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EINLEITUNG

Die Idee fiir diese Arbeit entstand in der Unterrichtspraxis wihrend
des spontanen Einsatzes von Spielen. Ausgangspunkt waren alltigliche,
nicht wissenschaftliche Beobachtungen spielerischer Aktivititen im
Fremdsprachenunterricht und dadurch ausgeloste Interaktionen sowie
freie Gespriche mit Lernenden iiber ihre Einstellung, Erwartung und
Wahrnehmung gegeniiber einer spielerischen Herangehensweise beim
Fremdsprachenlernen. So bin ich auf das Thema ,,Spiel beim Fremdspra-
chenerwerb® gekommen und habe meinen Blick und mein Interesse auf
die Bedingungen gerichtet, unter denen das Spielen einen tatsdchlichen
Beitrag zur Effektivierung des Fremdsprachenunterrichts leisten kann.
Meine Absicht bestand darin, Spielen als ein Unterrichtsinstrument zu
begreifen, das sowohl von wissenschaftlicher Seite fundiert als auch
auf tatsdchliche praktische Einsetzbarkeit ausgelegt wiére.

Das Forschungs- und Erkenntnisinteresse dieser Arbeit richtet sich
darauf, ob und wie dieser Weg zu gehen sei.

Innerhalb des umfangreichen Arbeitsgebietes der Fremdsprachenwis-
senschaft versucht die Studie mit thren empirischen Ergebnissen unter
anderem auch mogliche Antworten auf den folgenden fremdsprachen-
spezifischen Fragenkomplex zu finden: Inwieweit stehen individuelle
Unterschiede und universelle Fremdsprachenerwerbsprozesse in wech-
selseitiger Beziehung zueinander — und des Weiteren: Wie kann die
gewonnene Einsicht in die Wechselwirkung von individuell variierenden
Faktoren einen konkreten Beitrag zur Effektivierung des gesteuerten
Fremdsprachenerwerbs und ihren Anteil an der praktischen Verwirk-
lichung von flexiblen lernerorientierten Prinzipien im Fremdsprachen-

unterricht leisten?
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Einleitung

Die Effizienz der Sprachlernspiele hdngt ohne Zweifel von einer Viel-
zahl von Faktoren ab, die ich nicht global hitte untersuchen kénnen. In
dieser Arbeit bin ich ausschlieflich der Annahme nachgegangen, dass
sie im Wesentlichen durch die personlichen — positiven wie negativen
— Lernereinstellungen bedingt ist. Forschungsobjekt dieser Studie sind
also die subjektiven Einstellungen erwachsener Fremdsprachenlernender
zu Sprachlernspielen in Bezug auf ihre Niitzlichkeit fiir den eigenen
(individuellen) Fremdsprachenerwerb.

In den Kontext der Studie gehdren auch die Zusammenhidnge zwischen
der im Spiel entstehenden Realitit und den Rahmenbedingungen des
Fremdsprachenunterrichts, die den Verlauf des gesteuerten Fremdspra-
chenerwerbs beeinflussen. Die Untersuchung befasst sich also auch
damit, unter welchen fremdsprachenunterrichtlichen Bedingungen
Lernende der Meinung sind, dass Spielen ihr Lernen beglinstigt bzw.
behindert, und welche Faktoren dabei entscheidend sind.

Bei der Ausfiihrung der Arbeit war ich einerseits um eine subjektiv
orientierte Herangehensweise bemiiht, andererseits habe ich versucht,
die auf diese Weise gewonnenen Erkenntnisse mit der bisherigen For-
schung in Verbindung zu bringen.

In Bezug auf das gesamte Thema ,,Spiel beim Fremdsprachenerwerb*
werden zwei globale Ziele verfolgt:

ein theoretisches: die Spielaktivititen in der Fremdsprachenunterrichts-
realitit einem System von Regeln entsprechend in einem geschlossenen
Modell nachpriifbar zu rekonstruieren (Kriterium der Wahrheit) und
ein praktisches: mit Hilfe der Forschungsergebnisse ein rationales
Herangehen an FU-Spiele und dadurch effektiveres Lernen im FU zu
ermoglichen (Kriterium der Niitzlichkeit).

Die konkreten Ziele der empirischen Untersuchung sind:

erstens die Isolierung und Benennung relevanter fremdsprachenspe-
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Einleitung

zifischer Dimensionen, die hinter den subjektiven Einschitzungen der
Lernenden {iiber die Wirksamkeit von Spielen (und anderen Fremdspra-
chenaktivititen) stehen und diese erkldren konnen,

zweitens die Typisierung der Lernereinstellungen zum Spielen im
Fremdsprachenunterricht und

drittens die Formulierung von Hypothesen auf Grund der Resultate.
Dartiber hinaus hoffe ich, bei der Suche nach Antworten auf die konkret
gestellten Forschungsfragen einen, wenn auch bescheidenen, Beitrag zu
einer einheitlichen Methodologie der empirischen Fremdsprachenfor-
schung geleistet zu haben. Ich habe versucht, die theoretisch formulier-
ten Annahmen beziiglich der fiir das Fremdsprachenlernen spezifischen
Realititen nach festgelegten Regeln zu {iberpriifen, indem ich im empi-
rischen Teil der Arbeit ein fremdsprachenspezifisches methodologisches
Vorgehen gewihlt habe. Die Methodologie der Arbeit ist an meinem
Erkenntnisinteresse und dem konkreten Forschungsobjekt ausgerichtet.
Meine Ausfiihrungen zum Thema sind inhaltlich in fiinf Kapitel ge-
gliedert:

Im 1. Kapitel (Explizierung der Fragestellung) versuche ich die
wichtigsten Probleme, die diese Arbeit zu losen hat, darzustellen und
deutlich abzugrenzen, um sie schlielich als wissenschaftliche Frage-
stellungen formulieren zu konnen.

Der theoretische Rahmen des 2. und 3. Kapitels versucht einen an-
gemessenen Begriindungszusammenhang zwischen der beschriebenen
Problematik des Spiels im Fremdsprachenunterricht und dem antizi-
pierten Verwertungsaspekt der empirischen Ergebnisse herzustellen:
Im 2. Kapitel (Grundsitzliches zum Spielbegriff) wird die theoreti-
sche Argumentation der Arbeit ausgebaut. Hier wird der Vorgang der
Herausbildung brauchbarer theoretischer Relationen nachgezeichnet,

indem sich die Arbeit nur anfanglich an das Bekannte héalt. Zunéchst
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Einleitung

werden die meines Erachtens fiir die vorliegende Untersuchung maB-
geblichen Erkenntnisse der bisherigen Spielforschung zusammengefasst
und iiberdacht, um wichtige Beziige zum empirischen Teil der Arbeit
herzustellen. Ich versuche hier vor allem die wichtigsten Aspekte des
Spiels herauszuarbeiten, um sie im weiteren Verlauf der Untersuchung
zu lberpriifen.

An den spieltheoretischen Teil schliefit sich ein weiteres Unterkapitel,
eine Betrachtung iiber den Einsatz des Spiels im Fremdsprachenun-
terricht an. Hier schlage ich auch meine Definition des Spiels im
Fremdsprachenunterricht vor und fiithre meine Auffassungen {iber die
potenziellen Moglichkeiten und die denkbaren Leistungen des Spiels
beim Fremdsprachenlernen aus. Dabei habe ich den Anspruch verfolgt,
moglichst ein Leitmotiv beizubehalten, um die Ausrichtung auf den
Kern der Arbeit, zu gewdihrleisten.

Im 3. Kapitel (Methodologische Erliduterungen) beschreibe ich die
von mir unternommenen Schritte, die die empirische Durchfithrung
und damit auch die Gewinnung neuer Erkenntnisse am Ende der Un-
tersuchung gewihrleisten sollten. Als Erstes erfolgt hier eine methodo-
logische Auflosung der schon formulierten Fragestellungen. Das erste
Unterkapitel dient dazu, terminologische Klarheit zu schaffen, indem
der Untersuchungsgegenstand begrifflich dargelegt und eingeschréinkt
wird. Die relevanten Begriffe werden konkret definiert, um spiter die
Merkmale des Forschungsgegenstands als einzelne Variablen isolie-
ren zu konnen. In diesem Zusammenhang habe ich aus der teilweise
abstrakten Vorstellung, dass durch Spielen der Fremdsprachenerwerb
(fir bestimmte Personen) im Unterricht begiinstigt werden konnte,
Arbeitshypothesen formuliert, die durch die spiteren Forschungser-
gebnisse einzuschrinken sein werden. In einem weiteren Unterkapitel

beschreibe ich das konkrete Forschungsdesign der Studie, indem die
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Einleitung

schon bekannten und die nur wahrscheinlichen Momente zusammenge-
zogen werden. Dargestellt werden auch meine Uberlegungen zur Wahl
von Forschungsstrategien und Methoden der Datenermittlung und die
abgeleiteten Kriterien fiir die Giite der zu verwendenden Erhebungs-
und Auswertungsinstrumente. Folglich handelt es sich hier um den
pragmatischen Aspekt der Methodologie.

