu

haben und autonom zu

denken.

3.8...erhéhen die 2.81 3.12 199.500 430.500 -1.538 124 0.062
Autonomie beim >0.05
Sprachlernen.

3.9... erhohen die 329 324  259.500 584.500 -.077 939 0.4695
Konzentration im >0.05
Unterricht.

3.10... bringen 3.62 348  226.000 551.000 -.933 351 0.1755
Abwechslung in den >0.05
Unterricht.

3.11... sind hilfreich fiir 3.38 3.40 257.500 488.500 -.130 .896 0.448
Fremdsprachenlernen >0.05

im Allgemeinen.
3.12...sind interessant, 2.29 2.56  208.500 439.500 -1.293 .196 0.098

aber fiir mich etwas zu >0.05
schwer.

3.13...sind 148 1.32  216.000 541.000 -1.219 223 0.1115
Zeitverschwendung im >0.05

Unterricht.
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Gemif den statistischen Ergebnissen kann man feststellen, dass die Lernen-
den von der Effizienz von Sprachlernspielen fest iiberzeugt sind, wie schon im
WS 2016-17. Sie sind der Meinung, dass Sprachlernspiele ihre sprachliche Kom-
petenz verbessern, Angst abbauen, autonomes Lernen fordern, und Interaktion
im Unterricht erhohen konnen. Sie sind der Ansicht, dass Sprachlernspiele den
Unterricht interessanter machen und keine Zeitverschwendung sind. Ihre Mei-
nungen zum Einsatz der Sprachlernspiele bleiben unverdndert im Vergleich zum
vorhergehenden Semester.

Die Ergebnisse von Item 6 zeigen, dass die Mehrheit der Meinung ist, dass
Sprachlernspiele 30 % bis 70 % der Unterrichtszeit einnehmen sollten. Die
erwiinschte Spielzeit ist im Vergleich zu der im WS 2016-17 kiirzer (siehe Kapi-
tel 5.1.4). Sie sind der Meinung, dass das Erlernen der deutschen Sprache mit
Sprachlernspielen interessanter und entspannter ist. Sprachlernspiele helfen
ihnen, sich im Unterricht zu konzentrieren und das Gelernte besser im Kopf zu
behalten.

Wie viel Zeit soll Sprachlersnpiel lhrer Meinung nach im idealen Fall in
einem 90-minutigen Unterrichts einnehmen?

wegnier als 30%,
3,12%

mehr als 90%,
1,4%

70%-90%,
0, 0%

50%-70%,
8,32%

30%-50%,
13,52%

Abbildung 14: Die Ergebnisse von Item 6 der Befragung zum Einsatz der
Sprachlernspiele SS 2017

Durch Item 7 kann man feststellen, dass die Mehrheit der Studierenden (96 %)
findet, dass die Einsatzzeit der Sprachlernspiele im SS 2017 angemessen ist, nur
eine Person davon ist der Meinung, dass der Spieleinsatz zu viel Zeit nimmt:
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Wie finden Sie die Zeit von Spielen im Unterricht in diesem Semester?

ein Bisschen zu viel,
0, 0%

zu wegnig,
0, 0%

ein Bisschen zu wenig,
0, 0%

angemessen,
24, 96%

Abbildung 15: Ergebnisse von Item 7 der Befragung zum Einsatz der Sprachlernspiele
$S2017

Die Ergebnisse von Item 8 und Item 12 (siehe Tabelle 38) zeigen, dass die
Mehrheit der Lernenden einen Unterricht mit Sprachlernspielen bevorzugen. Es
gibt einen Studenten, der geschrieben hat, dass Sprachlernspiele nicht so gut wie
traditioneller Unterricht funktionieren, weil Sprachlernspiele das Lernen nicht
so gut wie die traditionelle Methode fordern konnen, trotzdem will er Sprach-
lernspiele im kommenden Semester noch haben, nur nicht so oft wie im SS 2017.

Tabelle 38: Ubersicht der Ergebnisse von Item 8 und 12

Item Unterricht ohne Unterricht mit
Sprachlernspiel Sprachlernspiel

8. Welche Unterrichtsform gefallt Thnen besser? 1 24

12. Hoffen Sie, dass Sprachlernspiele im néchsten 0 25

Semester weiter benutzt werden?

Zur Begriindung ihrer Zuneigung zum Sprachlernspiel haben die Lernenden
zahlreiche Kommentare geschrieben, die in 6 Kategorien gegliedert werden konnen.
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Tabelle 39: Ubersicht der Kommentare von Item 10 und 12

Warum bevorzuge ich Sprachlernspiele? Zahl der zugehorigen
Meinungen

Das Lernen und der Unterricht werden interessanter und 17

abwechslungsreicher.

Es hilft dem Erlernen der Sprache. Ich kann mir das 15

Gelernte leichter merken.

Es ist motivierend. 7
Die Atmosphare im Unterricht ist besser und ich habe

mehr Kommunikation mit anderen.

Es erhoht die Konzentration im Unterricht. 4
Ich mag es einfach, ohne Grund. 4

Ein Befragter hat noch dazu geschrieben, dass diese Methode sehr gut und viel
besser als die traditionelle Methode aus der Oberschule ist. Uber ihre Erfahrung
mit Sprachlernspielen vor dem Studium meinen die meisten, dass es Sprachlern-
spiele ja gab, aber sehr selten eingesetzt wurden (siehe Abbildung 16).

Haben Sie vor dem Studium dhnliche Methoden im
Fremdsprachenunterricht mal kennengelernt?

} Ja, oft, 1, 4%
Nein, habe ich nie
getroffen, 9, 36%

Ja, selten, 15, 60%

Abbildung 16: Ergebnisse von Item 11 der Befragung zum Einsatz der Sprachlernspiele
S§ 2017

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Studierenden Sprachlernspiele als
gute Methode ansehen. Die diskutierten Effekte von Sprachlernspielen werden
von ihnen wahrgenommen, wie die Befragungsergebnisse im WS 2016-17 auch
gezeigt haben. Alle mochten in der Zukunft weiter mit dieser Methode lernen,
weil es interessant und motivierend ist und beim Erlernen der deutschen Spra-
che Hilfe leisten kann.
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Wihrend die Effizienz des Sprachlernspiels hinsichtlich des Lernfortschritts
nur teilweise bestitigt werden kann, zeigen die subjektive Erfahrung der Lernen-
den eine deutlich positive Bewertung gegeniiber dem Sprachlernspiel wie schon
im vorhergehenden Semester. Da die personliche Sichtweise fiir die vorliegende
explorativ-interpretative Forschung von Bedeutung ist (vgl. Caspari et al. 2007,
S. 499f.), wird nicht nur die Meinung der Studierenden untersucht, sondern auch
die Sicht der Lehrenden. Im SS 2017 werden 7 Lehrerinnen zum Unterricht ein-
geladen, um den Unterrichtsprozess zu beobachten und den Unterricht zu evalu-
ieren. Thre Beobachtungen und Evaluationen werden als wichtige Ergdnzung zu
einem moglichst vollstindigen Bild vom Einsatz der Sprachlernspiele betrachtet,
die im folgenden Unterkapitel ausgewertet und analysiert werden sollen.

5.2.6 Auswertung und Analyse zu den Ergebnissen von
Unterrichtsbeobachtungen im Sommersemester 2017

Unterrichtsbeobachtung wird als eine wichtige empirische Methode zur Daten-
erhebung im DaF-Unterricht haufig angewendet (vgl. Brede 2014, S. 137; Caspari
et al. 2007, S. 501). Helmke (2017, S. 292) nimmt Beobachtung als ,, Kénigsweg
zur Beschreibung und Bewertung des Unterrichts“ und notwendige Datenerhe-
bungsmethode fiir Unterrichtsforschung an.

Da die Untersuchung des Fremdsprachenunterrichts heutzutage sich nicht
nur auf Ergebnis und Leistung des Fremdsprachenlernens, sondern auch auf
den Prozess des Erlernens konzentriert, wird das Geschehen im Unterricht unter
die Lupe genommen. Man versucht herauszufinden, was im Unterricht passiert
sowie warum und wie das Erlernen einer Fremdsprache davon geprigt werden
kann (vgl. Liu 2016, S. 157). Brede (2014, S. 144) vertritt die Meinung, dass die
Ergebnisse von der beobachteten Situation abhingen, und deswegen keine von
der Praxis losgeloste Forschung erfolgen kann. Sie verdeutlicht, dass die Ana-
lyseergebnisse damit nicht auf statistische Kennwerte beschréankt sind, sondern
an Beispielen sichtbar gemacht werden. Sie sind anschaulich und kénnen praxis-
relevante Erkenntnisse bieten.

Dieser Vorteil von Unterrichtsbeobachtung ist fiir die vorliegende Forschung
von grofler Bedeutung. An dieser Stelle soll geklart werden, wie der Unterrichts-
verlauf fiir andere Lehrpersonen aussieht. Mit Hilfe dieser Methode kann besté-
tigt werden, ob Sprachlernspiele beobachtbare Veranderungen in den Unterricht
aus Lehrer-Perspektive bringen konnen.

In der vorliegenden Forschung werden mehrere offene, nicht-teilneh-
mende Fremdbeobachtungen in natiirlicher Situation bzw. im Klassenraum
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durchgefiihrt. Sieben Lehrerinnen® werden zum beliebigen Unterricht eingela-
den. Jede Lehrerin soll eine Stunde mit gleichem Lerninhalt von zwei Gruppen
hospitieren, so dass sie die Sitzungen vergleichen kann. Sie diirfen ein beliebi-
ges Stundenpaar auswéhlen. Insgesamt werden 4 Sitzungspaare hospitiert, weil
einige Lehrerinnen zu zweit zu einem Sitzungspaar gekommen sind.

Die Lehrerinnen bekommen vor der Stunde ein Set von Beobachtungsbo-
gen, die anhand der Unterrichtsbeobachtungsbogen 12 und 13 aus der Fernstu-
dieneinheit ,,Unterrichtsbeobachtung und Lehrerverhalten® (Ziebell und Meese
2004, S. 165-167) fir die vorliegende Forschung adaptiert sind.

Das Fragenbogen-Set (siche Anhang 11) besteht aus folgenden Beobachtungs-
bogen: Das Verlaufsprotokoll (Beobachtungsbogen A) dient dem Zweck, den
Beobachtenden die Sozial- und Arbeitsformen bewusst zu machen; Befragungen
zur Evaluation einzelner Stunden (Beobachtungsbogen B) fiir die Bewertung des
Unterrichts; Befragung zum Vergleich der Stunden von zwei Gruppen mit offe-
nen Fragen (Beobachtungsbogen C).

Den Beobachtungsbogen A fiillen die Beobachterinnen wéhrend der Beob-
achtung aus. Der Bobachtungsbogen B soll nach der Beobachtung jeder einzel-
nen Sitzung sofort ausgefiillt werden. Der Beobachtungsbogen C wird nach der
Beobachtung von beiden Stunden ausgefiillt. Die Lehrerinnen konnen also den
Beobachtungsbogen C ausarbeiten und ihre Gedanken ausfiihrlich formulieren.
Alle Beobachtungsbogen werden auf Chinesisch formuliert und ausgefiillt, weil
die Mehrheit der Beobachtenden kein Deutsch beherrscht. Da der Unterricht
mehrheitlich auf Chinesisch organisiert wird, kénnen alle den Unterrichtsver-
lauf verstehen.

Hier werden der Beobachtungsbogen B mit Ratingskala statistisch analysiert,
um herauszufinden, ob sich die Sitzungen mit gleichem Inhalt und unterschied-
licher Methode von Perspektiven der Beobachtenden unterscheiden.

Folgende Hypothesen werden gestellt:

1. Es gibt beobachtbare Unterschiede zwischen beiden Gruppen.

2. Die EG weist deutlich mehr Interaktion auf als die KG.

3. Die EG scheint mehr motiviert zu sein als die KG.

4. Die Sitzung der EG wird besser als die der KG von den Beobachtenden bewertet.

26 Eine Deutsch-, Eine Franzosisch-, eine Japanisch- und vier Englisch-Lehrerinnen wer-
den eingeladen. Es gibt insgesamt nur 2 Deutsch-Lehrerinnen an der TU Kunming. Da
die Mehrheit des Unterrichts auf Chinesisch durchgefiihrt wird, sind alle eingeladenen
Lehrerinnen in der Lage, den Unterricht zu verstehen und den Prozess zu dokumen-
tieren.
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Der Beobachtungsbogen B enthilt folgende Kriterien:

Tabelle 40: Uberblick vom Beobachtungsbogen B

Kriterien Operationalisiert in den Items
Nr.

Zum Unterrichtsdesign und zur Vorbereitung des 1-9

Unterrichts

Zur Durchfithrung des Unterrichts 10-27

Zur Effizienz des Unterrichts 28-40

Zur Bewertung des Unterrichts 41

Durch MWU-Test mit SPSS kann man Unterschiede bei Item 5, 6 und 7 zum
Design und zur Vorbereitung des Unterrichts feststellen (siehe Anhang 12).

Tabelle 41: Items mit signifikantem Unterschied zu Unterrichtsdesign und Vorbereitung

Item Nr. Aussagen zu Unterrichtsdesign und Vorbereitung
(1 ich stimme v6llig nicht zu - 4 ich stimmt v6llig zu)

5 Es gibt geniigend Zeit fiir anwendungsorientierte Unterrichtsaktivitaten.
Es gibt geniigend Gelegenheit fiir S., zusammenzuarbeiten
7 Es gibt keine Gelegenheit fiir S., durch Tun zu lernen.

Tabelle 42: Ubersicht der Ergebnisse von MWU-Tests Item 5,6 und 7

Item Nr.  Mittelwert Mann-  Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P.
EG KG Whitney-U w (2*einteilig) (=Sig./ 2)
5 4.0000 2.5714  7.000 35.000 -2.622 .026° 0.013<<0.05*
3.8571 1.8571 .500 28.500 -3.238 .001° 0.005 <0.01*
7 1.0000 2.1429 10.500 38.500 -2.245 0730 0.037<<0.05*

Die statistischen Ergebnisse zeigen:

Bei Item 5 kann man einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen
beobachten. Die Beobachtenden merken an, dass die EG deutlich mehr Zeit fiir
anwendungsorientierte Aktivititen im Unterricht als die KG hat.

27 ,S. steht in diesem Kapitel als Abkiirzung fiir Studierende.
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Item 6 deutet auf einen sehr signifikanten Unterschied zwischen beiden Grup-
pen hin: Die Lernenden in der EG arbeiten mehr als die in der KG zusammen.

Item 7 zeigt Unterschiede beim handelnden Lernen. Die Lernenden in der EG
kénnen durch Tun die Sprache lernen, wihrend die von der KG weniger Chance
zum handelnden Lernen haben.

Zum Verlauf des Unterrichts weisen Item 14, 15, 18, 19, 20, 21 und 27 Unter-
schiede hin:

Tabelle 43: Items mit signifikantem Unterschied zum Verlauf des Unterrichts

Item Nr. Aussagen zur Durchfiihrung des Unterrichts
(1 ich stimme v6llig nicht zu - 4 ich stimmt v6llig zu)

14  Eswird eine Reihe von vielfaltigen Aktivititen organisiert.

15  Das Lehrerverhalten unterstiitzt die aktive Teilnahme von S.

18  Die Lernmaterialien bieten den S. vielfiltige Moglichkeiten zu lernen.
19 Die Lernmaterialien sind kreativ, interessant und motivierend.