Das 4. Kapitel (Auswertung und Interpretation) dokumentiert die
empirische Datengewinnung. Hier geht es um die praktische Durchfiihrung
der empirischen Untersuchung, die ich als explorativ verstehe. Gezeigt
wird die tatsdchliche Anwendung der im vorhergehenden Kapitel
diskutierten Untersuchungsmethoden und -instrumente. Hier werden
die nédchsten sehr wichtigen Phasen des Forschungsablaufes dargestellt,
namlich die Erhebung, Codierung und Analyse der Daten sowie auch
deren Interpretation. Ziel all dieser Schritte ist die exakte Formulierung
der Hypothesen.

Das letzte Kapitel (Ausblick) ist der potenziellen didaktischen Ver-
wendung der empirischen Resultate gewidmet. Unter diesem Verwer-
tungsaspekt werden die Analyseergebnisse zusammengefasst und einige
fremdsprachendidaktische Schlussfolgerungen und Konsequenzen iiber
bzw. fiir die praktische Forderung des Spiels im Fremdsprachenunterricht
abgeleitet. Und indem ich schlieBlich neue Fragestellungen formuliere,
liefere ich eine Vorschau auf die meiner Meinung nach gangbaren
Wege und Perspektiven im Zusammenhang mit der sich andeutenden

Tendenz zum Einsatz des Spiels im Fremdsprachenunterricht.

Abbildungen und Diagramme, die eng mit den Ausfiihrungen verbunden
sind, sind an den entsprechenden Stellen in die Arbeit eingebunden;
andere, die die Untersuchungsergebnisse nur illustrieren oder erginzen,

werden gesondert im Anhang dargestellt.
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1 EXPLIZIERUNG DER FRAGESTELLUNG

,,Bisher jedenfalls hat das Spiel noch jeder logischen und definitorischen
Endgiiltigkeit der Philosophien und Wissenschaften sein Schnippchen
geschlagen. Das scheint so seine Art: Nicht nur dem theoretisieren-
den Betrachter, auch dem Spieler selber schligt es ja immer wieder
ein Schnippchen: Es zieht ihn in seinen Bann, erregt und begliickt
ihn; aber sobald er es beherrschen, erzwingen oder festhalten will,
entwindet es sich seinem Zugriff oder bricht zusammen ... Es ist
so einfach und vielfiltig, elementar und hochproblematisch zugleich.

Es enthilt offenbar eine Fiille von Paradoxien.” (Scheuer 1991:9)

Das allgemeine Thema ,,Spiel beim Fremdsprachenerwerb* wird in der
vorliegenden Arbeit unter einer speziellen Fragestellung betrachtet. In
dem nun folgenden Kapitel lege ich dar, welche konkreten Fragen durch
die Beschiftigung mit dem Forschungsthema zu kldren sind und wie
die konkrete Fragestellung, die ich kurz in der Einleitung vorgestellt
habe, entwickelt wurde.

Die Problematik des Spiels in Bezug auf Fremdsprachenlernen ist vor
allem mit der in den 70er-Jahren vollzogenen , kommunikativen Wende*
in der Fremdsprachendidaktik und der Ausweitung des Sprachbegriffs
auf eine kommunikative Handlungstheorie verbunden. Gleichzeitig ist
das Spiel im Zusammenhang mit den offensichtlich immer hiufiger ver-
wendeten ,,alternativen Methoden* zu betrachten: Durch sein Doppelziel
— Lernziel und echtes Spielziel — scheint das Spiel zu einer Methodik
des beildufigen Lernens zu passen und dem seit jeher angestrebten
Kompromiss zwischen Zwang und Wunsch im Fremdsprachenunterricht

nahezukommen.



Explizierung der Fragestellung

Tatsdchlich ist es bereits intensiv geiibte Praxis, die sogenannten tradi-
tionellen Ubungen durch Spiele zu ersetzen. Und nicht selten ist in der
Praxis zu beobachten, dass in einem solchen ,,alternativen* Unterricht
ein hohes Mal3 an sprachlicher Aktivitit und Interaktion erreicht wird,
wobei das Fremdsprachenlernen in spielerischer Atmosphire Lernern
und Lehrern Spal} bereitet.

Doch mochte ich im Spiel nicht zwangslaufig die beste oder einzige
Moglichkeit zur Anndherung an alltigliches, absichtsloses Lernen sehen.
Das Fremdsprachenunterrichtsspiel verstehe ich nicht als Alternative, denn
der Einsatz von Spielen bricht nicht mit der Tradition der Fremdspra-
chendidaktik der letzten Jahrzehnte, sondern kniipft an schon entwickelte
fremdsprachendidaktische Modelle an, die zum Teil in die Unterrichts-
praxis umgesetzt worden sind. Viele Fremdsprachenlehrende schaffen
es heute intuitiv, beim Einsatz von Unterrichtsspielen verschiedene, die
aktuelle Entwicklung der Disziplin pragende Theorien (behavioristische,
kognitivistische oder konstruktivistische) zu integrieren. Dariiber hinaus
hat sich inzwischen die Notwendigkeit einer Begriindung fiir die Ver-
wendung von Spielen im Fremdsprachenunterricht so gut wie eriibrigt:
Das Problem, vom Sinn des Spielens iiberzeugen oder zu dieser Praxis
,,uberreden zu miissen, existiert kaum mehr.

Aber obschon man fiir das Einsetzen von Spielen keine Werbung mehr
zu machen braucht, gibt es immer noch kein Spielkonzept, das die in
der Spielpraxis anzutreffende spontane Integration dlterer und neuerer
fremdsprachendidaktischer Ansdtze und Verfahren theoretisch begriindet
(die bedeutendsten Erkenntnisse und Ergebnisse der Zweitsprachen-
erwerbsforschung und Sprachlehrforschung sollen hier beriicksichtigt
sein). AuBerdem fehlen auch heute noch empirische Untersuchungen,
die plausibel veranschaulichen, welchen konkreten Beitrag das Spiel

zum Fremdsprachenlernen leistet, genauso wie solche, die mdogliche
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Zusammenhinge zwischen Spiel und Fremdsprachenerwerbssituation
der Lernenden zum Gegenstand haben. Der Bedarf an empirischen
Untersuchungen von spielerischen Erscheinungen im Fremdsprachen-
unterricht ist offensichtlich, zumal das Fremdsprachenunterrichtsspiel
inzwischen etwas Selbstverstindliches geworden ist. Offen bleibt beim
Einsatz von Sprachlernspielen jedoch, inwieweit sie eine universelle
didaktische Funktion haben konnen. In Bezug auf die individuelle
Wahrnehmung der Sprachlernspiele bzw. auf deren Wirksamkeit fiir
den individuellen Fremdspracherfolg gilt in vollem Umfang, was
Riemers (2001:712) {iber die Erforschung des Einflusses individueller
Lernercharakteristiken fiir den Fremdsprachenerwerb gedufBlert hat:
,Hypothesengenerierende Forschungen, die eine einfache Adaption
psychologischer Konstrukte und Instrumentarien vermeiden, sind [...]
ein dringliches Desiderat.*

Eine Untersuchung von Phdnomenen, die Beziige zur Sprache haben,
muss notwendigerweise interdisziplindr sein. Fremdsprachenwissenschaft
ist auf die Verarbeitung von Ergebnissen, Konzepten und Methoden an-
derer Wissenschaften angewiesen. Durch die Fokussierung auf das Spiel
vergroflern sich die Schwierigkeiten, einen geeigneten fremdsprachen-
theoretischen Rahmen zu finden, der die vielféaltigen Aspekte beriick-
sichtigen kann und dabei noch eine gewisse Einheitlichkeit aufweist:
Das Phidnomen Spiel ist auBerordentlich vielschichtig und schwer zu
erfassen. Die Doméne teilen sich vor allem Philosophie, Psychologie,
Soziologie, Pidagogik, Asthetik und Mathematik; wobei man deren Ge-
meinsamkeiten nicht immer nachvollziehen kann. Die Vagheit und die
damit verbundenen Definitionsdefizite des betrachteten Themengebiets
gelten praktisch fiir alle wissenschaftlichen Bereiche, die sich fiir das
Spiel interessieren. Selbst spieltheoretisch sind die Auffassungen und

Erkldrungen sehr unterschiedlich — fiir fast jede These, die das Spiel
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erklaren will, ldsst sich auch eine Gegenthese formulieren. Scheuerl
(1991) fasst die theoretischen Widerspriiche des Spielbegriffs in fol-
gender Weise zusammen:

— Spiel ist eine Erholung und diese Funktion erkldrt und begriindet
seinen wahren Reiz — so haben Philosophen und Padagogen des 18. Jahr-
hunderts unter dem utilitarischen Anspruch des rationalistischen Zeitalters
die scheinbare Nutzlosigkeit der Spielbeschiftigungen erklirt und das
Spiel zu rechtfertigen versucht.

ABER: Man kann auch bis zur Erschopfung oder sogar bis zum Zu-
sammenbruch spielen und dabei in Leidenschaften und Rauschszutdnde
verfallen, die alles andere als erholsam sind.

— Spiel ist eine Ubung der Krifte, es gibt innerhalb ungefihrdeter Frei-
rdume, die vom Daseinskampf und seinen wirklichen Gefahren entlastet
sind, die Gelegenheit zur Voriibung und Einiibung lebensnotwendiger
Funktionen — als solches haben es die vom Darwinismus beeindruckten
Evolutionstheoretiker des spédten 19. Jahrhunderts verstanden, um die
biologische ZweckméBigkeit der scheinbar zwecklosen Spiele nachwei-
sen zu konnen.

ABER: Es gibt auch Spiele, die niemanden fiir biologische Zwecke
trainieren. Und einige Spiele setzen, bevor sie gekonnt werden und
SpaB machen, selbst anstrengende Ubung und hartes Training voraus.
— Spiel ist auch Katharsis, Reinigung der Seele, Abreaktion iiberschiis-
siger Kréfte und gefdhrlicher Triebenergien auf relativ harmlosem Feld.
Es hat einen diagnostischen und einen therapeutischen Wert, indem es
die Okonomie der Triebe und Bediirfnisse von Stauungen und unbe-
wiltigten Konflikten entlaste — so haben die Psychoanalytiker und auch
einige biologisch orientierte Spieltheoretiker gelehrt.

ABER: Es gibt Spiele, die etwa aggressives Verhalten nicht abbauen,

sondern es durch die spielerische Ausiibung geradezu erst erlernen las-
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sen und verstirken.

— Spiel ist auch Gegenpol zu anderen Grunderscheinungen menschlichen
Lebens. Viele Theoretiker versuchen seine zentralen Merkmale tiber den
Kontrast zu Ernst, Arbeit, Kampf, Sport, Kunst und Kultur zu kennzeich-
nen.

ABER: Es gibt Spiele, die ohne Ernst, ohne konzentrierte Vor- und Mit-
arbeit, ohne kampferische Strategien und Taktiken, ohne Training, ohne
dsthetische Sensibilitdt, ohne heilige Rituale nicht gelingen konnen.

— Spiel ist auBerdem Weltsymbol, metaphysischer Spiegel, Gleichnis fiir
ein vollkommeneres, hoheres Leben — so die euphorischen oder trostenden
Zuspriiche von Poeten und Philosophen.

ABER: Es gibt auch wirklich geistlos mechanisierte und borniert af-
fektgeladene Spiele, die mit solch erhabener Charakteristik auch nur zu
assoziieren schon an die Grenze der Licherlichkeit fiihrt (vgl. Scheuerl

1991:10-11).

Die erste Schwierigkeit fiir diese Arbeit ergibt sich also allein schon
daraus, dass nicht leicht zu definieren ist, was eigentlich ein Spiel ist.
Auch die Fremdsprachendidaktik hat keine einheitliche Definition von
Spielen im Fremdsprachenunterricht entwickelt. An dieser Stelle meiner
Uberlegungen habe ich eine erste wichtige Entscheidung fiir meine
weitere Forschung getroffen: Ich habe auf jegliche Zusammenfassung
oder Kritik verschiedener fremdsprachendidaktischer Auffassungen vom
Spiel verzichtet, auch wenn dies ein moglicher, sicherlich sehr inter-

essanter Weg der Anndherung an das von mir gewidhlte Thema hétte

* Eine Ausnahme macht hier die Suggestopadie, die ein eigenes relativ gut entwickeltes
Spielkonzept hat, das noch nicht genug erforscht ist. Einschrankend ist hier jedoch zu
erwahnen, dass die von Lozanov entwickelte ,suggestopadische” Idee nicht ausschliellich
fur das ,Fremdsprachenlernen“ konzipiert wurde. Lozanov entwickelte seine Theorie in
Anbetracht des Lernens Uberhaupt, seine ersten empirischen Untersuchungen experimen-
teller Art fanden aber im Bereich ,Fremdsprachenlernen® statt.
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sein konnen. Der wichtigste Grund dafiir, diesen Weg auszuschliefen,
war die Uberlegung, dass die bestehenden fremdsprachendidaktischen
Konzepte auf unterschiedlichen Spieltheorien beruhen, die ihre jeweils
eigene Logik haben”. Es ergab sich fiir mich in diesem Zusammenhang
folgender Gedanke: Ist es nicht vielleicht sinnvoller, statt pedantisch
danach zu fragen, was Spiel im Fremdsprachenunterricht ist, sich in
Auseinandersetzung mit verschiedenen Spieltheorien eine gewisse Frei-
heit bei der Deutung des Spiels im FU zu erlauben, um schliellich
die Fragen in den Mittelpunkt zu stellen, die mich in erster Linie an
dem Thema interessierten, als ich es wihlte. Die Welt der Spiele ist
derart komplex, dass man sie auf vielfiltige Weise untersuchen kann.
Das Thema dieser Arbeit ist ohne Zweifel stark interdisziplinidr ge-
pragt. Schon zu Beginn war mir bewusst, dass es sinnvoll sein wiirde,
eingeschriankte fremdsprachenspezifische Fragestellungen zu behandeln.
Ich habe mich dafiir entschieden, viele unterschiedliche Aspekte und
Sichtweisen, die nicht unbedingt eine bestimmte Argumentationsreihen-
folge implizieren, zu beriicksichtigen und die Ergebnisse verschiedener
wissenschaftlicher Gebiete einzubeziehen, um die Spielproblematik auch
im Bereich ,,gesteuerter Fremdsprachenerwerb® deutlich zu machen.
An diesem Punkt kam ich zu einer zweiten wichtigen Entscheidung,
ndmlich der, dass diese Studie auf keinen Fall auf eine allgemeingiil-
tige Definition des Begriffs ,,Spiel“ zielen sollte, die verschiedenen
Spieldefinitionen diirften in dieser empirisch orientierten Untersuchung
nur als Annahmen betrachtet werden, die aber unbedingt umzudeuten
und einer fremdsprachenorientierten Betrachtungsweise anzupassen
seien. Die empirischen Ergebnisse der Arbeit sollten zur Ergidnzung
und Kontrolle des vorgeschlagenen Spielbegriffs dienen.

Die wichtigsten Fragen, die ich bei einem ersten fremdsprachenfokus-

sierten Uberdenken der Spielproblematik im Kontext des Fremdspra-
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chenerwerbs in den Vordergrund stellte, waren:

Was ist Spiel und was ist ein Fremdsprachenunterrichtsspiel bzw. was
wird im Fremdsprachenunterricht von Lernenden als Spiel akzeptiert? Ist
Spiel etwas objektiv Bestimmbares oder gibt es nur subjektive Betrach-
tungsweisen dariiber? Konnte fiir Lerner alles im FU eine Art Spiel sein
oder wird auch das im Lehrbuch mit ,, Spiele* Markierte lediglich als
Ubung (anstrengend bzw. langweilig) wahrgenommen?

Wie reagieren Lerner auf verschiedene Spiele? Haben sie eine posi-
tive oder eine negative Einstellung gegeniiber Spielen im FU? Freuen sie
sich tiber Spiele nur, weil sie sich dabei entspannen konnen oder finden sie
sie fiir das Fremdsprachenlernen niitzlich?

Welche Faktoren spielen fiir die Lernereinstellung gegentiber Sprach-
lernspielen eine entscheidende Rolle? Hdngt die Einstellung vom Lerner-
typ und anderen personlichen Eigenschaften ab oder beeinflusst vielmehr
die Gruppe die Einstellung gegeniiber dem Spielen im Unterricht? Wann
machen die Lerner mit und wann nicht?

Welchen Beitrag leistet das Spiel zum Fremdsprachenerwerb im Un-
terricht? Lernt man besser durch Spielen oder kann man durch ein Spiel
auch vom Lernen abgehalten werden? Hdingt der Lernererfolg bei spieleri-

schen Aktivitditen von der Einstellung zum Spielen ab oder nicht?

Diesem umfangreichen Fragenkomplex konnte natiirlich nicht in einer
einzigen Studie erschopfend nachgegangen werden. Doch waren die
verschiedenen Fragen wichtiger Ausgangspunkt fiir die theoretische
Behandlung von Spielkonzepten im Folgekapitel.