20  Die Lernmaterialien enthalten spielerische Elemente.

21  Die Mehrheit des Unterrichts ist lehrer-dominiert.

27 Die Interaktivitéit zwischen S. ist gut und zeitlich angemessen.

Tabelle 44: Ubersicht der Ergebnisse der MWU-Tests von Items zum Verlauf des Unter-

richts
Item Nr.  Mittelwert Mann- Wilcoxon Z Asymp. Sig. P
EG KG Whitney-U w (2*einteilig) (=Sig./2)

14 3.7143 2.1429 5.500 33.500 -2.554 .011° 0.0055<<0.01*
15 3.8571 2.8571 9.500 37.500 -2.152 .053° 0.0265<<0.05*
18 3.7143 2.4286 10.00 38.000 -1.994 .073° 0.037<<0.05*

19 3.8571 2.4286 8.500 36.500 -2.273 .038° 0.019<<0.05*

20 3.8571 1.4286 .500 28.500 -3.275 .001° 0.0005<<0.001*
21 1.8571 3.7143 4.500 32,500 -2.689 .007° 0.0035<<0.01*
27 3.5714 2.0000 6.500 34500 -2.394 .017 0.0085<<0.01*

Bei Item 14, 20, 21 und 27 deuten die statistischen Ergebnisse auf einen sehr
signifikanten Unterschied hin. Das verdeutlicht, dass die Aktivitidten in der EG
in den Augen der Beobachtenden abwechslungsreicher und spielerischer als die
in der KG gestaltet sind. Der Unterricht der KG ist eher lehrer-dominierend,
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wiahrend der von der EG lernerzentriert ist. Die Interaktivitat unter Studieren-
den in der EG ist deutlich héher als die in der KG.

Item 15, 18 und 19 zeigen ebenso einen statistisch signifikanten Unterschied
und beweisen, dass das Lehrverhalten und die Lernmaterialien in EG-Stunden
den Lernenden vielfiltigere, interessantere und motivierendere Moglichkeiten
fiirs Lernen anbieten.

Zur Effizienz des Unterrichts zeigen folgende Items statistische Unterschiede:

Tabelle 45: Items mit signifikantem Unterschied zur Effizienz des Unterrichts

Item Nr. Aussagen zur Effizienz des Unterrichts
(1 ich stimme v6llig nicht zu - 4 ich stimmt v6llig zu)

29 Die Mehrheit der S. scheint im Unterricht konzentriert zu sein.

30 Die Mehrheit der S. nimmt an Aktivititen aktiv teil.

31 Die Mehrheit der S. spricht nicht gern.

34 Die Mehrheit der S. arbeitet aktiv miteinander und 16st die Aufgaben gemeinsam.
35 Die Mehrheit der S. scheint motiviert fiirs Fremdsprachenlernen zu sein.

38 Der Unterricht lauft sehr aktiv.

39 Die Atmosphare des Unterrichts ist sehr lebhaft.

Tabelle 46: Ubersicht der Ergebnisseder MWU-Tests von Items zur Effizienz des Unter-

richts
Item Nr.  Mittelwert Mann-  Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P

EG KG Whitney-U w (2*einteilig) (=Sig./ 2)
29 3.7143 2.8571 11.000 39.000 -1.875 .097° 0.0485<C0.05*
30 3.8571 2.8571 6.000 34.000  -2.593 017° 0.0085<<0.01*
31 1.4286 2.4286 3.000 31.000  -2.912 .004° 0.002<<0.01*
34 3.5714 2.1429 3.000 31.000  -2.877 .004° 0.002<<0.01*
35 3.4286 1.8571 4.000 32.000  -2.756 .007* 0.0035<<0.01*
38 3.7143 2.2857 7.500 35500  -2.328 .026° 0.013<<0.05*
39 3.8571 2.2857 5.000 33.000 -2.681 011° 0.0055<<0.01*

Die Ergebnisse von Item 30, 32, 34, 35 und 39 zeigen den sehr signifikanten
Unterschied zwischen beiden Gruppen und beweisen, dass sich die Mehrheit
der Studierenden in der EG im Unterricht aktiver und motivierter verhalt und
mehr Bereitschaft zum Sprechen und zur Zusammenarbeit mit anderen zeigt.
Die Atmosphire im Unterricht der EG ist lebhafter als die der KG.
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Item 29 und 38 deuten auch einen statistisch signifikanten Unterschied an.
Das bedeutet, dass die Studierenden in der EG mehr Konzentration im Unter-
richt zeigen und der Unterricht der EG aktiver als der von der KG lauft.

Item 41 erméglicht den Beobachtenden den Unterricht zu bewerten. Bei die-
sem Item wird ebenso der statistisch signifikante Unterschied bestitigt. Nach der
Meinung der Beobachtenden kann der Unterricht von der EG besser als der von
der KG gesehen werden:

Tabelle 47: Ubersicht der Ergebnisse von MW U-Test von Item 41

41. Bitte Mittelwert Mann-  Wilcoxon Z Asymp. Sig. P
bewerten Sie Whitney-U W (2*einteilig) (= Sig./
den Unterricht EG KG 2)
(1 sehr schlecht-
5 sehr gut)
47143 37143 7.500 35500 -2.328  .026 0.013
<0.05*

Unter Beriicksichtigung der statistischen Ergebnisse konnen wir annehmen,
dass die gestellten Hypothesen bestatigt werden konnen. Die zwei Gruppen wei-
sen deutliche Unterschiede auf. Die Studierenden der EG zeigen im Unterricht
mehr Interaktion und Motivation als die der KG. Der Unterricht der EG wird
auch besser als der von der KG bewertet.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die eingeladenen Lehrerinnen Unter-
schiede hinsichtlich Interaktion, Motivation und Lehrmethode zwischen zwei
Gruppen feststellen konnen und den Unterricht von der EG als positiver wahr-
nehmen. Die Antworten zu den offenen Fragen aus Beobachtungsbogen C (siche
Anhang 20) bestitigen eben diese Stellungnahme:

Die Lehrerinnen sind der Meinung, dass die Stunden mit Sprachlernspielen
im Vergleich zu den Stunden ohne spielerische Elemente deutlich motivieren-
der wirken und besser sind. Die lebhafte Atmosphére im Unterricht wird von
allen Beobachtenden als wichtiges Merkmal gesehen. Wahrend der Hospitation
merken sie deutliche Unterschiede der beiden Gruppen bei der Bereitschaft zum
Sprechen, zum Zusammenarbeiten, zum Teilnehmen an verschiedenen Lernak-
tivitaten und zur Beantwortung der Fragen. Die Studierenden der EG scheinen
konzentrierter, motivierter und kommunikationsfreudiger zu sein als die der
KG. Die Sitzungen mit Sprachlernspielen sind interessanter und lernerzentriert
gestaltet. Man kann in den Stunden durch Tun in einer Gruppe lernen, statt nur
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zuzuhoren. Die Mehrheit der Beobachtenden meint, dass sie die spielerische
Methode in der Zukunft auch im eigenen Unterricht einsetzen wollen.

5.2.7 Schlussfolgerung der Forschungsphase Sommersemester 2017

Die Befragung zu Lernmotivation und Unterrichtsbewertung von der Lernen-
den-Seite zeigen keinen grofien Unterschied zwischen beiden Gruppen, sowohl
zur eigenen Sprachlernfihigkeit, als auch zur Unterrichtsbewertung. Eine posi-
tive Anderung der Einstellung gegeniiber der Sprache der EG kann durch den
Unterschied von Item 1.3 von den zweien Semestern bestitigt werden. Auch die
hohere Interaktivitat im Unterricht mit Sprachlernspielen wird bestétigt.

Zum Lernfortschritt zeigen die Ergebnisse der Semesterpriifung nur einen
statistischen Unterschied bei der Note vom Horverstehen. Die Auswertung von
dem letzten C-Test spricht dafiir, dass die EG eine deutlich bessere Leistung am
Ende des Semesters erbringt.

Der teilweise bestdtigte bessere Lernfortschritt der EG spricht dafiir, dass
die Lernenden von Sprachlernspielen positiv beeinflusst werden. Diese Stel-
lungnahme wird auch von der Befragung zum Sprachlernspiel bestitigt. Die
Lernenden sind der Meinung, dass das Sprachlernspiel eine interessante und
motivierende Unterrichtsmethode ist. Sie zeigen hohes Interesse und hohe
Bereitschaft, mit dieser Methode weiterzuarbeiten. Die hohe Interaktivitit durch
den Einsatz von Sprachlernspielen wird auch von den Lernenden wahrgenom-
men. Die Leistungsdifferenzierung innerhalb der EG zeigt allerdings, dass der
Wirkungsgrad der neuen Methode bei den Lernenden variieren kann.

Die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung verdeutlichen die positiven Effekte
von Sprachlernspielen. Die Beobachtenden sind einverstanden, dass Sprachlern-
spiele eine gute Unterrichtsatmosphire schaffen konnen sowie positive Lernef-
fekte und motivierende Funktion haben. Die Sitzungen mit Sprachlernspielen
werden aus der Lehrer-Perspektive deutlich besser als die ohne Spiel bewertet.

Da die bisherige Analyse hauptséchlich aus Sicht der Lernenden erfolgt, wird
im folgenden Unterkapitel die Sicht der Lehrperson einbezogen, um die Effi-
zienz des Spieleinsatzes auf Motivation und Lernfortschritt von der Lehrperson-
Perspektive ndher zu betrachten.

5.3 Auswertung und Analyse zum Lehrtagebuch vom
Studienjahr 2016-2017

In der vorliegenden Forschung wird ein Lehrtagebuch als wichtiges Dokumen-
tationsinstrument fiir die gesamte Forschung eingesetzt. In zwei Semestern
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werden nach jedem Unterrichtstag basierend auf den Didaktisierungsplanen
dokumentiert, wie die verschiedenen Aktivititen in beiden Gruppen zeitlich
und inhaltlich gelaufen sind. Auflerdem gibt es einen zusammenfassenden
Ablaufkommentar der Lehrperson, um wichtige Ereignisse und im Unterricht
beobachtbares Lernerverhalten sowie Unterrichtserlebnisse der Lehrperson zu
notieren.

Die Daten aus dem Lehrtagebuch sollen analysiert werden, um potenzielle
Unterschiede zwischen zwei Gruppen bei der Durchfithrung der Sprachlern-
spiele im Unterricht herauszufinden. Auflerdem soll die Analyse des Lehrtage-
buchs Erhellung zur Spielorganisation und dem Unterrichtserlebnis lehrerseits
bringen: Die zeitliche Notierung ermdglicht eine statistische Analyse der ein-
gesetzten Sprachlernspiele, um festzustellen, ob Ubungen in Spielform zeitlich
anders als originale Ubungen sind (siehe Kapitel 6.1). In diesem Unterkapitel
wird der tidgliche Kommentar der Lehrperson qualitativ analysiert, um mogliche
Merkmale und Tendenzen von zwei Gruppen aus Sicht der Lehrperson zusam-
menzufassen. Da die Stunden von beiden Gruppen immer am gleichen Tag hin-
tereinander stattfanden, sind grofie Emotions- und Gesundheitsschwankungen
der Lehrperson ausgeschlossen.

Vor der Analyse des Lehrtagebuchs werden die Funktionen und Merkmale
des Lehrtagebuchs als Forschungsinstrument hier kurz dargestellt.

Das Tagebuch wird von Altrichter (1998, S. 26) als ,eines der wichtigsten
Werkzeuge® einer forschenden Lehrperson angesehen. McDonough (1994,
S. 58) weist nach, dass es drei Hauptherangehensweisen mit dem Tagebuch im
Fremdsprachenunterricht gibt:

1. Lernertagebuch mit padagogischem Ziel als Kommunikations- und Proto-
kollinstrument zwischen Lernenden und Lehrenden

2. Lernertagebuch als Forschungsgegenstand zur Erforschung des Sprachlern-
sprozesses

3. Tagebuch als Lehrerfortbildungsinstrument

Er pointiert, dass das Lehrtagebuch relativ selten gefithrt wird, obwohl das
Lehrtagebuch ein Forschungsinstrument mit viel Potenzial ist. Er zitiert von
Elliott (1991), dass ein Lehrtagebuch ,,observations, feelings, reactions, interpre-
tations, reflections, hunches, hypotheses, explanations® aufzeichnet.

Liu (2016, S. 185-188) schliefit sich dieser Meinung an, dass das Lehrtagebuch
eine ausfiihrliche Untersuchungsgeschichte darstellen kann und ein Schatz-
kammer von Daten ist. Er deutet an, dass das Wichtigste des Lehrertagbuchs
darin liegt, dass es ermdglicht, die sich immer wieder dndernden Emotionen,
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Ansichten und Einstellungen der Lehrperson wihrend des Lehrens zu veran-
schaulichen.

Das Lehrtagebuch soll trotz seiner kritisch zu sehenden Subjektivitit und
mangelnden Validitit als eine Forschungsmethode eingesetzt und mit anderen
Datenerhebungsmethoden zusammen als Triangulation eingesetzt werden (vgl.
Liu 2016, S. 187; Gass und Mackey 2012, S. 183). Liu (2016, S. 186) erortert, dass
das Tagebuch als Forschungsinstrument seit fast 30 Jahren in der Fremdspra-
chen-Unterrichtsforschung im Ausland etabliert ist, aber in China nur selten
gebraucht wird. Fiir Aktionsforschung wie in der vorliegenden Arbeit spielt das
Lehrtagebuch eine besondere Rolle. Boeckmann (2016, S. 594) teilt die Ansicht
und erortert, dass das Lehrtagebuch ein jederzeit verwendbares, organisatorisch
unaufwendiges Forschungsinstrument ist, und als zentrale Forschungsdoku-
mentation angesehen werden sollte. Er zitiert vom Altrichter und Porsch (2007,
S. 30f.), dass das Lehrtagebuch ,die Entwicklung der Vorstellungen und Ein-
sichten tiber die verschiedenen Phasen des Forschungsprozesses hinweg® doku-
mentieren kann.

An dieser Stelle soll auch betont werden, dass die subjektiven Unterrichts-
erlebnisse der Lehrperson fiir die vorliegende Forschung von grofSer Bedeutung
sind. Die Lehrenden nehmen am Unterricht aktiv teil und erleben den Unter-
richt mit den Lernenden zusammen. Erst seit den letzten 20 Jahren interessiert
sich die Fremdsprachendidaktik fiir die Rolle der Lehrkrifte im unterrichtlichen
Geschehen (vgl. Caspari 2016, S. 306). Im Vergleich zur Rolle der Lernenden
gerdt die Rolle des Fremdsprachenlehrers in den Hintergrund der Sprachlern-
forschung (vgl. Konigs 2017, S. 323f.). Caspari (2016, S. 306) demonstriert,
dass Unterricht kein Prozess-Produkt-Konzept ist, sondern ein von vielfiltigen
Wechselbeziehungen sowie Wert- und Interessenkonflikten geprégtes, komple-
xes und damit potenziell unvorhersehbares Geschehen. Die Lehrperson ist in
erster Linie fiir Verdnderungen des Unterrichts verantwortlich. Davon ausge-
hend sollen Emotionen und Unterrichtserlebnisse der Lehrperson nicht aufler
Acht gelassen werden.

In der englischsprachigen Sprachlehrforschung wird der Emotion der Leh-
renden in den letzten 20 Jahren immer mehr Beachtung geschenkt (vgl. Agudo,
Juan de Dios Martinez 2018, S. 2; Yin und Lee 2012, S. 56). Lehren und Lernen
sind mit Emotionen eng verbunden und sollen als affektiver Prozess gesehen
werden (vgl. Yin und Lee 2012, S. 56-58; Hargreaves 2000, S. 812; O’Connor
2008, S. 118). Agudo (2018, S. 2) deutet an, dass die enge Verkniipfung von Emo-
tion und Kognition im Unterrichtsprozess dazu fithren kann, dass die Kognition
und Emotion der Lehrperson ihre Lehrmethoden stark pragen konnen. Dewae-
les (2018, S. 126) weist nach, dass die Freude der Lernenden im Unterricht stark
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von den Lehrenden abhingt. Cuéllar und Oxford (2018, S. 58f.) verweisen dar-
auf, dass Lehrende und Lernende ihre eigenen Emotionen, Erfahrungen und
Erwartungen ins Klassenzimmer bringen und alle diese Faktoren miteinander
vermischen. Deswegen ist die emotionale Reaktion von Lehrenden auf das
Unterrichtsgeschehen von grofler Bedeutung. Die Emotionen von Lernenden
und Lehrenden haben gegenseitigen Einfluss. Die Emotionen von Lernenden
konnen eine bedeutende Rolle bei der Unterrichtsmethode sowie bei der Zufrie-
denheit und Motivation der Lehrenden spielen (vgl. Smith und King 2018, 325).
Deswegen diirfen die personliche Unterrichtsbetrachtung und -bewertung mit
den Emotionen und der Einstellung der Lehrperson nicht als irrelevante For-
schungsdaten gesehen werden. Das subjektive Unterrichtserlebnis der Lehrper-
son widerspiegelt das Unterrichtsgeschehen und soll als sinnvolle Interpretation
der Unterrichtssituation aus Lehrerperspektive betrachtet werden.