In der Regel wird von empirisch zu bearbeitenden wissenschaftlichen
Problemstellungen erwartet, dass sie von vornherein klar formuliert sind.
Da ich aber diese Untersuchung schon zu Beginn als explorativ verstan-

den habe, wollte ich nicht dem Muster der Hypothesenpriifung folgen
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und habe in diesem Sinn das Postulat nach exakter Vorformulierung der
Fragestellungen relativiert. Den Ausgangspunkt der Untersuchung bildet
die Existenz einer praktischen Anwendung von Spielen im Fremdspra-
chenunterricht und nicht die von einer konkreten Fremdsprachentheorie
ausgehende Hypothesenableitung. Die Arbeit sollte auf das Erkennen
und Verstehen von bisher nur wenig oder gar nicht Bekanntem abzielen.
Ich wollte mich bewusst um — wenn auch moglicherweise beschrankte
— Neuigkeitspotenziale in der Fremdsprachenforschung bemiihen: Im
Zusammenhang mit der Auseinandersetzung mit der gewéhlten Proble-
matik habe ich also wihrend der gesamten Arbeit einen Erkenntnisstil
des Entdeckens angestrebt. Die obengenannten Fragen, die ich mir
ganz am Anfang als eine erste Anndherung an das Thema gestellt habe,
blieben wiahrend meiner Forschungsarbeit zum Grofteil unbeantwortet,
daftir wurden aber zum Schluss andere Forschungsfragen beantwortet.
Der Um- und Neufokussierung meines urspriinglichen Forschungsthemas
habe ich versucht in weiteren Kapiteln entsprechende Aufmerksamkeit
zu widmen.

Die vorliegende Untersuchung hat demnach einen eindeutig explora-
tiven Charakter; ihr Ziel ist die Ermittlung empirischer Basisdaten im
beschriebenen Kontext des Forschungsthemas (vgl. Kromrey 1994:55).
Der gedankliche Hintergrund meiner Forschungskonzeption basiert auf
der Uberlegung, dass der erfolgreiche Fremdsprachenerwerb von der
individuellen personlichen Einstellung abhéngt und nicht unbedingt
von Intelligenz oder der sogenannten Sprachlerneignung. Eine Vielzahl
fremdsprachenwissenschaftlicher Untersuchungen mit unterschiedlichen
Schwerpunkten hat in den letzten Jahrzehnten gezeigt, dass gute sprach-
liche Leistungen mit der Einstellung der Lernenden zur Zielkultur und
mit ithrem Interesse (instrumenteller oder integrativer Art) an der Ziel-

sprache korrelieren (vgl. z. B. Gardner/Lambert 1972, zum Uberblick vgl.
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Riemer 1997:9-15). Mit dieser Arbeit will ich der daraus abgeleiteten
Schlussfolgerung nachgehen, dass Fremdsprachenerwerb auch durch
individuelle Einstellungen gegeniiber Lerninstrumenten bedingt sein
konnte. Ich versuche demnach, das Sprachlernspiel als ein Instrument
zum Fremdsprachenerwerb zu begreifen. Den Fremdsprachenlernenden
stehen eine Vielzahl unterschiedlicher Spielanwendungen zur Verfiigung,
aber es existiert wenig gesichertes Wissen dariiber, wie sie Spiele tat-
sachlich wahrnehmen. Der Gestaltungsspielraum ist sehr grof3, sodass den
individuellen Einstellungen und den formalen Bedingungen des Spiel-
einsatzes eine besondere Bedeutung zukommt. Die Art und Weise des
Einsatzes von Spielen im FU kann nicht theoretisch hergeleitet werden,
die Kenntnis einer moglichst groen Zahl dieser Arten und Weisen ist
jedoch notwendig, um das Instrument Sprachlernspiel zu bestehenden
theoretischen Ansitzen in Beziehung zu setzen.
Nach den oben dargestellten Uberlegungen habe ich schlieBlich folgende
Frage in den Vordergrund gestellt: Werden Sprachlernspiele von er-
wachsenen Lernern fiir das Erlernen einer Fremdsprache als niitzlich
wahrgenommen?
Ich bin also zu der Entscheidung gelangt, die Einstellungen erwachsener
Fremdsprachenlernender gegeniiber Spielen und deren Niitzlichkeit beim
Fremdsprachenerwerb zu untersuchen. Die empirische Antwort auf diese
Kernfrage meiner Spieluntersuchung sollte zusétzlich eine Grundlage fiir
das erneute fremdsprachendidaktische Uberdenken der Spielproblematik
schaffen und damit auch neue Anregungen zur Diskussion iiber folgende
Punkte liefern:

— Griinde, im Unterricht mit Erwachsenen zu spielen respektive
nicht zu spielen;

— Bedingungen, unter denen ein Spiel im Fremdsprachenunterricht

gelingen, respektive nicht gelingen kann;
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— Zuordnung und Anpassung der Spiele zu bzw. an immer pra-
zisere didaktische Zwecke und andere Unterrichtskomponenten.
Ich habe mich dafiir entschieden, die subjektiven Einstellungen erwach-
sener Fremdsprachenlernender zu Sprachlernspielen in Bezug auf ihre
Effizienz fiir den individuellen Fremdsprachenerwerb zu untersuchen. Um
sicherzugehen, dass die empirische Untersuchung nicht die prinzipiellen
Einstellungen zum Spiel, sondern speziell diejenigen gegeniiber dem Spiel
im Kontext des Fremdsprachenerwerbs erfassen wiirde, habe ich mich
fiir eine Untersuchung der Einstellungen zum Instrument Sprachlernspiel
in Gegeniiberstellung zu Einstellungen anderen Fremdsprachenaktivitdten

gegeniiber entschieden.



2. GRUNDSATZLICHES ZUM SPIELBEGRIFF

Zu allen Zeiten, in allen Kulturen, Gesellschaftsgruppen und Kreisen
haben die Menschen gespielt, Huizinga (1958, 1997:12—13) spricht
vom Spiel als einem , Kulturfaktor®. Das Spielerische hat eine lan-
ge Tradition, die bis in die Antike zuriickreicht und vielleicht noch
weiter: Spielerische Aspekte werden auch in frithen Freskenmalereien
angedeutet. In jenen Zeiten gab es aber keine eigentliche begriffsthe-
oretische Erdrterung des Spiels. Der Spielbegriff ist viel jiinger als
das Spiel selbst.

Im Laufe der vorliegenden Untersuchung werde ich den Blick auf
den didaktischen Gebrauch des Spiels im Fremdsprachenunterricht be-
grenzen. Ich will aber nicht schon im Vorhinein eine Reduzierung der
Spielerscheinungen vornehmen. In diesem Abschnitt versuche ich, iiber
den Sprachgebrauch des Wortes Spiel und die historische Entwicklung
des Spielbegriffs einige fiir die theoretische Konzeptualisierung und
den anschlieBenden empirischen Teil der Studie wichtige Beziige zu

erarbeiten.

2.1 DAs WORT ,,SPIEL*

Eingangs kann als allgemeine Orientierung fiir diese Spieluntersu-
chung die Verwendung des Wortes Spiel in der Sprache dienen. Um
den Spielbegriff definieren zu konnen, untersucht schon Huizinga
sehr ausfiihrlich die Bedeutung des Wortes und die unterschiedliche
Wertung des Spielbegriffs in verschiedenen Sprachen, indem er sich
mit den Bezeichnungen fiir Spiel im Griechischen, im Sanskrit, im

Chinesischen, in den Sprachen der Indianer, im Japanischen, in den
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semitischen, romanischen und germanischen Sprachen auseinandersetzt
(vgl. Huizinga 1997:39-51). Scheuerl beschiftigt sich grundlegend
mit dem ,,Sprachgebrauch als Wegweiser zur Wesensbestimmung des
Spiels“* (Scheuerl 1990:114-126), mit dessen Hilfe er seine Hypothese
vom Wesen des Spiels zu belegen versucht. Er sieht seine Aufgabe in
der Kldrung, ob und wie der Gebrauch des Wortes Spiel im Einzelnen
mit dem Urphdnomen Spiel in Verbindung gebracht werden kann. Er
stellt fest, dass man sehr unterschiedliche Erscheinungen und Sach-
verhalte der Wirklichkeit sprachlich als Spiel kennzeichnet und es nur
wenige andere Worter gibt, denen mehr unterschiedliche Bedeutungen
zugewiesen werden:
,»Es gibt das Spiel der Wellen, und es gibt Farbenspiele. Es gibt Schau-
spiele und das Spiel der Musik. Es gibt die Spiele von Tieren und
Menschen. Kinder, Jugendliche und Erwachsene, primitive und hoch-
zivilisierte Menschen spielen auf sehr verschiedene Weise: Sie spielen
einzeln, in Paaren oder in Gruppen; mit oder ohne Gegenstinde; mitei-
nander oder gegeneinander; nach strengen Regeln oder vollig frei. Bei
alledem spielen sie mit Heiterkeit, Leichtigkeit oder auch mit Hingabe
und feierlichem Ernst. Dariiber hinaus hat die Pddagogik ,Lernspiele’
entwickelt, und man kann auch sonst mancherlei Anforderungen im

Leben ,spielend® bewiltigen. (Scheuerl 1990:12)

Jeder findet schnell weitere Beispiele aus dem Sprachgebrauch: Lie-
besspiel, Rollenspiel, Geduldsspiel, Geschicklichkeitsspiel, Ballspiel,
Lichterspiel, Schattenspiel, Wettspiel, Gesellschaftsspiel, Gliicksspiel... Es
gibt solche Ausdriicke wie: ein doppeltes Spiel spielen; die Finger im

Spiel haben,; alles/etwas aufs Spiel setzen, das Spiel verderben; freies

* Titel eines der einfiihrenden Kapitel des in der Spielforschung grundlegenden Buches von
Scheuerl ,Das Spiel. Untersuchungen (iber sein Wesen, seine pddagogische Méglichkeiten
und Grenzen.”
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Spiel lassen; Lassen sie mich aus dem Spiel!; ein Spiel des Zufalls,
ein Spiel mit dem Feuer, Ich gebe das Spiel auf.

Suchen wir in einem beliebigen Synonymworterbuch, werden wir sehr
wahrscheinlich folgende so oder in @hnlicher Weise angeordnete Wor-
ter, synonym zum Wort Spiel, finden: Wettkampf; Partie; Theaterstiick,
Darbietung; Flirt; Kleinigkeit (vgl. z. B. Gorner/Klempcke 1973:347).
Es gibt so viele Bedeutungsiibertragungen des Wortes Spiel in der
alltdglichen wie auch in der poetischen und wissenschaftlichen Spra-
che, dass man leicht in Verwirrung geraten kann. Im Worterbuch der
deu-tschen Umgangssprache (Kiipper 1990:781-782) stehen sechsund-
zwanzig verschiedene Bedeutungen im Zusammenhang mit dem Wort
Spiel und in Grimms Worterbuch (Grimm/Grimm 1905:1275-2319)
sind zu diesem Wort ein paar Hundert Bedeutungen verzeichnet, die
bis heute gebrauchlich oder zumindest historisch iiberliefert sind. Auch
im Internet kann man viele Beispiele fiir die zahlreichen Bedeutungen
von Spiel finden (vgl. z. B. http://wikiludia. mathematik.uni-muenchen.
de/wiki/index.php/Spiel).

Die Vieldeutigkeit des Wortes Spiel beschéftigte schon den Sprachphi-
losophen Ludwig Wittgenstein, der sich mit dessen Verwendung ausein-
andersetzt und die vorhandenen Definitionsversuche einer ausfiihrlichen
Analyse unterzieht. Dabei wird sichtbar, dass keine Definition existiert,
die gleichzeitig alle Spiele und nur die Spiele umfasst. Wittgenstein
kommt zu der Schlussfolgerung, dass eine Spieldefinition, die fiir alle
Spiele zutrifft, nicht moglich ist, weil es kein Merkmal gibt, das allen
Spielen gemeinsam ist (Wittgenstein 1973:116-119).

»opiel und ,Spielen‘ sind Worter der Umgangssprache und per se
noch keine wissenschaftlichen Termini®, schreibt Scheuerl (1991:221)
dazu und duBert desweiteren seine Skepsis gegeniiber einer allgemeinen

Spieldefinition: ,,Fiir alle diese Geschehnisse in ihrer phdnomenalen
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Vielfalt eine gemeinsame abstrakte Definition oder Erkldrungstheorie
zu suchen, wire so aussichtslos, als wenn man eine Theorie der Sterne
zu entwerfen versuchte, die neben Himmelskorpern auch Biihnenstars
und Christbaumsterne umfassen sollte. Phinomenologisch sind ,Spiel
und ,Spielen‘ primér bildhafte Ausdriicke. Gleichwohl sollte man auch
diese Bildgehalte, die ja in unserer Alltagsverstindigung eine wichtige
Rolle spielen, auch wissenschaftlich als Ausgangslage fiir alle spiteren
Abstraktionen, Forschungsstrategien und Designs entnehmen. Denn fiir
die Praxis, fiir deren Aufklarung wir doch (hoffentlich) arbeiten, sind

sie ja wirksam.” (Scheuerl 1991:221)

2.2 BEGRIFFSGESCHICHTE

2.2.1 FRAGMENTE EINES SPIELBEGRIFFS

Fragmente eines Spielbegriffs finden sich schon in den Epochen der
Antike und des Mittelalters.

In der Antike betrachtet Platon das Spiel als ein wichtiges Mittel
zur Erziehung. Bewertungen und Erkldrungen von Spielen trifft man
an vielen Stellen in seinen Abhandlungen tliber den Staat. In Platons
»otaat® wird darauf verwiesen, dass ,,um der Stabilitit des Staates
willen* die Verinderung in den Spielen der Menschen ,nicht gering
geschitzt werden darf. Fiir den altgriechischen Philosophen existiert
sogar ein Zusammenhang zwischen der Bestdndigkeit des kindlichen
Spiels und der Festigkeit der Staatsverfassung (vgl. Hering 1979:10-12,
Scheuerl 1991:14).

Auch von Aristoteles wird das Spiel als ein wesenhafter Charakterzug
des Kindes verstanden. Es soll ihm als Ubung und Voriibung fiir das

spatere Leben dienen. Die antiken Motive der Freiheit fiir das Spiel
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und der Formung durch das Spiel ziehen sich von da ab durch die
Geschichte, iiber Cicero, Quintilian und Seneka. Aus dieser Uberzeu-
gung vom Nutzen des Spiels riihrt eine eindeutig positive Einstellung
gegeniiber jenem her, die jahrhundertelang vorherrscht.

Nach den Moralvorstellungen der christlichen Religion im Mittelalter ist
das Spiel etwas Verachtens- und sogar Verdammenswertes. Uberzeugt
von der Siindhaftigkeit und Verkommenheit der Menschen sehen die
Kirchenviter und die Philosophen des Hochmittelalters Verworfenheit
und Unkeuschheit bereits im Lustgefiihl der spielenden Kinder.
Luther und Comenius sind Vorldufer einer neuen pddagogischen Be-
wegung (vgl. Daniels/Mehl 1985:68), die sich am Kind orientiert und
bei der das Spiel wieder Anerkennung erlangt.

Die Schrift ,,Schola ludus* (1657) enthilt Vorschlidge dafiir, wie die
Schule ein Vorspiel (,,Pracludium®) des Lebens werden konnte, wobei
es vor allem um das darstellende Spiel geht.

Die Bedeutung des Spielens wird im spéten Mittelalter wiederentdeckt
und betont, aber nicht theoretisch erklart. In der Zeit der ,,asketischen
Ethik des Christentums® (Hering 1979:10) stoBen die Ideen der Ver-
kniipfung von kindlichem Lernen und Spielen zwangslaufig auf scharfe

Kritik und Ablehnung von theologischer Seite her.

2.2.2 PHILOSOPHISCHER SPIELBEGRIFF

Als philosophischer ist Spiel ein biirgerlicher Begriff. Er taucht auf
mit Einsetzen der Vormachtstellung des Biirgertums und driickt vor
allem den Protest gegen die Entfremdung aus. Der Protest formulie-
rende Spielbegriff war Teil einer Ideologie — unter dieser Perspektive
sind viele Spieltheorien, von denen Schillers bis zu denen Huizingas,
zu betrachten. Mit Einschriankungen gilt dies sogar heute noch, wobei

aber der im Allgemeinen kritische Charakter der Spielideologie des
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19. und 20. Jahrhunderts allmdhlich verloren geht.

Zur Zeit der Aufkldarung, zu Beginn des biirgerlichen Zeitalters, in dem
sich auch die Trennung der Freizeit von der Arbeit herauskristallisiert,
wichst das Interesse am Spiel. Nun werden vor allem die padagogischen
Spielideen, die schon in der antiken Philosophie begriindet wurden,
neu bedacht und weiterentwickelt. Es wird wieder die Notwendigkeit
erkannt, Freiraum fiir das Spiel zu schaffen. Einige Motive sind fiir
die Spielbetrachtung in dieser Epoche kennzeichnend: die im Spiel
entstehende Verbindung zwischen den disziplinierenden Ziigen einer-
seits und die Abwendung von der Kiinstlichkeit unter Betonung des
Natiirlichen bei der Erziechung andererseits.

Bei dem Aufkldrer und Philanthropen Rousseau erhalten die Spiele
einen hohen piddagogischen Stellenwert, sie haben Sinn und Nutzen,
die ,,auch ohne die Rechtfertigung einer pddagogischen Indienstnahme
schon vorhanden [sind] und erhalten bleib[en]* (nach Hering 1979:11).
,,Viel Phantasie soll der Erzieher darauf verwenden, um Spiele zu er-
finden, und Arrangements vorzubereiten®, schreibt Rousseau in seinem
,»Emile* (in Scheuerl 1991:21-23).

In der Philosophie der Klassik und Romantik steht der ganze Mensch
im Zentrum der Betrachtungen und damit werden auch dem Spiel
existenziell bedeutsame Inhalte zugeschrieben. Schillers berithmter
Satz ,,Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes
Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt” zeigt welch
hoher Stellenwert dem Spiel zugeschrieben wird. Das Spiel wird als
Grundlage einer dsthetischen Erziehung betrachtet (vgl. Schiller in
Scheuerl 1991:34-40).

Parallel zu diesem philosophischen und padagogischen Verstidndnis
vom Spiel stellt sich die Asthetik des 18. Jahrhunderts die Aufgabe,

den Unernst des Spiels ernsthaft zu betrachten und zu analysieren.
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Dabei beschrinkt sie sich aber ausschlieBlich auf ihr eigenes Gebiet,
die kiinstlerischen Formen des Schauspiels und des Musikspiels.