Anschlieflend werden die Ablaufnotizen und Unterrichtszusammenfassun-
gen der Lehrperson tiber die zwei Semester analysiert, um die Unterrichtsbe-
obachtung der Lehrperson zu rekonstruieren. Mit der Rekonstruktion wird
das Unterrichtsgeschehen aus der Lehrerperspektive herauskristallisiert. Eine
quantitative Analyse wird vorgenommen, so dass die einzelnen inhaltlichen
Merkmale der Texte mit Hilfe eines Kategoriensystems gemessen werden. Die
Kategorien werden aus der theoretischen Voriiberlegung beziiglich des Unter-
richtsgeschehens abgeleitet und wéhrend der Durchsicht der Materialien ver-
feinert und erweitert.

Der tagliche Beitrag im Lehrtagebuch enthalt Informationen zur Raumbe-
dingung des Unterrichts an jedem Tag, Kommentare tiber den Ablauf des Spiels,
eine vergleichende Zusammenfassung iiber Unterrichtsgeschehen der zwei
Gruppen und Reflexionen der Lehrperson zum Unterricht. Die Stunden der
zwei Gruppen finden in beiden Semestern immer nacheinander statt, insgesamt
2 Tage pro Woche, an jedem Tag jeweils 2 US fiir jede Gruppe. Im WS 2016-17
werden 23 und im SS 2017 24 Lehrbuchbeitrége handschriftlich aufgeschrieben.

Die quantitative Inhaltsanalyse dient den Aussagen und Kommentaren {iber
das Unterrichtsgeschehen. Nach dem griindlichen Lesen allen Beitrige werden
die Textsegmente nach den inhaltlichen Merkmalen kodiert. Im Zuge der Kodie-
rung und falliibergreifenden Auswertung lieflen sich die Textsegmente in vier
zentrale Kategorien herausarbeiten: 1. Zum Unterrichtsverhalten und Lernklima
(UV); 2. Zur Interaktionssituation und sprachlichen Produktion im Unterricht
(IS); 3. Zum Lehrprozess (LP) und 4.Wichtige Reflexion (WR). Ein Beispiel fiir
die Kodierung von Textstellen sowie ein Tagbucheintrag findet man im Anhang
16. In den unteren Tabellen ist die Anzahl der Textsegmente unter den genann-
ten Kategorien und den einzelnen Codes in den zwei Semestern dargestellt.
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Tabelle 48: Kodierung von Textsegmenten des Lehrtagebuchs WS 2016-17

Kategorie Code Anzahl der
Textsegmente
Unterrichtsverhalten ~ EG besser als KG (UV1) 7
und Lernklima (UV)  KG besser als EG (UV2) 6
KG EG
Hohe Konzentration (UV3) 1 5
Niedrige Konzentration (UV4) 1 1
Aktive Teilnahme (UV5) 2 6
Inaktive Teilnahme (UV6) 2 1
Gutes Lernklima (UV7) 0 6
Schlechtes Lernklima (UV8) 4 0
Interaktionssituation =~ Haufige Interaktion (IS1) 0 8
und sprachliche Wenig Interaktion (IS2) 5 0
Produktion (IS) Viel Sprachproduktion (IS3) 0 2
Wenig Sprachproduktion (IS4) 0 0
Gute Aussprache (IS 5) 0 0
Schlechte Aussprache (IS 6) 0 0
Lehrprozess (LP) Gelungene Organisation (LP1) 0 17
Ungelungene Organisation (LP2) 4 16
EG besser als KG (LP3) 2
KG besser als EG (LP4) 2
Wichtige Reflexion (WR) 25
Tabelle 49: Kodierung von Textsegmenten des Lehrtagebuchs SS 2017
Kategorie Code Anzahl der
Textsegmente
Unterrichtsverhalten ~ EG besser als KG (UV1) 5
und Lernklima (UV)  KG besser als EG (UV2) 1
KG EG
Hohe Konzentration (UV3) 5 7
Niedrige Konzentration (UV4) 4 2
Aktive Teilnahme (UV5) 3 15
Inaktive Teilnahme (UV6) 7 2
Gutes Lernklima (UV7) 0 15
Schlechtes Lernklima (UV8) 8 1

(fortgefiihrt)
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Tabelle 49: Fortsetzung

Kategorie Code Anzahl der
Textsegmente
KG EG
Interaktionssituation ~ Héufige Interaktion (IS1) 0 12
(15) Wenig Interaktion (IS2) 4 0
Viel Sprachproduktion (IS3) 0 3
Wenig Sprachproduktion (IS4) 2 0
Gute Aussprache (IS5) 0 4
Schlechte Aussprache (IS 6) 1 0
Lehrprozess (LP) Gelungene Organisation (LP1) 0 10
Ungelungene Organisation (LP2) 0 4
EG besser als KG (LP3) 0 0
KG besser als EG (LP4) 0 0
Wichtige Reflexion (WR) 14

Betrachtet man die Kategorie Unterrichtsverhalten und Lernklima, kénnen
erkennbare Unterschiede zwischen beiden Semestern festgestellt werden. In dem
ersten Semester zeigen zwei Gruppen hinsichtlich Unterrichtsverhalten keinen
deutlichen Unterschied, wihrend in dem zweiten Semester die EG viel besser als
die KG bewertet wird. In beiden Semestern wird das Lernklima der EG positiver
bewertet (siche UV7), wahrend das der KG negativ bewertet wird (sieche UV8).
Beide Gruppen unterscheiden sich im Hinblick auf Interaktion eben sehr. Stu-
dierende der EG haben mehr Interaktion im Unterricht und dufern sich mehr
(siehe IS1und IS3). Die Aussprache der EG wird auch positiver als die von der
KG bewertet (siehe IS5 und 1S6).

Die Ergebnisse der Analyse veranschaulichen, dass ab dem zweiten Semester,
aus der Lehrperson-Perspektive gesehen, die Studierenden der EG ein deutlich
positiveres Bild als die der KG zeigen. Die Lernenden der EG sind im Unter-
richt aktiver, kooperationsfreudiger und (aus)sprachlich besser. Wie weiter oben
schon diskutiert wurde, spiegelt die subjektive Interpretation der Lehrperson
einen Teil der Unterrichtsrealitit wider. Die Wahrnehmung der Lehrperson
beeinflusst den Studierenden und die von den Studierenden vice versa. Die posi-
tiven und negativen Bewertungen gegeniiber der Lerngruppe, wenn auch sub-
jektiv, haben Konsequenzen fiir den Unterricht. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Lehrperson mit der Gruppe mit Spieleinsatz deutlich zufriedener ist, als mit der
Gruppe ohne Spiel. Die spielerischen Gruppen- und Partnerarbeiten bringen aus
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Lehrer-Perspektive mehr Interaktion und Kommunikationsméglichkeit in den
Unterricht und hilft der Lehrenden, ein gutes Lernklima zu gestalten.

Infolgedessen lédsst sich zusammenfassen, dass hohere Motivation und bes-
sere sprachliche Kompetenz bei der EG durch die Analyse des Lehrtagebuchs
bestatigt werden konnen.

5.4 Zwischenfazit

Die vorliegende Forschung versucht, die Effizienz von Sprachlernspielen in DaF-
Unterricht in China zu iiberpriifen. Mehrere Instrumente werden eingesetzt
und mehrere Datenquellen werden zu verschiedenen Zeitpunkten erhoben, um
moglichst viele Facetten des Untersuchungsgegenstandes zu erfassen, den Aus-
sagewert der Daten zu erhohen, und die Konsistenz der erhaltenen Information
zu tiberpriifen. Der Uberblick der eingesetzten Datenerhebungsmethoden sowie
gewonnenen Daten in den zwei Semestern werden in folgenden Tabellen dar-
gestellt.

Tabelle 50: Uberblick der eingesetzten Datenerhebungsmethoden und der gewonnenen
Daten WS 2016-17

Datenerhebungs- | Gruppe | Zeit Daten
methode
Befragung zur 3. Woche @ Personliche Daten (Geschlecht, Alter
Lernerbiographie und Herkunft)
@ Lernbiographie

@ Lernerfahrung und Lernmotivation
gegeniiber Fremdsprachenlernen

Befragung zur 12. Dez. 2016 | 4 Lernmotivation

Lernmotivation EG und @ Einstellung gegeniiber Deutsch
KG 14. Woche @ Unterrichtsbewertung
Semesterpriifung 18. Woche @ Leistung von zwei Klausuren
Lehrtagebuch jede Stunde ab | @ Verlauf einzelner Stunden
5. Woche @ Zeit einzelner Aktivititen

@ Verlauf der eingesetzten Spiele (EG)

@ Vergleich zweier Gruppen
Befragung zum EG 12. Dez. 2016 | 4 Bewertung zur Methode
Einsatz des 14. Woche Sprachlernspiele im Allgemeinen

Sprachlernspiels @ Bewertung vom einzelnen Spiel
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Tabelle 51: Uberblick der eingesetzten Datenerhebungsmethoden und der gewonnenen

Daten SS 2017%
Datenerhebungsmethode | Gruppe | Zeit Daten
Befragung zur 2. Juni @ Lernmotivation
Lernmotivation 14. Woche | @ Einstellung gegeniiber Deutsch
@ Unterrichtsbewertung
C-Tests* Nach jeder | € Note von einzelnen C-Tests
Einheit
Semesterpriifung EG und 18. Woche | @ Leistung von zwei Klausuren
Lehrtagebuch KG jede Stunde | @ Verlauf einzelner Stunden
@ Zeit einzelner Aktivititen
@ Verlauf der eingesetzten Spiele (EG)
Unterrichtsbeobachtung?® im Mai @ Unterrichtsverlauf
und Juni @ Bewertung der einzelnen Stunde
2017 @ Vergleich der zwei Stunden
@ Vergleich zweier Gruppen
Befragung zum Einsatz EG 15. Woche | 4 Bewertung zur Methode
des Sprachlernspiels Sprachlernspiele im Allgemeinen
@ Bewertung einzelner Spiele

Die im Kapitel 4.2.1 gestellten Forschungsfragen konnen jetzt beantwortet werden:

Tabelle 52: Antworten der Forschungsfragen zur Motivationserhohung

Forschungsfragen zur Motivationserh6hung

1. Konnen die Lernenden Ja. Weil sie sich im Unterricht mehr duflern, deutlich
mehr Selbstvertrauen beim mehr Bereitschaft zur Kommunikation haben und
Sprachlernen durch Einsatz zusammenarbeiten konnen.
von Sprachlernspielen
gewinnen?

2. Verbessert sich die Einstellung Ja. Einstellungsdnderungen gegeniiber der eigenen
der Lernenden gegeniiber Sprachlernfihigkeit (WS 2016-17) und der Zielsprache
der Zielsprache bzw. Deutsch ~ (SS 2017) werden innerhalb der Gruppen festgestellt,

durch Sprachlernspiele? obwohl kein statistischer Unterschied zwischen den
zwei Gruppen festgestellt werden kann.

3. Wird der Unterricht mit Die Studierenden haben beide Unterrichtstypen als sehr
Sprachlernspielen besser gut bewertet, wihrend die hospitierenden Lehrenden
als der Unterricht ohne und die Lehrperson die Sitzungen mit Sprachlernpielen
Sprachlernspiele bewertet? deutlich besser bewertet haben.

28 Die mit * gekennzeichnete Methode gibt es im WS 2016-17 nicht.
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Tabelle 52: Fortsetzung

Forschungsfragen zur Motivationserh6hung

4. Sind die Lernenden im Ja. Die Lernenden sind der Meinung, dass die Interaktion

Unterricht mit Sprachlernspielen im Unterricht mit Spielen sehr hoch ist, und dass sie

aktiver als die im Unterricht ohne sehr viel mit ihren Kommilitonen zusammenarbeiten

Sprachlernspiele? kénnen. Die hospitierenden Lehrenden und die
Lehrperson sind auch davon iiberzeugt, dass die
Lernenden in Sitzungen mit Sprachlernspielen deutlich
mehr Bereitschaft zu Interaktion, Kommunikation und
Zusammenarbeit zeigen.

Tabelle 53: Antworten der Forschungsfragen zur Verbesserung der sprachlichen Kom-
petenzen

Forschungsfragen zur Verbesserung der sprachlichen Kompetenzen

1. Kénnen die Lernenden mit Teilweise ja. Die Studierenden aus der EG

Sprachlernspielen in den durchgefithrten zeigen deutlich bessere Leistungen bei

Priifungen und Tests bessere Leistungen einem C-Test im SS 2017 und bei zwei

als die Lernenden ohne Sprachlernspiel Teilfertigkeiten in zwei Semestern.

erreichen?

2. Konnen Sprachlernspiele bestimmte Teilweise ja. Bei der Teilfertigkeit Schreiben

Fertigkeiten stirker fordern, beispielsweise ~ im WS 2016-17 und der Teilfertigkeit

eine bessere Fertigkeit im Horen? Horverstehen im SS 2017 haben die
Studierenden aus der EG statistisch hohere
Noten bekommen.

Zwei Hypothesen werden gestellt:

1. Lernende, die den DaF-Unterricht mit Sprachlernspielen besuchen, sind in einer ver-
gleichbaren Situation signifikant mehr motiviert, als Lernende in einem lehrerzentrier-
ten DaF-Unterricht ohne Sprachlernspiele.

2. Lernende, die den DaF-Unterricht mit Sprachlernspielen besuchen, entwickeln in einer
vergleichbaren Situation bessere sprachliche Kompetenzen, als Lernende in einem lehrer-
zentrierten DaF-Unterricht ohne Sprachlernspiele.

Die Hypothese 1 wird mit Hilfe der umfassenden Daten tiberpriift und mehr-
heitlich durch statistische Analysen bestatigt, wihrend die Hypothese 2 anhand
der Analyse nur teilweise bestatigt werden kann.

Unter Beriicksichtigung der statistischen Ergebnisse der Unterrichtsbeobach-
tung kénnen wir annehmen, dass ein lernerzentrierter Unterricht mit Sprach-
lernspielen motivierender ist. Die EG zeigt einen deutlichen Motivationszuwachs
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im WS 2016-17 und eine verbesserte Einstellung gegeniiber der Zielsprache im
SS 2017. Die verbesserte Kommunikationsbereitschaft von der EG, die durch
Befragung der Lernenden, Unterrichtsbeobachtung von hospitierenden Lehren-
den sowie durch das Lehrtagebuch mehrfach bestitigt wird, zeigt, dass die EG
kommunikationsfreudiger und aktiver als die KG ist.

Die Lernenden entwickeln mit Hilfe des Sprachlernspiels eine hohere Bereit-
schaft zur Kommunikation und zum Mitarbeiten im Unterricht, zeigen hohe
Interaktion und Konzentration im Unterricht und fiihlen sich von einer inte-
ressanten und entspannten Unterrichtsatmosphare umgegeben. Die Lernenden
wollen sich in dieser entspannten lebhaften Atmosphére duflern und mit ande-
ren zusammenarbeiten.

Wihrend beide Klassen ihre jeweilige Unterrichtsform als gut bewerten,
sind die hospitierenden Lehrenden und die Lehrperson der Meinung, dass der
Unterricht mit Spielen deutlich besser als der traditionelle Unterricht wirkt. Der
Grund der Meinungsdiskrepanz liegt wahrscheinlich darin, dass die Lernenden
der KG keine Erfahrung mit lernerzentriertem Unterricht mit Sprachlernspielen
haben und deswegen nicht wissen, dass Fremdsprachenunterricht anders ver-
laufen kann, wihrend die hospitierenden Lehrenden und die Lehrperson zwei
Unterrichtssituationen erlebten und daher die Unterschiede erkennen konnten.

Die iibergreifende Forschungsfrage:

Konnen Lernende aus einer Lerntradition, die stark von der lehrerzentrierten Unterrichts-
form und passivem Lernen geprdgt ist, sich an interaktive/kommunikative Methoden wie
das Sprachlernspiel gewohnen, und dabei bessere Leistungen und hohere Motivation als im
lehrerzentrierten Unterricht zeigen?

kann wie im Folgenden beantwortet werden:

Die Methode mit Sprachlernspielen kann bei einer Zielgruppe mit langer leh-
rerzentrierter Lernerfahrung effizient eingesetzt werden. Die Lernenden kénnen
sich an interaktive/kommunikative Methoden wie Sprachlernspiele gew6hnen
und teilweise bessere Leistungen als im lehrerzentrierten Unterricht erreichen.

Hier muss betont werden, dass in dieser Forschung besserer Lernfortschritt
nicht nur eine bessere Note in den Priifungen bedeutet. Die teilweise bestatigte
bessere Priifungsleistung der EG ist nur ein Teil des Erfolgs des Sprachlernspiel-
einsatzes. Vielmehr haben die Sprachlernspiele zur Anderung des Lernerlebnis-
ses sowohl der Lernenden als auch der Lehrenden beigetragen. Die Unterrichte
mit Sprachlernspielen wirken interessanter und abwechslungsreicher, helfen
Beziehung aufzubauen und einander kennenzulernen. Die Ergebnisse der Befra-
gungen zum Sprachlernspiel der EG aus beiden Semestern bestétigen dies und
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belegen, dass die Lernenden Spaf$ im Unterricht haben und diese Methode will-
kommen heifSen. Das Lehrtagebuch bestitigt ebenfalls, dass die Lehrperson von
der Methode Sprachlernspiel tiberzeugt ist und den Unterricht mit Sprachlern-
spielen positiver bewertet. Die hospitierenden Lehrenden vertreten diese Mei-
nung ebenfalls.

Die hohe Bereitschaft zur Zusammenarbeit und Interaktion in der EG zeigt
eine erhohte Motivation der Lernenden, obwohl sie die eigene Sprachlernfihigkeit
nicht besser bewerten. Sprachlernspiele helfen dabei, ein angstfreies und férderndes
Unterrichtsklima zu bauen, sodass die Lernenden sich im Unterricht wohl fithlen
und héhere WTC bekommen.

Im Groflen und Ganzen wird bewiesen, dass das Sprachlernspiel eine effiziente
Unterrichtsmethode ist, auch wenn die Lerngruppe lange Lernerfahrung mit leh-
rerzentriertem Fremdsprachenunterricht hatte. Nach einer Zeit der Anpassung
zeigt ein interaktiver Unterricht mit Sprachlernspielen seine motivierende Funk-
tion, insbesondere bei Kommunikation und aktiver Teilnahme am Unterricht.

Betrachtet man die C-Test-Ergebnisse im SS 2017 (siehe Kapitel 5.2.4) kann fest-
gestellt werden, dass der Unterschied zwischen beiden Gruppen im Laufe der Zeit
immer grofler geworden ist. Daher kann man vermuten, dass die Wirkung von
Sprachlernspielen mit der Zeit sichtbarer wird. Einerseits zeigt die Leistungsdifte-
renzierung innerhalb der EG in zwei Semestern, dass die Lernenden der EG eine
Gewohnungsphase fiir die spielerische Methode brauchen. Andererseits kann die
Neugier fiir die neue Sprache am Anfang das Lernen fordern, weil die Lernenden
beider Gruppen Anfinger sind. Dieses Motiv kann allerdings langsam verschwinden.
Im Vergleich zum traditionellen Unterricht kann Unterricht mit Sprachlernspielen
das Interesse und die Motivation fiirs Sprachlernen besser férdern und hat daher eine
nachhaltigere Wirkung. Daher ist es fiir die vorliegende Forschung von Bedeutung,
den Lernfortschritt der Studierenden in einer langeren Phase zu beobachten.

Nach der Aktionsforschung werden die beiden Klassen von einer Kollegin der
Forscherin iibergenommen. Das Erlernen der deutschen Sprache wird im Stu-
dienjahr 2017-18 fiir ein zweites Jahr fortgesetzt. Beide Gruppen werden von der
Kollegin gleich behandelt. Das heifst, dass der einzige Unterschied beider Gruppen
darin liegt, dass die EG Erfahrung mit Sprachlernspielen hat. Die Unterrichtssi-
tuation von beiden Gruppen in dem zweiten Jahr sind daher im vergleichbaren
Kontext und deren Leistungen in Semesterpriifungen kénnen fiir die vorliegende
Forschung weitere Informationen anbieten.

Nach der Meinung der Kollegin zeigen die beiden Gruppen unter gleichem
Kontext verschiedene Unterrichtsverhalten und Lernfortschritte, insbesondere
bei der Kommunikation und der Aussprache. Im Folgenden wird die Leistung
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von Semesterpriifungen im WS 2017-18 und SS 2018 durch SPSS mit WMU-
Test analysiert, um den moéglichen Unterschied festzustellen®.

Da die EG im ersten Studienjahr mehr Kommunikationsbereitschaft und
hohere Aktivitit zeigt, und in dem letzten C-Test im SS 2017 bessere Leistung
erreicht, kann man vermuten, dass die EG mehr Méglichkeit zum Uben und
Verwendung der Zielsprache bekommen hat und mehr Bereitschaft zum auto-
nomen Lernen besitzt. Infolgedessen wird die folgende Hypothese aufgestellt:

Die Priifungsleistung des Studienjahres 2017-18 der EG ist besser als die der KG.

Wegen zu vieler Fehlzeiten werden manche Studierende nicht zu den Priifungen
zugelassen, deswegen variiert die Anzahl der Teilnehmenden zu verschiedenen
Prifungen.

Die statistischen Ergebnisse zeigen, dass die Hypothese bei Klausur 2 im WS
2017-18 und Klausur 1 in beiden Semestern bestatigt wird. Darunter zeigt Klau-
sur 1 im Wintersemester einen hoch signifikanten Unterschied, Klausur 2 im
Wintersemester auch einen sehr signifikanten Unterschied. Das heif3t, dass die
EG deutlich bessere Leistungen als die KG im zweiten Studienjahr erbracht hat,
besonders bei der Klausur 1 fiir Hérverstehen, Schreiben und Ubersetzen.

Tabelle 54: Ergebnisse von MWU- Tests der Semesterpriifungen im Studienjahr 2017-18

Mittelwert Mann- Wilcoxon Z  Asymp. Sig. P.
Whitney-U w (zweiteilig) (= Sig./ 2)
WS 2017-18
EG(25) KG(33)
Klausur 83.4400* 67.7879 213.500 774.500 -3.128 .002 0.001
1 <0.001*
Klausur 78.5000*  66.2727 258.500 819.500 -2.419 .016 0.008
2 <0.01*
§S2018
EG(21) KG (31)
Klausur 68.4048* 57.0484 209.000 705.000 -2.173 .030 0.015
1 <0.05*
EG25) KG (30)
Klausur 65.9600*  60.2167 295.500 760.500 -1.344 179 0.0895
2 >0.05

29 Rohdaten dazu siche Anhang 21.
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Die verzogerte Wirkung lasst sich wie folgt erklaren:

Erstens ist Sprachlernen ein Prozess, der in verschiedenen ,Erwerbsstu-
fen“ ablauft. Der Erwerbsprozess ist nicht linear. Wenn die Lernenden weder
geniigende Motivation noch Interesse haben, kommt es zur ,,Fossilisierung des
Spracherwerbs auf einer unteren Erwerbsstufe® (vgl. Roche 2013, S. 125-127). Es
ldsst sich vermuten, dass die EG mit Hilfe von Sprachlernspielen mehr motiviert
tiir den Spracherwerb als die KG ist, und deswegen weiter vorankommen kann,
wihrend die KG auf einer unteren Stufe bleibt.

Zweitens konnten die Effekte der Sprachlernspiele im ersten Studienjahr
wegen der Anzahl der Stichproben nicht statistisch bestétigt werden. Da der
Fremdsprachenerwerb von vielen Faktoren beeinflusst wird und eine Methode
nur zusammen mit anderen Lernfaktoren wirken kann, ist der Effekt einer
Methode nicht besonders stark. Je kleiner ein Effekt ist, desto grofier muss der
Stichprobenumfang sein (vgl. Krekeler 2011, S. 213). Déring und Bortz (2016,
S. 843) machen deutlich, dass ein kleiner Effekt erst mit 310 bis 393 Proban-
den bestitigt werden kann. Nur ein grofler Effekt kann mit 20 bis 26 Proban-
den gezeigt werden. Davon ausgehend kann man vermuten, dass die Effekte von
Sprachlernspielen im ersten Jahr nur kleine Effekte im Vergleich mit dem tradi-
tionellen Unterricht zeigen. Die Wirkung wird aber im zweiten Jahr gréfer und
kann deswegen mit der kleinen Probandengruppe bestatigt werden.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass sich die Wirksamkeit von Sprach-
lernspielen auf Leistungsebene erst in einer lingeren Phase zeigen ldsst. Im
ersten Studienjahr zeigt die Mehrheit der Priifungen keinen deutlichen Unter-
schied, wihrend grofle Unterschiede im folgenden Studienjahr zu beobachten
sind. Die Implikationen dieses Resultats sind vielfaltig:

Einerseits kann man sagen, dass Sprachlernspiele fiir die sprachliche Kom-
petenz der Lernenden einen wichtigen Beitrag leisten kénnen. Sprachlernspiele
fordern besonders die kommunikative Kompetenz, wie Horen, Schreiben und
Aussprache. Die bessere Leistung von Teilfertigkeiten im ersten Studienjahr
und die von Klausur 1 im zweiten Studienjahr kénnen diese Wirkung beweisen.
Auch im Unterrichtsverlauf wird die bessere Aussprache von Lernenden der EG
von der Lehrperson bestitigt.

Andererseits muss man zugeben, dass Sprachlernspiele fiir einen Deutsch-
unterricht, der stark priifungsorientiert ist und in kurzer Zeit Erfolg bringen soll,
als ungeeignet und ineffizient betrachtet werden konnen. Obwohl Sprachlern-
spiele keine schlechtere Leistung im ersten Jahr verursachen, ist der Einsatz des
Sprachlernspiels organisatorisch nicht 6konomisch, weil die Vorbereitung und
Durchfithrung sehr aufwendig sind (siehe Kapitel 6). Da man mit traditionellem
Unterricht in kurzem Zeitraum einen dhnlichen Lernfortschritt erreichen kann,
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ist der Einsatz von Sprachlernspielen nicht besonders sinnvoll. Fiir die Ziel-
gruppe der vorliegenden Forschung, die schwachen Fremdsprachenlernenden
mit geringer Leistungsorientierung und schlechter Lernerfahrung im Fremd-
sprachenunterricht, konnen Sprachlernspiele in einem langzeitigen Kursange-
bot fiir gute sprachliche Kompetenz und positive Lernerfahrung viel leisten. Das
spricht dafiir, dass die Methodenwahl dem Lernziel und Unterrichtstyp entspre-
chend vorsichtig getroffen werden muss.

Man kann also zu dem Schluss kommen, dass das Sprachlernspiel eine effi-
ziente Unterrichtsmethode im Fremdsprachenunterricht in China sein kann.
Diese Methode hat motivierende Wirkung, kann das Erlernen der Zielsprache
fordern und hilft den Lehrenden, einen Fremdsprachenunterricht interaktiv/
kommunikativ und motivierend zu gestalten. Der Unterricht mit Sprachlern-
spielen ist in einer vergleichbaren Unterrichtssituation (mit denselben Unter-
richtsmaterialien, derselben Unterrichtszeit und identischem Unterrichtsinhalt)
effizienter als der Unterricht ohne Einsatz von Sprachlernspielen. Diese Effizienz
zeigt sich aber erst nach einer relativ langen Phase. Erstens weil die Lernenden
Zeit brauchen, um sich an eine neue lernerzentrierte interaktive Methode anzu-
passen. Zweitens werden die Vorteile vom Sprachlernspiel gegeniiber der tradi-
tionellen Methode erst nach relativ langer Zeit sichtbar.

Die vorliegende Forschung hat auch Implikationen fiir die Praxis. Es wird
gezeigt, dass man Sprachlernspiele in grofier Gruppe von Lernenden mit lehrer-
zentrierter Lernerfahrung gut einsetzen kann. Im folgenden Schritt des Projekts
wird die Methode der Adaption von traditionellen Ubungen auf Sprachlernspiele
vermittelt, die fiir den Grofigruppenunterricht geeignet sind. Eine weitere Ana-
lyse des Lehrtagebuchs veranschaulicht die Durchfithrung des Spiels. Auflerdem
werden die Befragungen zum Einsatz des Spiels lernerseits vertieft untersucht,
um herauszufinden, ob bestimmte Spieletypen von Lernenden besonders bevor-
zugt werden und wenn ja, warum.



6 Empirische Untersuchung Teil II:
Praxisorientierte Anweisung vom Einsatz
der Sprachlernspiele im DaF-Unterricht
in China

Dieses Kapitel widmet sich der Praxis vom Spieleinsatz im DaF-Unterricht in
China. Folgende Forschungsfragen sollen damit beantwortet werden:

1. Kann der Unterricht mit Sprachlernspielen zeitlich genau so effizient sein wie Unter-
richt ohne Sprachlernspiele?

2. Kann man traditionelle Ubungsformen als Sprachlernspiele adaptieren?

3. Kann man Sprachlernspiele in einer grofferen Gruppe einsetzen, auch wenn die Rah-
menbedingungen nicht ideal fiir den Spieleinsatz sind?

6.1 Effiziente Planung und Durchfiihrung von spielerischer
Gruppenarbeit im Grof3gruppenunterricht

Die didaktischen und methodischen Prinzipien beziiglich eines Spieleinsatzes in
der Grof3gruppe werden hier anhand der Forschungsergebnisse diskutiert und
erklart, sodass Fremdsprachenlehrende mit Hilfe der vorliegenden Forschung
ihren Unterricht mit Grofigruppen in China oder in anderen Teilen der Welt
spielerisch gestalten konnen. Die Vorteile der Gruppenarbeit fiir Grofigruppen-
unterricht wurden im Kapitel 2.2.3 ausfithrlich diskutiert. Da Sprachlernspiele in
der Aktionsforschung mehrheitlich in der Sozialform ,,Gruppenarbeit durchge-
fihrt werden, wird an dieser Stelle auf die effiziente Planung und Organisation
von Gruppenarbeiten ndher eingegangen.