In der Piadagogik des 19. Jahrhunderts wird das Spiel wieder auf die
kindliche Welt beschrinkt. Fiir Friedrich Flobel, den Begriinder der
Kindergartenpidagogik, ist das Spiel die hochste Stufe der Kindes- und
Menschheitsentwicklung, da es ,,die freitdtige Darstellung des Innern*
sei (vgl. Flobel in Scheuerl 1991:46-50). Fiir ithn hat das Spiel eine
wichtige Funktion innerhalb der Personlichkeitsentwicklung und ist
als methodisches Mittel einzusetzen. Es soll als Vorbereitung fiir das
spatere Leben dienen und im Prozess des Erwachsenwerdens von der
Arbeit abgelost werden. Flobels Behauptung, dass Spiel nicht Spielerei
sei, wurde spéter vielfach verwendet und zitiert (z. B. Bruner 1975,

Grabolle 1978).

2.2.3 KLASSISCHE SPIELTHEORIEN

Ab der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts werden individuelle Spiel-
theorien formuliert, von denen einige heute als ,klassische Spieltheo-
rien* gelten. Die Anfinge dieser wissenschaftlichen Betrachtungen des
Spiels sind deutlich auch von Darwins Lehre beeinflusst (besonders
die Rekapitulationstheorie und die Energieliberschusstheorie). Aus die-
ser Zeit stammt zum Beispiel auch die utilistische Auffassung, dass
das Spielen ein Uberbleibsel stammesgeschichtlich iiberlebter Formen
des Handelns sei, die in der Kindheitsphase des Menschen wieder
auftauchten.

Alle klassischen Spieltheorien sind eindeutig biologistisch orientiert,
erklaren meist nur einen Aspekt des Spiels (vgl. Scheuerl 1975) und
sind Vorlaufer der spéteren Betrachtung des Spiels als eine Form der
Triebbefriedigung (vgl. Freud, Hartmann 1976).

Aus Sicht der Energieiiberschusstheorie von Spencer (1855) ergibt
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sich das Spiel aus einem Energieiiberschuss, den der Mensch zur
Erhaltung der Art nicht mehr braucht (vgl. auch die Darstellung von
Millar 1973:14-16). Der Mensch als hohere Tierart* verfiigt im Ge-
gensatz zu niederen Tieren, die ihre ganze Energie aufwenden miis-
sen, um ihren Fortbestand zu sichern, iliber andere Fihigkeiten, die
die Grundlage fiir ein energiesparendes Funktionieren schaffen. Doch
sind die Menschen als hohere Tiere von Natur aus aktive Organismen,
thre Motivation zur Aktivitdt ist genetisch angelegt. Beim Spiel wird
deshalb der Energieliberschuss abgebaut, die iibrig gebliebene Energie
wird flir spielerische Tétigkeiten freigesetzt (vgl. Spencer in Scheuerl
1991:55-57).

Die Rekapitulationstheorie von Hall (1906) ist eine atavistische The-
orie: Art und Entwicklung des Spielverhaltens sind durch Vererbung
bestimmt (vgl. auch die Darstellung von Millar 1973:16-18). Alle Er-
fahrungen werden dieser Theorie nach im Laufe der Evolution erblich
verankert und so erscheint das Spiel als eine AuBerung atavistischer
Instinkte. ,,Im Spiel ist jeder Gemiitszustand und jede Bewegung
Ausdruck von Erblichkeit. (Hall 1906:379, vgl. auch ,biogenetische
Theorie® in Scheuerl 1991:99)

Die Einiibungstheorie von Groos (1922) ist von der Biologie und
dem Evolutionsgedanken geprédgt. Das Spiel ist demnach der Impuls,
angeborene, unvollstindige Eigenschaften und Instinkte zu liben (vgl.
auch die Darstellung von Millar 1973:18-20). Die erblichen und é&s-
thetischen Aspekte des Spiels werden dabei besonders betont: Spiel ist
Ubung und Selbstausbildung von potenziellen Dispositionen (erblichen
Eigenschaften). Auch stellt Spielen eine Ergénzung dar — Bereicherung
oder Vervollstindigung des menschlichen Lebens neben der Eintonigkeit

der Arbeit. Es besitzt einen Katharsis-Effekt und verschafft Genuss

* Begriff nach Darwin
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und Freude (vgl. in Scheuerl 1991:66-73).

Die Erholungs- und Entspannungstheorie von Lazarus (1883) be-
schreibt das Gegenteil der Spencerschen Energieiiberschusstheorie: Spiel
ist Folge des Bediirfnisses, einem Mangel an Energie zu begegnen.
Dabei werden Spiel und Arbeit deutlich voneinander abgegrenzt: Spiel
ist demnach nur Selbstzweck, d. h. man spielt nur zum Spal, es stellt
ein Abbild der Realitat dar — das Wesen des Spiels kann also nur als

,»S0-tun-als-ob*“ beschrieben werden (vgl. in Scheuerl 1991:64-65).

2.3 MODERNE SPIELTHEORETISCHE ANSATZE

Spiel und Spielen werden in neuerer Zeit als Forschungsgegenstand
verschiedener Wissenschaften aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet.
Daher gibt es auch keine einheitliche Spieltheorie, sondern verschiedene
Ansitze, die ich hier flexibel behandeln mochte. Bei einer solchen Be-
trachtung geht es nicht um ein ,,Entweder-Oder®, es geht vielmehr um
ein ,,Nicht-nur-sondern-auch®. Das Spiel ist ein komplexes Geschehen
motorischer, intellektueller, emotionaler und sozialer Art, weswegen auch
keine Spieltheorie alleine alle moglichen Spielverhalten erkldren kann.
Die wissenschaftlichen und methodologischen Zugriffe der modernen
Spielforschung lassen sich in drei Hauptansitze unterteilen, was ihr
Verstidndnis bei der Betrachtung erleichtert: die Phinomenologie des
Spiels, die Psychologie des Spiels und die Strategie des Spiels. Im
Folgenden werde ich nur die ersten beiden behandeln, da sie meines

Erachtens relevant fiir den Forschungsgegenstand der Untersuchung sind*.

* Beim dritten Ansatz handelt es sich um die mathematische ,Spieltheorie®, bei der
aber keine wesentlichen Bezlige zu dieser empirischen Arbeit festzustellen sind. Dieser
Ansatz versteht das Spiel als ein mathematisches Modell und analysiert es vor allem als
Wechselwirkungen zwischen Konflikt und Kooperation. In diesem Kontext ist die ,Spieltheorie”
eine Wissenschaft vom strategischen Denken, deren Wert vor allem in ihrer Anwendung in den
Wirtschaftswissenschaften liegt.
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Bei der Darstellung der genannten Spielansitze liegt das zu referierende
Material nicht historisch vor, es wird auch keine Vollstindigkeit bean-
sprucht. Die wichtigsten theoretischen Positionen werden nur abrissartig
dargestellt, indem ich versuche, durch weitere Gliederung und Analyse,
die typischen Denkmodelle verschiedener wissenschaftlicher Richtungen
gegeniiber und zueinander in Bezug zu stellen, um schlieBlich daraus
Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht ziehen zu konnen. Hier
wird also liber den Sprachgebrauch hinaus eine Wesensbestimmung

des Spiels angestrebt.

2.3.1 PHANOMENOLOGIE DES SPIELS: DIE MERKMALE DES SPIELS

Die Phidnomenologie als die Lehre von den Erscheinungen versucht
diese nicht zu erkldren, sondern unvoreingenommen zu beschreiben
und zu verstehen. Es geht in diesem Abschnitt vorrangig um die phé-
nomenologischen Antworten auf die Fragen ,,Was ist Spiel?* und ,,In
welchen Erscheinungsformen ist es anzutreffen?* Hier werden also vor
allem die Merkmale des Spiels behandelt.

Beim phidnomenologischen Ansatz wird das Spiel als etwas Eigenstindi-
ges, Figenartiges und Eigenwertiges betrachtet, als ,,Urphdnomen®. Das
Spiel insgesamt wird als Grunderscheinung und die einzelnen Spiele als
Ausdruck und Anzeichen von Lebensfunktionen aufgefasst. Ziel phéno-
menologischer Spielforschung ist die Analyse der Art und der Struktur
der Begegnung des Spielenden mit seiner Umwelt.