Die Lehrperson muss wissen, dass jede teilnehmeraktivierende Arbeitsform
am Anfang mehr Zeit braucht. Fiir Lernende, die keine oder wenig Erfahrung mit
Gruppen- und Partnerarbeit haben, ist eine systematische Einiibung notwendig.
Mit der Einiibungsphase werden der Ablauf und das Ziel des Lernens klarer.
Eine Routine kann sich entwickeln. Die initial hohen Zeitkosten des organisa-
torischen Aufwandes fallen dann weg. In grofien Lerngruppen soll man kleine
Verdnderungen Schritt fiir Schritt einfithren, sodass die Lernenden den Grund
und den Sinn dieser neuen Unterrichtsmethode verstehen (vgl. Schwerdtfeger
2007, S. 255; Becker-Sliwa 2017, S. 48; Loo 2012, 59,100, 2017, S. 7). Die Lernen-
den brauchen Zeit zu lernen, wie sie mit der Gruppenarbeit umgehen sollen (vgl.
Hess 2007, S. 112).
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Das heifit, dass die Einfithrung einer neuen Methode ein sich wiederholender
Prozess sein kann. Nach jedem Einsatz einer neuen Aktivitit kann man mogli-
che Verbesserungen oder Verdnderungen vornehmen, bis die Aktivititen fiir die
Zielgruppe, das Lernziel und die zur Verfiigung stehenden Ressourcen geeignet
sind. Der Prozess wird durch das folgende Diagramm dargestellt:

Neue Probe Probe

Aktivititsform E"> ' |f‘> reflektieren |:> )

Q Probe <j reflektieren

3
akzeptieren Q

verwerfen

Abbildung 17: Entwicklungsprozess einer neuen Aktivitatsform

Um die Unterrichtszeit effizient zu nutzen und Zeitfresser vorzubeugen, soll
der Unterricht in Grofigruppen griindlich geplant und vorbereitet werden (vgl.
Loo 2017, S. 7). Fur die Planung des Unterrichts schldgt Goh (2017, S. 33) die
Riickwirtsplanung vor. Das heifit, dass die Auswahl der Aktivititen von den
Lernzielen abhangig ist. Bei der Planung soll die Lehrperson die Zielstellung
bedenken, um eine sinnvolle Unterrichtsgestaltung zu entwerfen. Die Aktivi-
titen sollen Uber- und Unterforderung vermeiden (vgl. Loo 2017, S. 5; Rosler
1994, S. 130). Abwechslungen in den Sozial- und Arbeitsformen sollen nicht ver-
gessen werden. Die Lehrperson soll festlegen, wann und wie lange eine Aktivitit
lduft, um den Unterricht mit klarer Struktur zu gestalten. Auflerdem miissen
die Raumbedingungen und andere Lehr- und Lernressourcen beachtet werden.
Wenn z. B. Gruppenarbeiten in einem Raum mit festgeschraubten Stiihlen und
Tischen durchgefiihrt werden miissen, miissen Sitzordnung oder Bewegungsab-
laufe wihrend der Arbeit griindlich tiberlegt sein. Ausreichende Materialien zu
den Aktivitaten sollten entsprechend der Planung vorbereitet werden.

Die Organisation der Gruppenarbeit spielt dabei die wichtigste Rolle, weil die
organisatorischen Dinge und Ubergiinge von einer Aktivitit zu einer anderen in
Grofigruppen viel Zeit kosten konnen (vgl. Loo 2017, S. 7). Die Aktivititen sollen
schrittweise durchgefiihrt werden. Bei der Durchfithrung von Gruppenarbeit in
Grof3gruppen ist es wichtig, die Aufgaben prézise und eindeutig zu formulieren.
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Die Gruppenbildung hat ,,entscheidenden Einfluss auf Erfolg oder Misserfolg
der Gruppenarbeit®, so Haf3 (2017b, S. 308). Er schldgt drei Gruppenbildungs-
verfahren vor: Gruppenbildung durch Entscheidung der Lernenden, durch
Entscheidung der Lehrperson oder per Zufall. In der vorliegenden Aktionsfor-
schung wurden meistens Zufallsgruppen gebildet. Haf3 (ebd.) weist darauf hin,
dass der besondere Vorteil dieser Gruppenbildungsmethode ist, den Lernenden
das Gefiihl zu geben, dass sie im Unterricht fair behandelt werden. AuSerdem
haben Zufallsgruppen eine Art ,Gliicksspielfaktor in sich und sind somit ideal
tiir Sprachlernspiele.

Richtige Gruppierungstechniken kénnen viel Zeit sparen. Im Forschungsex-
periment wurden verschiedene Gruppierungsmethoden eingesetzt, die von den
Lernenden schnell akzeptiert wurden und zeitlich 6konomisch sind. Manche
Gruppierungsmethoden enthalten schon spielerische Elemente wie das Losen
von Ritseln und Gliicks- sowie Wettbewerbsfaktoren. Manche Gruppierungs-
prozesse beinhalten selbst schon eine Aufgabe mit Lernzielen.

Diese Techniken wurden von der Forscherin wihrend der Forschung entwi-
ckelt. Da die Probanden mit der Sozialform ,Gruppenarbeit® am Anfang nicht
vertraut waren, herrschte immer Chaos, wenn Gruppen gebildet werden sollten.
Wenn die Lehrperson sagte:,, Wir machen jetzt eine Ubung, bitte stehen Sie auf
und bilden Sie 5-er Gruppen.®, dann konnten die meisten Lernenden mit die-
ser Anweisung nichts anfangen und wussten nicht, wie oder mit wem sie eine
Gruppe bilden konnten. In diesem Fall sind klare und genaue Anweisungen fiir
die Gruppenbildung notwendig. Um den Reibungsverlust zu minimieren, wur-
den folgenden Gruppierungsmethoden entwickelt:

Gruppierungsmethode A: nach Farben

Diese Gruppierungstechnik diente hauptsichlich fiir alle Gruppenaufgaben mit Spielkar-
teien. Bei der Vorbereitung muss die Lehrperson feststellen, wie viele Gruppen gebildet wer-
den sollen. Je nach Anzahl der Lernenden und der Zahl der zu tibenden Redewendungen
wird eine passende GruppengriofSe bestimmt (wie im Adaptionsbeispiel ,,Kettenspiel im
Kapitel 4.2.3). Wenn z. B. fiinf Redewendungen geiibt werden sollen und es 30 Lernende in
der Klasse gibt, sollen 6 Gruppen mit jeweils fiinf Mitgliedern gebildet werden. Die Lehr-
person schreibt die Redewendungen auf Karten. Jedes Karten-Set fiir eine Gruppe wird mit
einer bestimmten Farbe gekennzeichnet. Im Unterricht verteilt die Lehrperson die Karten
vermischt in der Klasse, und sagt z. B.: ,, Alle, die eine rote Karte bekommen haben, bilden
bitte hier einen Kreis, diejenigen, die eine blau Karte bekommen haben, bilden dort einen
Kreis...“

Mit dieser Methode passiert die Verteilung der Aufgabenmaterialien und das Grup-
pieren parallel. Die Lernenden wissen dann ganz genau, mit wem, wie und wo sie eine
Gruppe bilden. Falls die Raumbedingungen kompliziert sind (wenig freier Raum, nur enge
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Durchginge zwischen festen Tischen und Stiihlen), kann die Lehrperson beispielsweise in
einer Powerpoint-Prisentation oder auf der Tafel den Standort jeder Gruppe markieren.

Gruppierungsmethode B: nach Argumenten

Diese Technik ist ideal fiir Textarbeit. Die Lehrperson bereitet ein paar Hauptargumente
zum Thema des zu bearbeitenden Texts vor, schreibt jedes Argument jeweils auf ein A4
Blatt und verteilt die Blitter in dem Raum. Im Unterricht dient diese Phase als Einfiih-
rung oder Umstieg von anderen Aktivititen zum Textverstindnis. Um Interesse zu wecken,
erkldrt die Lehrperson die Argumente zu dem Thema, und bittet die Lernenden, bei dem
Argument, dem sie zustimmen (oder das sie ablehnen), aufzustellen.

Die Gruppierung geschieht gleichzeitig mit der Erweckung des Interesses und der Einfiih-
rung von Redewendungen sowie dem Wortschatz. So bilden die Lernenden mit dhnlichen
Meinungen eine Gruppe, und konnen sich wihrend der folgenden Arbeitsphasen auch gut
verstehen und miteinander kommunizieren.

Gruppierungsmethode C: nach Zahlen oder Wortgruppen

Das ist eine schnelle Gruppierungsmethode, die man mit jeder Gruppenarbeit kombinieren
kann. Wenn beispielsweise 40 Studierende anwesend sind und 8 Gruppen gebildet werden
sollen, kann die Lehrperson die Studierenden von 1 bis 8 durchzihlen lassen. Alle, die 1
gesagt haben, bilden Gruppe 1, die 2 gesagt haben, bilden Gruppe 2, usw. So kann man
systematisch in kurzer Zeit Gruppen bilden.

So konnen auch Anfinger Zahlen auf Deutsch wiederholen und tiben. Man kann auch
stattdessen bestimmte Wortgruppen nutzen, wie Obst, Kleidung, Farbe usw. Dabei muss
man sich nur merken, in welcher Reihenfolge diese Worte genutzt werden. Wenn es in der
Klasse viele schwache Lernenden gibt, sollte die Lehrperson die Worter an die Tafel schrei-
ben, sonst wird dieser Prozess zum Zeitfresser. Vor dem Durchzihlen muss auch mehrmals
betont werden, dass jeder das gesagte Wort nicht vergessen soll, sonst wissen die Lernenden
nachher nicht mehr, zu welcher Gruppe sie gehoren.

Gruppierungsmethode D: nach fehlender Information

Diese Methode ist fiir Leseverstindnisiibungen gut geeignet. Der zu lesende Text soll auf
einem DIN-A4 Papier nach der Anzahl der Gruppen ausgedruckt oder kopiert werden.
Der Text wird in Teile geschnitten, je nach der Anzahl von Mitgliedern jeder Gruppe.
Wenn 4 Studierende eine Gruppen bilden sollen, muss der Text in vier Teile geschnitten
werden, sodass jeder ein oder zwei Absdtze von dem Text bekommit.

Im Unterricht vermischt die Lehrperson alle Zettel und verteilt sie. Die Studierenden sollen
mit ihrem Zettel die Gruppenmitglieder finden, mit denen sie den Gesamten Text bilden
konnen und dann entsprechende Aufgaben in der Gruppe machen konnen.

Fiir schwache Lernende kann die Lehrperson den zu bearbeitenden Text im Lehrbuch
vereinfachen und dann den neuen, leichteren Text mit dhnlichem Inhalt als Gruppenbil-
dungsmaterial benutzen, sodass die Studierenden wihrend der Bildung der Gruppen den
schwierigeren Text mit Hilfe der vereinfachten Version spielerisch kennenlernen. Dann
verstehen sie spdter den originalen Text besser und schneller. Diese Gruppierungsmethode
kann auch fiir andere Aufgabetypen adaptiert werden.
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Diese vier Beispiele von Gruppenbildungsmethoden aus der empirischen For-
schung zeigen, dass Gruppenbildung nicht nur zeitlich 6konomisch fiir Grof3-
gruppenunterricht, sondern auch ein sinnvoller Lehr- und Lernprozess mit
spielerischen Elementen sein kann. Auflerdem dient die Gruppierungsphase als
ein sanfter Umstieg zwischen Sozialformen und Unterrichtsphasen. Eine gute
Gruppierungsmethode kann als eine interaktive/kommunikative spielerische
Aufgabe betrachtet werden.

Manche Lehrenden sind der Meinung, dass Sprachlernspiele zeitlich auf-
wendig seien (vgl. Liang 2018, S. 103). Auch die hospitierenden Lehrenden in
der Aktionsforschung haben diese Meinung geteilt (siche Anhang 20 Lehrerin
6 zu Frage 6). Hier muss man sich zuerst die Frage stellen: Konnen traditionelle
Ubungen genau so viele effektive Ubungsméglichkeiten wie Sprachlernspiele
anbieten? Ist die zeitliche Sparsamkeit von traditionellen Ubungen ein echter
Vorteil, oder eher eine oberflichliche Behandlung vom Lernstoft? Wahrend
alle Lernenden mit Sprachlernspielen in Gruppen- und Partnerarbeit gleichzei-
tig iiben und sprechen kénnen, kénnen traditionelle Ubungen im Plenum nur
Sprechmoglichkeit fiir einzelne, max. zwei Lernende anbieten. Auflerdem kann
ein hoher Zeitaufwand von Sprachlernspielen oft auf eine mangelhafte Organi-
sation zuriickgefithrt werden. Das heif8t, wenn man ein Sprachlernspiel sorg-
faltig vorbereitet und organisiert, kann das Spiel auch zeitlich 6konomisch sein.

Basierend auf der Diskussion tiber Gruppenarbeit im Grofigruppenunterricht
im Kapitel 2.2.3, dem gesamten Lernfortschritt in zwei Semestern, und der oben
angefithrten Analyse ldsst sich feststellen: obwohl die Lehrenden und auch die
Studierenden Zeit brauchten, um sich an die neuen Methoden zu gewohnen,
konnte der Reibungsverlust minimiert werden und die lernerzentrierte spiele-
rische Gruppen- und Partnerarbeit zeitlich genau so effizient wie traditionelle
lehrerzentrierte Ubungsformen organisiert werden, nachdem die richtigen
Methoden etabliert waren.

Auflerdem kann man anhand der gleichen Menge an Lernstoft in beiden
Gruppen in zwei Semestern feststellen, dass die spielerischen Methoden zeitlich
genauso effizient wie traditionelle Methoden sind. Im Folgenden wird versucht,
die Einzelheiten des zeitlichen Ablaufs zu veranschaulichen.

Mit Hilfe der Didaktisierung und des Lehrtagebuchs wird die Dauer einzel-
ner Unterrichtsaktivititen von jeder Sitzung notiert, um festzustellen, ob die
spielerischen Aktivitaten zeitlich anders ablaufen als die entsprechenden tra-
ditionellen Aufgaben. Die Informationen tber die einzelnen Aktivititen mit
Sprachlernspielen werden im Anhang 15 zusammengefasst.
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Im Folgenden soll die Signifikanz des Unterschiedes mit Hilfe des MWU-
Tests fiir unabhéngige Stichproben geklart werden. Fiir den MWU-Test lautet
die Hypothese:

Es besteht kein Unterschied zwischen den zeitlichen Werten der EG und der KG.

Tabelle 55: Ergebnisse von MWU-Tests iiber die Aktivititsdauer WS 2016-17 und SS 2017

Mittelwert Mann-  Wilcoxon Z Asymp. Sig. P.
Whitney- U w (zweiteilig) (= Asymp.
Sig./ 2)
WS  EG(39) KG(39)
2016-17 41,14 3786  696.500  1476.500 -0.640 522 0.261>0.05
$S2017 EG(33) KG(33)
33.02 3398 528.500 1089.500 -.206 . 837 0.419>0.05

Die obere Tabelle zeigt, dass der MWU-Test beim Vergleich der beiden
Semester keine statistische Signifikanz erreicht (p=0.05). Es besteht somit kein
signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen. Dies bestitigt die
Hypothese: Es besteht kein zeitlicher Unterschied zwischen spielerischen Akti-
vitdten und den originalen Ubungsformen.

Somit konnte gezeigt werden, dass Sprachlernspiele zeitlich 6konomisch sein
konnen, solange sie sorgfiltig organisiert werden. Im folgenden Kapitel wird
die Organisations- und Adaptionsmethode von Sprachlernspielen anhand der
gesammelten Forschungsdaten nédher betrachtet, um eine effiziente Herange-
hensweise an die Adaption von verschiedenen Inhalten fiir Sprachlernspiele zu
veranschaulichen.

6.2 Spieladaption: Kreativitiat und Adidquatheit

In der vorliegenden Forschung wird kein Spiel aus Spielesammlungen direkt im
Unterricht verwendet: Die eingesetzten Sprachlernspiele sind aus traditionellen
Ubungen nach Spielmustern adaptiert. Einerseits wird so die Validitét der For-
schung gesichert, weil die Storvariable kontrolliert wird: Die EG und die KG
haben die gleichen Lerninhalte und die gleichen Ubungen. Nur die Durchfiih-
rung der Ubungen unterscheiden sich bei den beiden Gruppen. Andererseits ist
diese Herangehensweise sehr praxisorientiert, weil Spiele aus Spielesammlungen
meistens den konkreten Unterrichtssituationen nicht entsprechen (vgl. Hoppe
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1985, S. 5). Aulerdem gibt es auf dem chinesischen Buchmarkt kaum Spiele-
sammlungen fiir den DaF-Unterricht. Die deutschen Spielesammlungen sind
auch fiir viele Lehrenden in China nur schwer zuginglich. Adaption von Ubun-
gen aus vorhandenen Lehrwerken ist fiir viele Lehrende leichter zu bewéltigen.

Koenig (2003, S. 11) betont, dass die Durchfithrung von Ubungen und Spie-
len im Unterricht ,einfacher gesagt als getan® ist, weil hierbei die Kreativitit der
Lehrperson gefragt ist. Aus diesen Griinden widmet sich dieses Unterkapitel den
Lehrenden in der Praxis und bietet einen Adaptionsleitfaden von traditionellen
Ubungen als Sprachlernspiele an. Eine Reihe von Adaptionsvorschligen wird
vorgestellt. Die Addquatheit wird mit Hilfe der Analyse von Lehrtagebuchbei-
tragen aus der Forschung iiberpriift, um die Schwierigkeiten und Méglichkeiten
beim Spieleinsatz im DaF-Unterricht in China unter die Lupe zu nehmen.

In der 4. Auflage vom Handbuch Fremdsprachenunterricht (Bausch
2007) wird der Beitrag zum Sprachlernspiel von Kleppin (2007) der Kategorie
»Sozialform“ zugeordnet. In der Tat kann ein Sprachlernspiel als Sozialform von
Unterrichtsaktivititen verstanden werden. Wenn eine Ubung kreativ durchge-
fithrt wird, wird sie ein Spiel. Fast jede Ubung kann zum Spiel adaptiert werden
(vgl. Kleppin 2007, S. 265; Koenig 2003, S. 11).

Koenig (2003, S. 11-13) erortert, dass die traditionellen Ubungen hiufig die
interaktiven sowie kreativspielerischen Perspektiven vom Fremdsprachenunter-
richt vernachldssigen. Aber wenn die Lehrenden eine Art von kreativer ,,Rede-
finitionsfahigkeit“ besitzen, sind sie in der Lage, eine traditionelle Ubung ohne
viel Aufwand zu variieren. So wird eine traditionelle Ubung auch motivierend,
lernorientiert, interaktiv und spielerisch.

Klippel (1995, S. 115) schldgt vor, dass in der Lehrfortbildung zum Thema
Spieleinsatz erstmal konkrete Spielbeispiele gezeigt und dann Adaptionsmetho-
den vorgestellt werden sollen, sodass die Lehrenden nicht nur ein einzelnes neues
Spiel kennenlernen, sondern auch spielerische Prototypen beherrschen, die sie
in der Zukunft nach Bedirfnissen und Unterrichtsrealitét variieren konnen. Das
heifit, wenn man die Grundmuster von Sprachlernspielen kennengelernt hat,
kann man darauf aufbauend andere Sprachlernspiele selbst entwickeln. Solche
Grundmuster findet man z. B. in Spielesammlungen (Friedrich und Jan 1990;
Lohfert 1983; MacEdonia 2007; Sdanchez Benito et al. 2007) oder der Fernkurs-
einheit zum Sprachlernspiel vom Goethe Institut (Dauvillier und Lévy-Hillerich
2008). Die Sprachlernspiele im empirischen Teil der vorliegenden Forschung
basieren grofitenteils auf Spielprototypen aus den oben genannten Werken.

Fiir den Spieleinsatz ist es allerdings von grofSer Bedeutung, dass das Spiel
lernzielgenau, themen- und zielgruppenadaquat eingesetzt wird (vgl. Kacjan
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2010, S. 1180). Dauvillier und Lévy-Hillerich (2008, S. 46) empfiehlt, dass man
beim Einsatz von Sprachlernspielen folgende Aspekte beriicksichtigen soll:

1. Sprachlernspiele sollen die Lernenden nicht iiberfordern;

2. Vor dem Einsatz sollen die Spielmaterialien sorgfiltig iiberpriift werden;
3. Die rdumlichen Bedingungen sollen fiir das Spiel geeignet sein;

4. Der Aufwand des Spiels soll genau tiberlegt werden.

Es gibt eine Reihe von wichtigen Einsatzkriterien zum Sprachlernspiel, die man
bei der Adaption beriicksichtigen soll. Im Folgenden werden die wichtigsten
Kriterien zur Vorbereitung, Durchfithrung und Nacharbeitung des Spieleinsat-
zes veranschaulicht.

Wenn es eine wichtigste Phase des Spieleinsatzes gibt, so ist dies zweifellos die
Vorbereitung. Jedes Spiel muss fiir jede Verwendung entsprechend vorbereitet
werden. Dauvillier und Lévy-Hillerich (2008, S. 78) schlagt folgende Check-
liste vor:

1. Ist der Spieltyp geeignet?

2. Ist der Spieltyp fiir die jeweilige Lerngruppe geeignet?
3. In welche Unterrichtsphase passt das Spiel?

4. Wann wird gespielt?

Einer der Nachteile von Sprachlernspielen ist der hohe Zeitaufwand bei der Vor-
und Nachbereitung und der Materialaufwand (vgl. Matyas 2010, S. 396), beson-
ders wenn die Lerngruppe grof3 ist. Bei der Vorbereitung des Spiels soll man
ndmlich den Aufwand und die Lernziele des Spiels besonders beachten. Kleppin
(2007, S. 265) legt darauf viel Wert und betont, dass der Spielaufwand mit den
zu erwartenden Effekten in einem sinnvollen Verhiltnis stehen soll. Wenn ein
Spiel zu aufwendig vorbereitet werden muss, soll die Lehrperson {iberlegen, ob
der Aufwand sich lohnt, und ob das Spiel das Lernen wirklich effizient begiins-
tigen kann.

Man kann z. B. die traditionellen Ubungen aus dem Lehrwerk mit Wettbe-
werbselementen integrieren, ohne zusitzliche Spielmaterialien vorzubereiten.
So erreicht man das Lernziel und auch das Spielziel ohne viel Aufwand. Es gibt
auch Spiele, fiir die die Lehrperson Spielkarten aus Ubungen des Lehrbuches
basteln soll, die anschlieflend mit anderen Gruppen weiter benutzt werden kon-
nen (siehe Adaptionsbeispiel 1 im Kapitel 4.2.3).

Auflerdem ist bei der Vorbereitungsphase wichtig, das Spiel zielgruppenge-
eignet zu planen. Das heif’t, dass das Spiel nicht unter- oder tiberfordernd sein
soll. Hansen (1990, S. 37) zeigt auf, dass die sprachliche und inhaltliche Vor-
bereitung fiir einen reibungslosen Spielverlauf sehr wichtig ist. Die Lernenden
sollen die nétigen sprachlichen Wendungen beherrschen. Die Lehrenden sollen
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die nétigen Redemittel bereitstellen, sodass die sprachlichen Hilfsmittel fiir die
Lernenden, insbesondere fiir schwache Lernende, zur Verfiigung stehen. Fiir die
Binnendifferenzierung soll man auch vorher planen (vgl. ebenda, S. 38). Man
kann z. B. Zusatzmaterialien oder Zusatzanweisungen fiir starke Lernende vor-
bereiten, sodass sie sich nicht langweilen.

Da klare und knappe Spielanweisungen fiir die Durchfithrung des Spiels sehr
wichtig sind (vgl. Hansen und Wendt 1990, S. 38; Kleppin 2007, S. 265; Behme
1985b, S. 20; Dauvillier und Lévy-Hillerich 2008, S. 81), ist es nétig, dass die
Lehrperson bei der Vorbereitung die Anweisungen gut tiberlegt oder versucht,
die Spielanleitung zu visualisieren. Damit kann man viel Zeit im Unterricht
sparen, besonders wenn die Lernenden wenig Erfahrung mit Sprachlernspie-
len haben.

Am Ende der Vorbereitung sollen die Materialien sorgfiltig iiberpriift wer-
den, vor allem, wenn die Lehrperson zusitzliche Materialien basteln muss. Fiir
Kartenspiele wie ,,Memory“ oder ,,Domino“ muss man sicherstellen, dass kein
Kértchen fehlt. Die Zusammengehorigkeit der Karten soll auch tiberpriift wer-
den. Die Vollstindigkeit der Spielmaterialien spielt eine entscheidende Rolle fiir
eine reibungslose Durchfithrung (vgl. ebenda, S. 78-80).

Die rdumlichen Bedingungen sind ein anderer wichtiger Faktor, den man
bei der Auswahl und Vorbereitung des Spiels beriicksichtigen muss. Aufler den
technischen Voraussetzungen betont Behme (1985b, S. 20), dass das Sitzen in
Kreisform sowie larmgeschiitzte Raumlichkeiten fiir kommunikative spieleri-
sche Ubungen wichtig sind.

Die Raumbedingung ist dabei nicht immer ideal. In China sind z. B. in
Klassenrdumen meistens festgeschraubte Tische und Stithle zu finden (vgl.
Becker-Sliwa 2017, S. 47). Nach Erfahrung der Forscherin kénnen ungiinstige
Raumbedingungen allerdings mit passenden Tricks umgangen werden. Aktivi-
taten, die viel Zusammenarbeit mit Karten haben und bei denen viel geschrieben
werden muss, wie beispielsweise Domino, Satzbaukastenspiel sowie Kreuzwort-
ritsel, konnen als Partnerarbeit mit dem Sitzpartner geplant werden. Partner-
arbeit ist fiir solche Spieltypen besser geeignet, weil die Lernenden bequem
sitzen und zusammenarbeiten konnen, statt sich stindig umzudrehen. Dabei
muss geniigend Material zur Verfiigung stehen, so dass die Lernenden gut damit
arbeiten konnen. Interaktive, kommunikative Gesprichsspiele mit grofieren
Gruppen (ca. 5 bis 7 Teilnehmer) konnen im Stehen im Kreis organisiert wer-
den, dann storen festgeschraubte Tische und Stithle nicht mehr. Die Lernenden
konnen eine beliebige Stelle im Klassenraum fiir die eigene Gruppe auswiéhlen.
Auflerdem kann die Bewegung gegen Miidigkeit helfen.
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Wenn man sich bei der Vorbereitung gentigend Gedanken gemacht hat, sollte
die Durchfiihrung eines Spiels relativ reibungslos ablaufen, wenn die vorbe-
reiteten Materialien im Unterricht zur Verfiigung stehen. Die Forscherin hat
z. B. wihrend des Experiments zwei Mal die Materialien zu Hause auf dem Tisch
liegen lassen™.

Bei der Durchfithrung spielen die Regelformulierung und Prisentation der
Sprachlernspiele eine entscheidende Rolle. Die Lernenden miissen die Spielzeit
und - regeln gut verstehen. Bei der Gruppenarbeit ist die Zusammensetzung der
Gruppe auch sehr wichtig (siehe Kapitel 6.1). Zur Durchfiihrung und Organisa-
tion der Sprachlernspiele bietet Schweckendiek (2001, S. 19) ein paar ausfithr-
liche Anweisungen und Kriterien an, die in der Praxis helfen konnen.

In der Praxis tauchen allerdings immer wieder unerwartete Situationen wéh-
rend der Durchfithrung auf. Wenn man Kartenspiele fiir 40 Personen vorbereitet
hat, aber nur 30 Lernende anwesend sind, muss man eine andere Gruppierungs-
strategie benutzen. Es ist empfehlenswert, wahrend der Vorbereitungsphase
mehr Materialien als nétig vorzubereiten.

Die Rolle der Lehrperson spielt bei der Durchfithrung ebenso eine bedeut-
same Rolle. Auf keinen Fall sollen die Interaktion und die sprachliche Pro-
duktion der Lernenden wihrend des Spiels von der Lehrperson bewertet oder
benotet werden. Sprachlernspiele sind immer sanktionstrei (vgl. Kleppin 2007,
S. 264; Behme 1985b, S. 20; Dauvillier und Lévy-Hillerich 2008, S. 40). Das spie-
lende Lernen soll angstfrei gestaltet sein. Dauvillier und Lévy-Hillerich (2008,
S. 41) schlagt folgenden Grundsatz vor:

1. Die Lehrperson soll das Spielgeschehen nicht storen.
2. Nach dem Spiel darf, kann, soll iiber Fehler gesprochen werden.
3. Nicht alle Fehler miissen verbessert werden.

Die Lehrperson kann mitspielen, beispielsweise als Moderatorin beim Lottospiel
oder Auktionatorin beim Auktionsspiel. Die Lehrperson kann auch als Helfer
fiir sprachliche Richtigkeit dienen (vgl. Kleppin 2007, S. 266; Hansen und Wendt
1990, S. 39), sowie thematische und organisatorische Hinweise geben. Oder die
Lehrperson kann den Prozess beobachten, um die Fahigkeit der Lernenden zu
evaluieren (vgl. Hansen und Wendt 1990, S. 39).

Nach der Durchfithrung gibt es eine Nachbearbeitungsphase. Die Lehr-
person reflektiert das Spiel und dessen Umsetzung und stellt sich Fragen zur

30 Die peinliche Situation wird vermieden, wenn man mehr Erfahrungen mit den Sprach-
lernspielen gesammelt hat. So kann man vor Ort ohne Zusatzmaterialien Ubungen ins
Spiel zaubern. Dann hat man immer einen Back-up Plan im Kopf.
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Organisation. Die Reflexion hilft der Lehrperson, die Spiele zu verbessern. Gute,
erfolgreiche Spiele konnen archiviert werden. Zur Spielarchivierung bietet Dau-
villier und Lévy-Hillerich (2008, S. 85-87) ausfiihrliche Hinweise an.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, wenn man ein Spiel im Voraus sehr gewis-
senhaft vorbereitet hat, steht einer gelungenen Durchfithrung nichts im Wege.
Aber auch fiir erfahrene Lehrende kann ein Spiel mal nicht so gut wie geplant
laufen. Solange man jedoch bereit ist, aus Fehlern zu lernen, wird es gelingen
(vgl. ebenda, S. 78).

Im Lehrtagebuch aus der vorliegenden Forschung gibt es im WS 2016 ins-
gesamt 16 Textsegmente zu Schwierigkeiten in der Organisation von Sprach-
lernspielen; im SS 2017-18 hingegen nur 4 (siehe Tabelle 48 und Tabelle 49).
Das heifit, dass eine erfahrene und sich reflektierende Lehrperson ihre organi-
satorischen Fahigkeiten beziiglich der Sprachlernspiele stets verbessern kann.
Die organisatorischen Probleme werden im Anhang 17 tabellarisch zusammen-
gefasst. Hier findet man einen vereinfachten Uberblick iiber die kategorisierten
Probleme, um die Schwierigkeiten des Spieleinsatzes zu veranschaulichen:

Tabelle 56: Textsegmentenanzahl zu den ungelungenen organisatorischen Problemen

Grund der ungelungenen Organisation Anzahl der Textsegmente
WS 2016-17
Mangel an Zeit 2
Unklare Anweisung 1
Erfahrungsmangel (lernerseits) 2
Fehlende Materialien 6
Uberforderung 4
GrofSe Anzahl der Lernenden 1
SS 2017

Uberforderung 2
Mangel an Zeit

Sonstige Probleme lernerseits 2

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass die meisten organisatorischen Probleme
im WS 2016-17 wegen mangelnder Vorbereitung verursacht werden. Fehlende
Materialien spielen dabei die grofite Rolle. Danach folgt die Uberforderung der
Lernenden d. h. zielgruppenungeeignete Spieleinsétze. Im SS 2017 gab es keine
Probleme mit Materialien. Die bei den Lernenden beobachteten Probleme hat-
ten nichts mit Sprachwissen zu tun, sondern bezogen sich auf die allgemeinen
Fahigkeiten zum Kontextverstandnis oder fehlende Motivation.
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Es zeigt sich, dass die Vorbereitung fiir die Durchfiihrung des Spiels bedeut-
sam ist. Die Lehrperson braucht auch Zeit, um Erfahrung mit Sprachlernspielen
zu sammeln und die Zielgruppe kennen zu lernen, sodass sie das Spiel richtig
vorbereiten kann. Infolgedessen werden die wichtigen Reflexionen aus dem
Lehrtagebuch zu den organisatorischen Methoden aus den zwei Semestern dar-
gestellt, um die Einsatzprobleme und deren Losung zu kristallisieren.

Tabelle 57 und Tabelle 58 zeigen, dass die Vorbereitung beachtet werden muss
(1, 2) und dass Gruppierungsmethoden bei der Durchfithrung eine wichtige
Rolle spielen konnen (4, 7, 8, 9). Die Reflexionen 11, 12 und 16 veranschau-
lichen auch, dass die raumlichen Bedingungen den Spieleinsatz beeinflussen
koénnen. Man kann aber die Spieltypen dem Raum anpassen. Das spricht wieder
fir die Wichtigkeit der Vorbereitung. Die Reflexionen zum zeitlichen Aspekt (3,
4, 13) zeigen, dass, obwohl das Spiel mehr Zeit kostet, man mit den richtigen
Methoden den Reibungsverlust verringern kann. Auflerdem lohnt sich der Zeit-
einsatz, weil man durch das Spielen mehr Ubungsméglichkeiten anbieten kann.