Eben bei diesem Ansatz geht es um ,,Spieltheorien” in reinster Form.
Man beschrinkt sich in den phdnomenologisch orientierten Spieltheorien
meist auf die Beschreibung der Mannigfaltigkeit der Spielerscheinungen.
Fiir Rohrs (1981:3) ist das Spiel ,,ein Urphdnomen des Lebens* und
dafiir gibt er folgende Argumente:

»Einmal ist das Spiel einer der ursdchlichen Faktoren fiir jegliche
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Entwicklung des Lebens. Zum anderen verkorpert es eine konstruktive
Begleiterscheinung alles Lebendigen [...]. Es ist einerseits auf den
ganzen Menschen bezogen und spricht ithn emotional, volitiv und
kognitiv an; andererseits kann es sich schwerpunkthaft an einzelne
Qualifikationsstrukturen wenden und Sonderfunktionen als didakti-
sches oder heilpddagogisches Spiel wahrnehmen. Als mathematisches,
wirtschaftliches, militdrisches (Taktik-)Spiel durchdringt es einzelne
Lebensbereiche, um sie im spielerischen Vollzug zu elementarisieren
und dem Verstdndnis nahe zu bringen. Als Schauspiel verbindet es
sich schlieflich mit der Kunst der Verwandlung, Rolleniibernahme

und -darstellung sowie der ihr eigenen Weltdeutung.*

Der Begriff ,,Urphdnomen® ist hier im Sinne Goethes zu verstehen —
damit wird die urspriingliche Einheit in der Vielfalt und dem Formen-
reichtum des Bestehenden bezeichnet (vgl. Rohrs 1981:3).

Bei der phidnomenologischen Kldrung des Spiels kommt man oft auch
zu einer fir jede empirische Forschung verwirrenden Schussfolgerung:
,Dieselbe Tatigkeit kann Spiel und Nicht-Spiel sein, der Spielvorgang
von einem Zuschauenden als Spiel und als Nicht-Spiel erlebt werden.*
(Heidemann 1968:5) Ich werde jedoch trotz aller Widerspriichlichkeit
auf einige wichtige phdnomenologische Spieldefinitionen und Deutungen
des Spielbegriffs verweisen, die die gesamte heutige Spielforschung
entscheidend beeinflusst haben und auf die auch die Fremdsprachenfor-
schung nicht verzichten kann. Je nach theoretischer Position sind die
Spieldefinitionen unterschiedlich und beriicksichtigen verschiedene Punkte.
Der groB3e holldndische Historiker und Kulturphilosoph Johan Huizinga,
eine der wichtigsten Figuren der phdnomenologischen Spielforschung,
entwickelt in seiner Schrift ,,Homo ludens* ein Spielkonzept, das die

Entstehung der Kultur aus dem Spiel und nicht die Entstehung des
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Spiels aus der Kultur erklért. Alle kulturellen AuBerungen beginnen ihm
zufolge spielerisch; je stirker der Spielcharakter erhalten bleibe, desto
hoher sei die Kultur zu bewerten. Spielen ist nach Huizinga eine allge-
meine Aktivitdit des Menschen und stellt eine primire Lebenskategorie
dar. Seine Definition des Begriffs lautet:

»piel ist eine freiwillige Handlung oder Beschiftigung, die innerhalb

gewisser festgesetzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig

angenommenen, aber unbedingt bindenden Regeln verrichtet wird,

ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefiihl der

Spannung und Freude und einem Bewusstsein des ,Andersseins‘ als

das ,gewoOhnliche Leben‘. So definiert scheint der Begriff geeignet zu

sein, alles zu umfassen, was wir bei Tieren, Kindern und erwachsenen

Menschen Spiel nennen: Geschicklichkeits- und Kraftspiele, Verstan-

des- und Gliicksspiele, Darstellungen und Auffiihrungen.” (Huizinga

1997:37, vgl. auch in Scheuerl 1991:42-149)

Wie Kooij (1974:29, vgl. auch in Kreuzer 1983:304) feststellt, geht
man beim ,,phdnomenologischen Axiom* davon aus, dass ,,Spielen ein
Sich-spielend-in-der-Welt-befinden bedeutet, was das Vorhandensein ei-
ner Situation und einer existenziellen Beziehung zur Umgebung erfor-
dert”. Als Zentralbegriffe der Spielforschung nennt Kooij (in Kreuzer
1983:304-305) ,,Zielgerichtetheit* (oder ,,Intentionalitdt), ,,Situation*
und ,,Beziehung* (dynamischer Prozess mit zwei sich stindig gegenseitig
beeinflussenden Polen: Person und Umwelt).

Das Spielen ist bei vielen phinomenologischen Forschern auch durch
eine Wechselbeziehung markiert: ,,Spielen ist also nicht nur, dass jemand
mit etwas spielt, sondern auch, dass etwas mit dem Spielenden spielt.*
(Buytendijk, 1933:90, vgl. auch in Scheuerl 1991:134-142)

Der phianomenologische Ansatz betrachtet die Mdoglichkeiten des Spiels
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nicht unter dem Aspekt der Ernsthaftigkeit, sondern interessiert sich vor
allem fir die ,,sich haltende* Struktur zwischen Bindung und Losung
des Spielverhaltens:
»dpiel ist immer ein Spielen mit etwas, das auch mit dem Spieler
spielt* [...]. Bildhaftigkeit und Ansprechbarkeit sind die Wesensei-
gentlimlichkeiten des Spielobjekts bzw. des Mitspielers [...]. Spielen
ist also fiir den Menschen ein Sich-Halten im Zwischen in Dop-
pelter Hinsicht. Einmal gelingt es ihm nur, wenn er die bestindig
gegenwartige Wirklichkeit abdeckt: Insofern scheint sie ihm stindig
in die geschlossene Sphére des Spiels hinein. Zum anderen hilt er
sich in ihr nur durch die Wahrung des labilen Zwischenzustands
einer immer wieder zu erneuernden Bindung, die gegenseitig und
gegensinnig zugleich ist, weil sie in Binden und Sich-Binden-Lassen
besteht. Auf diese Ambivalenz eines doppelten Zwischen: zwischen
Wirklichkeit und Schein, zwischen Binden und Gebundensein reagiert

der Mensch — mit Lachen.” (Plessner 1950:102)

Gadamer (1975:100) betont am Spiel vor allem die subjektive Entlas-
tung und die Abwesenheit von Anstrengung:
,Das Spiel stellt offenbar eine Ordnung dar, in der sich das Hin
und Her der Spielbewegung wie von selbst ergibt. Zum Spiel gehort,
dass die Bewegung nicht nur ohne Zweck und Absicht, sondern
auch ohne Anstrengung ist. Es geht wie von selbst. Die Leichtigkeit
des Spiels, die natiirlich kein wirkliches Fehlen von Anstrengung
zu sein braucht, sondern phdnomenologisch allein das Fehlen der
Angestrengtheit meint, wird subjektiv als Entlastung erfahren. Das

Ordnungsgefilige des Spieles ldsst den Spieler gleichsam in sich

* Verweis auf Buytendik.
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aufgehen und nimmt ihm damit die Aufgabe der Initiative ab, die

die eigentliche Anstrengung des Daseins ausmacht.*
Trotz der anscheinenden Unversohnlichkeit der vorhandenen Definiti-
onen versucht Hans Scheuerl einige Charakteristika herauszuarbeiten
und eine Reihe von Wesensmerkmalen des Spiels abzuleiten, die die
phidnomenologische Vorstellung tliber das Spiel anschaulich machen. Die
sechs von Scheuerl (1990:67-102) beschriebenen Momente*, anhand
derer sich Spiel und Spielerisches in verschiedenen Bereichen erkennen
und kennzeichnen lassen, sind:

1. Das Spiel ist in den Vorstellungen der meisten Spieltheorien frei
von Ziel- und Zwecksetzungen. Es verfolgt keine aulerhalb seiner selbst
liegende Absicht. Es ist also frei von Problemen, Sorgen etc. Demnach
miissen die Spielenden frei sein bzw. sich fiir das Spiel frei machen. Diese
Freiheit gilt, auch wenn das Spiel in sich geregelt ist: ,,Sie (die Spielen-
den) sind nach auBlen hin frei, mégen sie innerhalb ihres Spiels auch noch
so sehr an Regeln und Vorschriften gebunden sein.* (Scheuerl) Falls sie
sich von spielfremden Zwecksetzungen nicht befreien oder distanzieren
konnen, wird das ganze Spiel zunichte.

2. Das Moment der inneren Unendlichkeit**. Spiel ist nicht
teleologisch ausgerichtet. Es hat eine besondere Zeitstruktur. Im Ge-
gensatz zu allen Zweck- und Bediirfnishandlungen (Arbeit, Kampf,
kiinstlerisches Schaffen u. a.) soll es nicht erledigt, eliminiert, zu Ende
gebracht werden, sondern ist auf die ,,Ewigkeit angelegt. Es macht

SpaBl und will Ausdehnung in der Zeit. Das bedeutet, dass der Vorgang

* Obzwar es auch bei Scheuerl um einige psychologische Aspekte des Spiels geht, bleibt
er in seiner Spielklarung vor allem im Bereich der Phadnomenologie.

** Die Scheuerlsche Bezeichnung ,innere Unendlichkeit‘ ist angelehnt an die Asthetik von
P. Valéry. In einer anderen (spateren) Darstellung der Wesensmerkmale des Spiels vereinigt
Scheuerl (in Kreuzer 1983:37-38) die Momente der inneren Unendlichkeit und der hier als
Letztes erwahnten Gegenwartigkeit und bleibt bei der vielleicht verstandlicheren Kennzeich-
nung ,Gegenwartigkeit®.
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des Spielens gefiihlsméBig ewig andauern konnte, was gegebenenfalls
auch zur stindigen (unter Umstdnden variierenden) Selbstwiederholung
fiihren konnte.