Betrachtet man die Analyse des Tagebuchs, konnen folgende Faktoren fest-
gesellt werden: Die Lernprozessbewertung und Reflexionen zeigen, dass die
Lehrperson im ersten Semester mehr reflektiert hat und bei der Unterrichts-
organisation mehr Problemen begegnet ist. Im zweiten Semester gibt es deutlich
weniger ungelungene Organisation als im ersten Semester.

Zusammenfassend lasst sich sagen, wenn die Lehrperson in der Lage ist, aus
ihren Fehlern zu lernen und reflektiert damit umzugehen, dann kénnen inter-
aktive/kommunikative Sprachlernspiele im chinesischen DaF-Unterricht einge-
setzt werden. Die haufig genannten Stolpersteine (wie grofle Lerneranzahl und
rdaumliche Bedingungen wie festgeschraubte Tische und Stiithle) sind eher Hin-
dernisse, die man mit Kreativitat und den richtigen Strategien tiberwinden kann.

Auch die statistischen Ergebnisse der Items 2, 12 und 13 von Beobachtungs-
bogen B der Unterrichtsbeobachtung bestitigen, dass die Sprachlernspiele nicht
zeitaufwendiger im Unterricht sind und fiir die Réumlichkeiten genauso geeig-
net sind wie traditionelle Methoden (siche Anhang 12).
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Tabelle 57: Wichtige Reflexionen aus dem Lehrtagebuch zur organisatorischen Methode
WS 2016-17

Zur Vor- 1 Das Spiel soll sehr sorgfiltig vorbereitet werden, ~ 11.10.2016
bereitung um den reibungslosen Ablauf zu sichern.
2 Die Vorbereitung fiirs Spiel ist unzureichend. Das  17.10.2016
fuhrt dazu, dass nicht alle Ubungsziele erreicht
werden kénnen.

Zur Zeitlich 3 Zeit bei der EG ist etwas knapp, bei der KG 10.10.2016
Durchfiih- ausreichend. Das scheint aber mit dem Spiel
rung kaum zusammenzuhdngen, eher mit den

Lerngewohnheiten von Studierenden.
4 Die Gruppierung nimmt immer noch viel Zeitin  24.10.2016
Anspruch, ist aber schon besser als am Anfang.
Organisa- 5 Das (interaktive) Spiel soll mit schriftlicher Ubung 11.10.2016
torisch gut integriert sein, sodass es genitigend Zeit fiir
die Beruhigung nach der Aufregung gibt. Sonst
konnen die Studierenden nach dem Spiel nicht
konzentriert arbeiten.
6 Man muss die Einsatzphase des Spiels gut 11.10.2016
tiberlegen, Spiele mit viel Interaktion sollen eher
am Ende der Stunde eingesetzt werden.
7 Gruppierungsmethode beachten!!! 24.10.2016
8 Das erste Mal Gruppierung mit Hilfe von mit 7.11.2016
Farben gekennzeichneten Spielkarten. Hat sehr
gut funktioniert. Man sieht auch ganz klar, ob jede
Person zu der richtigen Gruppe gegangen ist (aber
nicht einfach da sitzt wo sie will). Gruppierung
lduft auch schneller.

9 Gruppierung hat Zeit gekostet. 8.11.2016
Menge der 10 Wegen der grofien Anzahl von Lernenden ist 8.11.2016
Lernenden es schwer zu kontrollieren, ob jeder Lernende
Deutsch gesprochen hat.
Raumlich- 11 Wegen raumlicher Bedingungen des 22.11.2016
keit Klassenzimmers koénnen die Studierenden nicht

sehr gut miteinander arbeiten.
12 Der Klassenraum von dem Bowen Gebdude ist fiir 20.12.2016
Gruppenarbeit ungeeignet.
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Tabelle 58: Wichtige Reflexionen aus dem Lehrtagebuch zur organisatorischen Methode

SS§ 2017
Zur Zeitlich 13 Das Spiel kostet mehr Zeit. Aber bei der 01.04.2017
Durchfiih- traditionellen Methode muss die Lehrperson
rung die Antwort geben und jede Aufgabe im

Plenum korrigieren. Beim Spiel kénnen
die Studierenden die Antwort mit Hilfe
der Struktur des Spielmaterials selbst
zusammenfassen.
Organisatorisch 14 Die Mehrheit der Lernenden kann beim Spiel 14.04.2017
aktiv teilnehmen, einige nicht. Es ist schwer
zu beobachten, wer wirklich teilgenommen
hat.
15 Zum ersten Mal lasst die Lehrperson die 17.04.2017
Studierenden das Spiel selbst basteln. Es war
nicht kompliziert, alle haben Interesse gezeigt.
raumlich 16 Es gibt einige Lernende, die faulenzen und ~ 13.03.2017
die Ubung vom Partner machen lassen.
Wahrscheinlich teils wegen festgeschraubter
Tische und Stiihle.

6.3 Kriterien fiir bevorzugte Spieltypen

Die oben genannte Herangehensweise von Adaption und Durchfiihrung der
Sprachlernspiele veranschaulicht, dass Sprachlernspiele fiir das Interesse und die
Vorlieben der Zielgruppe und deren Lernziele addquat eingesetzt werden koén-
nen. Es stellt sich die Frage: Gibt es einen von chinesischen Lernenden bevorzug-
ten Spieletyp? Um diese Frage beantworten zu konnen, muss man die Ergebnisse
der Befragungen iiber den Spieleinsatz in der Aktionsforschung analysieren. Die
Analyse erfolgt mit Hilfe des ,,Kruskal-Wallis H* Test durch SPSS. Der ,,Krus-
kal-Wallis H* Test dient der Uberpriifung von signifikanten Unterschieden fiir
Daten, die aus mehr als drei Gruppen bestehen (vgl. Qin und Bi 2016, S. 340).

In der empirischen Forschung werden zu jedem eingesetzten Spiel folgende
sechs Items zur Bewertung gestellt:
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Tabelle 59: Beispiel der Items zum eingesetzten Spielen

Das Spiel... (lich stimme gar nicht zu - 4 ich stimme vélligzu) . 1 2 3 4

...kenne ich nicht mehr.
...ist eher eine Ubung, kein Spiel.

...gefallt mir, will oft damit iiben.

NN e

...ist mir zu schwer

...ist eine interessante Unterrichtsaktivitat.
...kann mir helfen, das Gelernte zu beherrschen.

Jedes Spiel wird von Studierenden mit den oben aufgefiihrten 6 Items bewer-
tet, im WS 2016-17 wurden 21 Fragenbogen in die Auswertung einbezogen, im
SS 2017 waren es 25. Mit Hilfe einer deskriptiven Analyse durch SPSS wurden die
Mittelwerte der jeweiligen Items berechnet (sieche Anhangl8). Danach wurden
die Mittelwerte von jedem einzelnen Item zu jeder Frage von allen eingesetzten
Spielen mit dem ,,Kruskal —Wallis H Test statistisch verglichen. Die Resultate
des ,,Kruskal ~Wallis H* Test von beiden Semestern zeigen keinen signifikanten

Unterschied:

Tabelle 60: Ergebnisse von ,, Kruskal ~Wallis H Tests WS 2016-17

Item Mittelwert Chi-Square df Asymp. Sig.
(zweiteilig)

1 1.5450 8.000 8 433>0.05
2 2.7566 8.000 8 .433>0.05
3 3.1746 8.000 8 433>0.05
4 3.0265 8.000 8 433>>0.05
5 3.0318 8.000 8 433>0.05
6 2.2011 8.000 8 433>0.05

Tabelle 61: Ergebnisse von ,,Kruskal ~Wallis H Tests SS 2017

Item Mittelwert Chi-Square df Asymp. Sig.
(zweiteilig)
1 1.2914 6.000 6 423>0.05
2 2.6914 6.000 6 .423>0.05
3 3.2571 6.000 6 .423>0.05
4 3.1886 6.000 6 .423>0.05
5 3.1829 6.000 6 423>>0.05
6 2.0000 6.000 6 423>0.05
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Die statistischen Resultate zeigen, dass kein Spiel hinsichtlich der 6 Kriterien
anders von den Studierenden bewertet wird. Die Studierenden kénnen sich an
alle Spiele (Item 1) erinnern, und nahmen die Aktivitdt als eine Mischung von
Ubung und Spiel wahr (Item 2). Sie finden die eingesetzten Spiele interessant
(Item 3), lernbegiinstigend (Item 4) und moégen die Aktivititen (Item 5). Sie
sind auch in der Lage, mit den eingesetzten Spielen zu arbeiten und fithlen keine
Uberforderung (Item 6).

Mit Hilfe der Befragung kann man auch beziiglich der Sozialformen von
Sprachlernspielen eine Priferenz feststellen. In diesem Fragenbogen miissen die
Studierenden ihren bevorzugten Spieltyp hinsichtlich Sozialformen auswahlen.
In beiden Semestern sind Gruppenspiele mit 3-10 Spielern am beliebtesten.
Danach folgen Partnerspiel und Einzelspiel.

Gruppenspiel mit ———__ ,/'_1 Einzelspiel, 0, 0%

mehr als 10
Partnerspiel,
5,24%

Personen, 0, 0%

Gruppenspiel mit 3-10
Personen, 16, 76%

Abbildung 18: Antworten zum bevorzugten Spieltyp WS 2016-17
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—

Gruppenspiel mit
mehr als 10
Personen, 0, 0%

Einzelspiel,
3,12%

Partnerspiel,
5,20%

Gruppenspiel mit 3-10
Personen, 17, 68%

Abbildung 19: Antworten zum bevorzugten Spieltyp SS 2017

Die Studierenden haben viele Griinde genannt (siehe Anhang 19). Im Fol-
genden wird ein Uberblick zur Anzahl der Griinde in verschiedenen Kategorien
gegeben:

Tabelle 62: Zusammenfassung der Begriindungen zur Sozialform der Sprachlernspiele

Sozialform Begriindung des Spieleinsatzes Anzahl der
Begriindungen

Partnerspiel Mehr Kommunikationsmoglichkeit 3
(WS und SS) Passende Personenzahl fiir Interaktion, nicht 4

zu viel

Zeitlich 6konomisch 1
Gruppenspiel mit 3-10  Mehr Moglichkeiten fiir das Losen von 7
Personen Aufgaben
(WS und SS) Mehr Kommunikations- und 20

Interaktionsmoglichkeiten
Gutes Lernklima 1
Mehr Gesellschaftsmoglichkeiten

Einzelspiel (SS 2017) Gut fiir die Selbstandigkeit 2
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Betrachtet man die Griinde kann man folgende Schlussfolgerung ziehen:

Erstens legt die Mehrheit der Lernenden grofSen Wert auf Kommunikation.
Viele wihlen Partner- und Gruppenarbeit aus, weil sie der Meinung sind, dass
solche Sozialformen fiir Kommunikation und Interaktion gut geeignet sind.
Zweitens kann man sagen, dass die Lernenden die Sprachlernspiele mit Koope-
rationselementen bevorzugen. Drittens ldsst sich vermuten, dass sie in Grup-
penspielen Unterstiitzung von den anderen Lernenden bekommen kénnen und
sich wohler fiithlen. Sie fithlen sich stirker, wenn sie in der Gruppe arbeiten.
Deswegen sind Spiele in Gruppen die bevorzugte Sozialform bei den meisten
Befragten.

Auf der anderen Seite wissen viele Studierende auch, dass Partnerarbeit weni-
ger zeitaufwendig ist. Sie schitzen Partnerspiele als eine Art von Sozialform, in
der Kommunikation und selbstidndige Arbeit gut kombiniert werden konnen.
In Klassenrdumen, die fiir Gruppenarbeit ungeeignet sind, kann man trotzdem
Partnerspiele einsetzten.

Im Sommersemester 2017 haben drei Studierende gedufSert, dass sie lieber
alleine arbeiten mochten, 2 davon begriinden, dass sie in dieser Sozialform Zeit
fur selbststindiges Reflektieren haben. Das weist vermutlich darauf hin, dass die
Studierenden viel Erfahrung mit Spielen gesammelt und im Unterricht mehr
Selbstvertrauen gewonnen haben.

Aktivitdten, die Moglichkeiten fiir den Austausch von Ideen und Gedanken
der Lernenden anbieten kénnen, konnen die Klasse in eine Gemeinschaft ver-
wandeln, in der die Lernenden sich wohl fiihlen und sich duflern wollen. Sol-
che Aktivititen konnen ein gutes Lernklima schaffen und die Lernenden zum
Lernen motivieren (vgl. Hess 2007, S. 34). Es zeigt sich, dass die chinesischen
Lernenden Wert auf Kommunikation, Interaktion und Zusammenarbeit mit
anderen legen, solange die Durchfithrung und Organisation der Sprachlern-
spiele ihre Vorlieben und Gewohnheiten beriicksichtigen. In einer angstfreien
Lernumgebung sind sie auch in der Lage, im Unterricht aktiv und kommunika-
tionsfreudig zu sein.

6.4 Zwischenfazit

Jetzt konnen die drei Forschungsfragen aus diesem Kapitel beantwortet werden:

1. Kann der Unterricht mit Sprachlernspielen zeitlich genau so effizient sein wie Unterricht
ohne Sprachlernspiele?

Ja. Bei sorgfiltiger Vorbereitung und gut geplanter Durchfithrung kénnen
Sprachlernspiele zeitlich genauso effizient wie traditionelle Ubungen sein.
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Hinsichtlich Ubungsméglichkeiten haben Sprachlernspiele noch mehr Vor-
teile als traditionelle Ubungen: Einerseits kdnnen Sprachlernspiele verschiedene
Ubungsziele (schriftlich und miindlich) kombinieren. Andererseits kénnen
mehrere Lernende beim Sprachlernspiel gleichzeitig tiben.

2. Kann man traditionelle Ubungsformen als Sprachlernspiele adaptieren?

Ja. Dazu ist es zunédchst wichtig, generelle Grundmuster von Sprachlernspielen
kennen zu lernen, und darauf aufbauend die Inhalte aus traditionellen Ubungen
zum Spracherwerb offen und kreativ anzupassen.

3. Kann man Sprachlernspiele in einer grofieren Gruppe einsetzen, auch wenn die Rah-
menbedingungen nicht ideal fiir den Spieleinsatz sind?

Ja, man kann. Die vorliegende Forschung zeigt, dass begrenzter Raum sowie
grofle Klassen den Einsatz von Sprachlernspielen beeinflussen koénnen, aber
kein unlosbares Problem darstellen. Wichtig ist, dass die Lehrenden sich mit
den rdumlichen Bedingungen und der Zielgruppe gut auskennen und die Mate-
rialien sowie die Durchfithrungsplanung entsprechend anpassen. Eine grofie
Gruppe kann sogar Vorteile haben: Es bieten sich dann mehr Kommunikations-
und Interaktionsmoglichkeiten zwischen den Lernenden untereinander an. Die
Grof3gruppe macht es moglich, abwechslungsreiche Gruppierungen zu organi-
sieren, um den Lernenden verschiedene Kommunikations- sowie Arbeitsgele-
genheiten zu verschaffen. Eine Klasse mit 20 bis 40 Personen ist ideal fiir den
Einsatz von Sprachlernspielen und abwechslungsreicher Unterrichtsgestaltung.
Kleinere Gruppen (weniger als 20 Personen) bieten nur begrenzte Interaktions-
varianten bzw. Gruppenbildungsmoglichkeiten an. In sehr grofien Gruppen
(> 40 Personen) wird der Vorbereitungs- und Nachbearbeitungsaufwand schnell
sehr hoch. Prinzipiell kann man aber sagen, dass fiir jede Gruppenstirke geeig-
nete Sprachlernspiele entwickelt werden kénnen.

Es zeigt sich, dass die erfolgreiche Durchfithrung von Sprachlernspielen mog-
lich, aber nicht unbedingt leicht ist. Die Lehrperson muss in der Lage sein, mit
den Materialien kreativ umzugehen. Nicht nur die Lernenden brauchen Zeit,
auch die Lehrenden miissen lernen, wie man mit Sprachlernspielen umgehen
soll, um diese sinnvoll im Unterricht einsetzen zu kdnnen.

Die Balance zwischen dem Aufwand der Organisation und der Wirkung
der Sprachlernspiele darf nicht aus den Augen verloren werden. Sprachlern-
spiele sollen nicht als ,Liickenfiiller eingesetzt werden, sondern miissen als
eigenstindige Ubungen mit klar definierten Lernzielen behandelt werden.
Mit der richtigen Gruppierungsmethode und motivationsfordernden Wettbe-
werbs- sowie Gliickselementen koénnen traditionelle Ubungen ohne aufwindige
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Materialienvorbereitung auch als Sprachlernspiele adaptiert werden. Bis diese
jedoch im Unterricht reibungslos und gewinnbringend angewandt werden kén-
nen, ist ein gewisser Aufwand nétig. Erfahrung und Reflexion helfen den Lehr-
kraften, bei der Durchfiihrung von Sprachlernspielen immer besser und sicherer
zu werden, was sich auf den Lernerfolg der Lernenden auswirkt.
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Die vorangegangene Diskussion hat den Versuch untergenommen, die Wir-
kung und Akzeptanz von Sprachlernspielen im chinesischen DaF-Kontext zu
tiberpriifen. Die vorliegende Arbeit wurde mit der Hypothese begonnen, dass
Sprachlernspiele die Motivation und Leistung der DaF-Lernenden im genannten
Kontext férdern und im chinesischen DaF-Unterricht durchaus einsetzbar sein
konnen, solange diese Methode entsprechend adaptiert und sorgfiltig verwen-
det wird. Diese Hypothese wurde mit Hilfe der Aktionsforschung tiberpriift und
bestitigt.

Auf der Motivationsebene hat sich ergeben, dass die Lernenden durch Sprach-
lernspiele mehr Selbstvertrauen beim Sprachlernen gewonnen haben, sodass sie
sich im Unterricht mehr duflern und aktiver teilnehmen. Erhohtes Selbstver-
trauen beziiglich des Fremdsprachenlernens und eine Anderung bei der Einstel-
lung gegentiber der Zielsprache durch den Einsatz von Sprachlernspielen wird
auch bestatigt.

Auf der Leistungsebene haben sich im Rahmen der Forschung interessante
Ergebnisse herauskristallisiert. Die Implikationen sind vielfaltig:

Erstens kann man feststellen, dass Sprachlernspiele das Erlernen von funda-
mentalem sprachlichem Wissen férdern kénnen. Im Gegensatz zur Kritik man-
cher chinesischer Lehrenden, dass interaktive/kommunikative Methoden das
Erlernen von fundamentalem sprachlichem Wissen nicht férdern konnen (vgl.
Wang 2007, S. 93), zeigt die vorliegende Forschung, dass interaktive/kommuni-
kative Methoden wie Sprachlernspiele das Erlernen von Grammatik- und Wort-
schatzwissen genauso gut fordern wie traditioneller lehrerzentrierter Unterricht.
Dariiber hinaus kénnen Sprachlernspiele die kommunikativen Kompetenzen
der Lernenden besser als lehrerzentrierter Unterricht ohne Sprachlernspiele for-
dern.

Zweitens wird die Bereitschaft zur Kommunikation und Interaktion der Ler-
nenden durch Sprachlernspiele deutlich verbessert. Die vermehrten Sprachmel-
dungen, Aktivititen und die erhohte Motivation mittel- und langfristig fithren
zu besseren und nachhaltigeren Lernfortschritten. Dabei hat sich gezeigt, dass
die Lernenden mit Sprachlernspielen im zweiten Jahr bessere Leistungen zeigen
als jene ohne Sprachlernspiele.

Letztendlich soll die Effizienz von Sprachlernspielen in Anbetracht des
Aufwands beim Einsatz von Sprachlernspielen erwogen werden. Wenn eine
hoch motivierte Gruppe bspw. in kurzer Zeit umfangreiches Wissen fiir die
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Zielsprache beherrschen soll, sind Sprachlernspiele keine passende Methode.
Fiir schwache Lernende, die keine oder wenig intrinsische Motivation fiir die
Zielsprache besitzen und sich lange Zeit mit der Sprache beschaftigen sollen bzw.
miissen, konnen Sprachlernspiele eine ideale Methode sein, um das Interesse an
der zu erlernenden Sprache und die Interaktion im Unterricht zu férdern.

Die vorliegende Forschung bestitigt auch, dass Sprachlernspiele durchaus
an chinesische Rahmenbedingungen angepasst werden kénnen und dann auch
von chinesischen Lernenden akzeptiert werden. Allerdings brauchen sowohl die
Lehrenden als auch die Lernenden Zeit, sich an die neue Methode zu gewohnen.
Da der Einsatz von Sprachlernspielen ein angstfreies und kommunikationsfor-
derndes Lernklima herbeifiihren kann, lohnt es sich, die Methode einzusetzen,
solange die Methode fiir die Situation der Zielgruppe geeignet ist. Dariiber
hinaus konnen traditionelle Ubungen ohne viel Aufwand als Sprachlernspiele
adaptiert werden. Das ist fiir chinesische Lehrende, die mit einem bestimmten
Lehrwerk arbeiten (miissen), von grofler Bedeutung.

Interessanterweise hat die Befragung von Studierenden ergeben, dass auch
die ,,schweigsamen® chinesischen Lernenden Wert auf Kommunikation und
Interaktion im Fremdsprachenunterricht legen. Sie nehmen Kommunikation
und Interaktion als wichtige Unterrichtselemente wahr und beteiligen sich aktiv,
wenn die Unterrichtsatmosphére kommunikationsférdernd ist.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Sprachlernspiele eine Reihe von
Vorteilen haben und fiir jede Unterrichtsphase und viele Lernziele eingesetzt
werden konnen. Sprachlernspiele sind keine ,,Motivierungstechnik® (Kleppin
2017, S. 327), und sollen je nach Zielgruppe, Lernziel und Rahmenbedingungen
bewusst eingesetzt werden.

Die vorliegende Forschung zeigt allerdings auch, dass der Einsatz von Sprach-
lernspielen nicht zu verlangerten Lernzeiten auflerhalb des Unterrichtes fiihrt.
Die Daten der Befragung zur Motivation (vgl. Item 4) wihrend zweier Semester
zeigen keinen signifikanten statistischen Unterschied fiir Lernzeiten aufSerhalb
des Unterrichts zwischen den beiden Gruppen (siehe Tabelle 63). Die Mehrheit
der Studierenden beider Gruppen beschiftigt sich weniger als 3 Stunden pro
Woche auflerhalb des Deutschunterrichts mit der Zielsprache, viele von ihnen
sogar weniger als 1 Stunde.
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Tabelle 63: Ubersicht der Lernzeit auflerhalb des Unterrichts

Zeit fiir Deutschlernen aufierhalb des WS 2016-17 §S2017
Unterrichts wochentlich
KG EG KG EG
(30) (26) (35) (25)
weniger als 1 Stunde 11 12 14 10
1 bis 3 Stunden 13 12 19 14
3 bis 5 Stunden 4 1 1
5 bis 10 Stunden 2 1 1 0
mehr als 10 Stunden 0 0 0

Ein wichtiges Ziel ist deshalb, dass die Zeit auf3erhalb des Unterrichts bewusst
genutzt werden soll, um Lernfortschritte zu erzeugen. Der Unterricht alleine,
ob lernzentriert oder lehrerzentriert gestaltet, kann nur begrenzten Einfluss
auf das Erlernen einer Fremdsprache haben. Wenn es der Lehrperson gelingt,
die Lernenden zur Beschiftigung mit der Fremdsprache auflerhalb des Unter-
richts anzuregen, férdert das den Fortschritt und die Motivation der Lernenden
zusdtzlich. Dazu gibt es heutzutage viele, insbesondere digitale Moglichkeiten,
Unterricht aulerhalb eines Klassen-zimmers zu gestalten. Auch die Antworten
zur Frage 13 aus der Befragung zum Einsatz der Sprachlernspiele im SS 2017 zei-
gen, dass die Lernenden Interesse fiir digitale Lern- und Lehrmethoden haben
(siehe Anhang 22). Wahrend Sprachlernspiele im Unterricht Interaktivitat,
Motivation und Kommunikation foérdern, sollen Methoden wie ,,Flipped Class-
room" eingesetzt werden, um das Lernen auf den Raum und die Zeit aufSerhalb
des Klassenzimmers zu erweitern. Eine sinnvolle Kombination von Sprachlern-
spielen mit digitalen Lehr- und Lernmethoden bedarf noch weiterer empirischer
Untersuchungen.

Wegen der Faktorenkomplexion des Fremdsprachenunterrichts wird das
untersuchte Phdnomen durch mehr Variablen gleichzeitig beeinflusst. Auch die
Dynamik, die Instabilitit sowie hohe Individualitit von Prozessen und Produk-
ten des Lehrens und Lernens konnen die Ergebnisse des Quasi-Experiments
beeinflussen (vgl. Riemer 2014, S. 25). Die Ubertragbarkeit der Forschungs-
ergebnisse ist daher eingeschrankt.

Auflerdem ist die Anzahl der Probanden (Experimentalgruppe 30, Kontroll-
gruppe 36) nicht ideal fiir die quantitative Analyse und deren Ergebnisse (zur
Probanden-Information siehe Kapitel 4.2.2). Der Einfluss der Gruppenstirke
wird im Kapitel 5.4 ausfiihrlich diskutiert. Die Grofie der Gruppen bedeutet auch,
dass die gleiche Methode im mittleren oder groflen Grofigruppenunterricht
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nicht unbedingt geeignet ist. Um die Ubertragbarkeit der Forschungsergebnisse
zu verbessern, wire es wiinschenswert, mehr Replikationsstudien in der Zukunft
unter verschiedenen Rahmenbedingungen durchzufiihren.

Die Kommunikationskompetenz der Lernenden kann in dieser Arbeit nur
am Rand behandelt werden, weil miindliche Priifungen ,ressourcenintensiv®
und deren praktische Durchfiihrung organisatorisch anspruchsvoll ist (vgl.Ebe-
rharter et al. 2018, S. 98). Es gibt keine validen Instrumente fiir eine objektive
Evaluation der kommunikativen Kompetenzen und Aussprache der Lernenden,
die leicht einsetzbar und zielgruppengeeignet waren. Entsprechend koénnte es
von Bedeutung fiir die Sprachlernforschung sein, passende Evaluationsinstru-
mente fiir die Kommunikationskompetenz zu entwickeln.

Der genderbezogene Unterschied beim Vorzug von Sprachlernspielen kann
nicht erfasst werden, weil beide Gruppen nur sehr geringe Anzahl von Frauen
aufweisen. Es ist allerdings durchaus moglich, dass Frauen und Ménner ver-
schiedene Spieltypen bevorzugen. Dariiber hinaus konnen Studierende aus ver-
schiedenen Fachrichtungen verschiedene Spielgewohnheiten zeigen. Weitere
Untersuchungen in diesen Bereichen konnen neue Einsichten fiir den Einsatz
der Sprachlernspiele bringen.

Die vorliegende Forschung zeigt, dass es zur Optimierung des studienbeglei-
tenden DaF-Unterrichts weiterer Forschungen bedarf. Der studienbegleitende
Fremdsprachenunterricht ist von der spezifischen Zielgruppe und den spezi-
fischen Rahmenbedingungen jeder Hochschule stark abhingig. Das Curricu-
lum und die Unterrichtsorganisation miissen von jeder Hochschule nach den
Bediirfnissen der jeweiligen Zielgruppe entworfen werden. Dariiber hinaus
zeigt sich in der regionalen Vielfalt von Fremdsprachenausbildungen in China,
dass die Erarbeitung eines nationalen Standards nicht unbedingt addquat ist.
Forschung zu den Themen nationaler Priifungen, Lehrwerkentwicklungen und
Curricula sind fiir die zukiinftige Weiterentwicklung des studienbegleitenden
DaF-Unterrichts von Bedeutung. Auflerdem sollte man spielerische Elemente in
chinesischen DaF-Lehrwerken einfiihren, sodass Lehrende und Lernende leich-
ten Zugang zum spielerischen Lehren und Lernen finden kénnen.

An dieser Stelle soll betont werden, dass die vorliegende Arbeit nicht versucht,
die Funktion und Wirkung von Sprachlernspielen im Fremdsprachenunter-
richt zu verallgemeinern. Sprachlernspiele sind kein Wundermittel: Einerseits
ist das motivierende Potenzial einer Lehrmethode wegen der Individuali-
tat und Komplexitit von Motivation nicht generell vorhersagbar (vgl. Riemer
2016, S. 269). Andererseits kommt es auch auf die Fihigkeiten und Einstellung
der Lehrperson an, wie sie ihren Unterricht gestalten kann und will. Um die
Unterrichtsqualitdt zu verbessern, konnten aber beispielsweise mehr Fort- und
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Ausbildungsmoglichkeiten fiir Lehrende angeboten werden. Den Lehrenden
soll bewusst gemacht werden, dass man durch passende Methoden den Unter-
richtsverlauf und -erfolg verandern kann, und dass die Unterrichtspraxis kri-
tisch hinterfragt werden muss, wenn man die Unterrichtsqualitit verbessern
will. Unterrichtsmethoden sollen immer zielgruppengeeignet eingesetzt werden.
Unterrichtsforschung bietet die einzige Moglichkeit, die Zielgruppe richtig ken-
nen zu lernen.

Abschlieflend mochte ich auf das Thema Lehrerzentriertheit vs. Lernerzen-
triertheit eingehen. Da die vorliegende Arbeit eine Aktionsforschung enthilt,
bin ich gleichzeitig die Forscherin, die Lehrerin und auch die Erforschte. Die
Erfahrung mit Sprachlernspielen hat mir bewusst gemacht, dass Lehrerzen-
triertheit und Lernerzentriertheit keinen Widerspruch darstellen. Wenn die
Lehrperson die Lernenden in das Zentrum des Unterrichts stellt, kann die Lehr-
person trotzdem weiterhin eine zentrale Rolle im Unterricht spielen. Auflerdem
bringt lehrerzentrierter Unterricht eine Gefahr mit sich, dass die Lernenden am
Unterricht nicht teilnehmen und damit nicht durch Unterricht erreicht werden
konnen. Die Forschung von John Hattie (2010) macht deutlich, dass die Lehr-
person die wichtigste Rolle im Unterricht spielt und spielen sollte. Mit einem
Zitat aus seinem Werk beende ich die vorliegende Diskussion:

» ... (to invoke) the power of developing a warmer socio-emotional climate in the classroom
and fostering effort and thus engagement for all students. Requires teachers to enter the
classroom with certain conceptions about progress, relationships and students. It requires
them to believe that their role is that of a change agent - that all students can learn and
progress, that achievement for all is changeable and not fixed, and that demonstrating to
all students that they care about their learning is both powerful and effective” (Hattie 2010,
S. 128).
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Sprachlernspiele im DaF-Unterricht an chinesischen Universitidten empirisch zu iiber-
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Lernfortschritt. Sorgfiltige Vorbereitung und kreative Herangehensweise konnen dabei
helfen, Sprachlernspiele im DaF-Unterricht in China als festen Unterrichtsbestandteil
einzusetzen. Die Dissertation ist besonders fiir die Fremdsprachenlehrenden interessant,
die ihren Fremdsprachenunterricht aktiver gestalten mdchten.

Abstract (English):

This study aims to explore the applicability and effectiveness of game-like activi-
ties in German as foreign language classrooms at Chinese universities. For this
purpose, the researcher conducted a one-year action research. In order to provide
a comprehensive picture of game-like activities, the data was collected through
different methods: Surveys, tests, classroom observations and teaching diaries.
The data was analysed and evaluated quantitatively and qualitatively. The results
confirm that game-like activities may have large effects on students’ motivation
and learning outcomes. With the help of careful preparation and creativities,
game-like activities can be a regular approach in German as foreign language
classrooms in China. The present study is particularly interesting for foreign
language teachers, who wish to create a more active foreign language classroom.
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