3. Das Moment der Scheinhaftigkeit. Die bereits beschriebene
Freiheit des Spiels von dulleren Zielsetzungen und die Tendenz zur un-
endlichen Wiederholung sind sozusagen ,,phdnomenal* gegeben, aber nur
im Erlebnis der beteiligten Spieler und auch Zuschauer: Sie konnen es
sich erlauben, der Realitdt zu entkommen und sich dem Schein hinzu-
geben. Die Freiheit und das Gefiihl der Ewigkeit beziehen sich auf den
»~Zwang der Realitit. Das Spielen erfolgt also auf einer scheinhaften
Ebene, die sich von der sonstigen Realitit abhebt. Es ist ein Erzeugen
von Bildern und ein ,,Sich-Hingeben“* an sie. Die Spielenden heben
die Realitdt aller moglichen Determinationen auf wie auch die reale
Zuordnung des Spiels in die Kontinuitdt der gewohnten Abldufe. Hier
ist ausnahmslos die Illusion oder Fiktion eines ,,Als-ob* gemeint, in
diesem Sinne hat das Spiel immer eine bildhafte** Seite.

4. Das Moment der Ambivalenz. Im Spiel bestehen immer
Doppeldeutigkeit, Unbestimmtheit und Unentschiedenheit, die von der
Offenheit seines Ausgangs herriihren und Spannung bewirken. Der ambi-
valente Charakter des Spiels ldsst den Anschein erwecken, es sei ,,eine
ungewisse Betitigung® (vgl. auch unten Chaillois). Die Spannung im
Spiel darf nicht zu klein sein, sonst verliert es seinen Reiz, darf aber
auch nicht zu grol und nicht zu langandauernd sein, da anderenfalls
der Wunsch nach Bewiltigung entsteht und somit aus dem Spiel eine
Zweck- und Bediirfnishandlung wird. Die notwendige Spannung ist nur

zu erreichen und aufrechtzuerhalten, wenn etwa gleich starke Krifte

* Begriff nach Buytendijk

** ,Das Moment der Scheinhaftigkeit® als Wesenskennzeichen des Spiels wird von Scheuerl
(in Kreuzer 1983:38) auch ,Bildhaftigkeit* genannt.
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aufeinandertreffen. Das Spiel ist ,,ein Sich-Einpendeln auf mittlerem
Spannungspegel®, der nie zur Ruhe kommen darf: In dem Augenblick,
in dem die Ambivalenz in Eindeutigkeit itibergeht, endet das Spiel.

5. Das Moment der relativen Geschlossenheit®. Damit das Spiel
seine ambivalente Offenheit aufrechterhalten kann, ohne dabei gestaltlos
zu zerflieBen, setzt es nicht nur einen Freiraum voraus, sondern auch
eine Begrenzung. Die oben erwihnte Spielrealitit grenzt sich klar ab von
der eigentlichen Realitit, die Spielwelt ist in sich geschlossen. Dadurch
wird das Spiel in sich objektiv und erhélt eine beschreibbare Form. Die
Geschlossenheit entsteht also durch diese Begrenzung. Die Funktion der
Begrenzung kann durch verschiedene vorgegebene Sachverhalte erfiillt
werden, z. B. durch auBlerhalb des Spiels vereinbarte Regeln oder durch
eine bestimmte Fiktion und deren Logik. Fiir die Spieler ergeben sich
also aus dem Spiel kausale Zusammenhédnge, wenngleich diese auf die
Realitdt nicht tibertragbar sind. Die vollzogene Ausgrenzung des Spiels
aus der ,,gewohnlichen Welt“** bedeutet aber nicht zwangslidufig, dass
das Spielgeschehen ohne Konsequenzen fiir das iibrige Leben bleiben
muss. Fiir die Beteiligten gewéhrleistet die Spielstruktur ein Mindestmal3
an dullerer Form und Geschlossenheit.

6. Das Moment der Gegenwiirtigkeit. Dem Spielenden ist die
verstreichende Zeit nicht bewusst, er empfindet so etwas wie ,,zeitlose
Gegenwairtigkeit™, wenngleich von aulen gesehen die verstreichende
Zeit messbar ist. Diese Eigenschaft des Spiels bezieht sich auf die
Organisation des zeitlichen Ablaufs. Das Spielen ist eine ,,gestaltete
Zeit“*** innerhalb derer es immer eine Ausgangssituation und eine

Endsituation gibt. Auch bei solchen Spielen, deren Verlauf von einem

* Dieses Wesensmerkmal des Spiels nennt Scheuerl spater ,Systemcharakter (vgl. in Kreuzer
1983:38), indem er es an erster Stelle, schon vor der ,Freiheitstendenz® einordnet.

** Begriff nach Huizinga

*** Begriff nach Portman
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angestrebten Ergebnis bestimmt ist, liegt das Spielerische darin, dass
jede Vorausbestimmung iiber die augenblickliche Phase hinaus offen und
ambivalent bleibt und man weiterspielt oder zuschaut, um zu erleben,
ob die Situation weiterhin (spielerisch) offen bleibt oder ob sie sich
entscheidet.
Aus diesen sechs Wesensbestimmungen ergibt sich die Spieldefinition
Scheuerls:

»Spiel im weitesten wie im engsten, im libertragenen wie im

‘eigentlichen’ Sinn miisste stets auf irgendeine — wenn auch noch

so vage — Weise mit dem Urphdnomen jener Bewegungsganzheit

in Verbindung gebracht werden konnen, deren Charakteristika

die Freiheit, die innere Unendlichkeit, die Scheinhaftigkeit, die

Ambivalenz, Geschlossenheit und zeitenthobene Gegenwirtigkeit

sind.” (Scheuerl 1968:123)
Sehr nah an dieser Auffassung vom Spiel ist mit seiner Beschreibung
der franzosische Schriftsteller und Philosoph Roger Caillois, ihm zu-
folge ist das Spiel:

»l. eine freie Betédtigung, zu der der Spieler nicht gezwungen

werden kann, ohne dass das Spiel alsbald eines Charakters der

Anziehenden und froéhlichen Unterhaltung verlustig ginge;

2. eine abgetrennte Betétigung, die sich innerhalb genauer und

im voraus festgelegter Grenzen von Raum und Zeit vollzieht;

3. eine ungewisse Betdtigung, deren Ablauf und deren Ergebnis

nicht von vornherein feststeht, da bei allem Zwang, zu einem

Ergebnis zu kommen, der Initiative des Spielers notwendigerweise

eine gewisse Bewegungsfreiheit zugebilligt werden muss;

4. eine unproduktive Betdtigung, die weder Giiter noch Reichtum

noch sonst ein neues Element erschafft und die, abgesehen von

einer Verschiebung des Eigentums innerhalb des Spielkreises,
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bei einer Situation endet, die identisch ist mit der zu Beginn
des Spiels;

5. eine geregelte Betdtigung, die Konventionen unterworfen ist,
welche die iiblichen Gesetze aufheben und fiir den Augenblick
eine neue, allgemeingiiltige Gesetzgebung einfiihren;

6. eine fiktive Betétigung, die von einem spezifischen Bewusstsein
einer zweiten Wirklichkeit oder einer in bezug auf das gewdhn-
liche Leben freien Unwirklichkeit begleitet wird.” (in Scheuerl

1991:163)

Caillois (erstmals 1958) riickt, wie Huizinga, den Zusammenhang
zwischen Spiel und Kultur in den Mittelpunkt seiner Spielbetrachtung
und akzentuiert den antithetischen Charakter des Spiels. Grundlegend
fiir seine Spielforschung ist fiir das Spiel die Festlegung von vier
Merkmalen: Agon (Wettkampft), Alea (Gliick), Mimikry (Verkleidung)
und Ilinx (Rausch). Sie lassen sich zwischen zwei entgegengesetzten
Polen einordnen. Der erste (Paidia) ist das ,,Prinzip des Vergniigens,
der freien Improvisation und der unbekiimmerten Lebensfreude, wo-
durch eine gewisse unkontrollierbare Phantasie [...] zum Ausdruck
kommt* (Caillois 1982:20). Er wird durch eine gegenlidufige Tendenz
bezdhmt — durch den zweiten Pol (Ludus), also durch das ,,Bediirfnis,
die anarchische Natur willkiirlichen, gebieterischen und absichtlich
hemmenden Konventionen zu unterwerfen [...], um so den Weg zu dem
ersehnten Resultat moglichst unbequem zu gestalten® (Caillois 1982:20).
Es geht auch bei Caillois wieder um Regeln, Selbstbeherrschung und
Disziplin. Der Dreh- und Angelpunkt von Caillois’ Ausfiihrungen iiber
das Spiel ist der Agon, also der Wettkampfcharakter: ,,Die Triebfeder
des Spiels ist fiir jeden Konkurrenten der Wunsch, sein hervorragen-

des Konnen auf einem Gebiet anerkannt zu sehen. Deshalb erfordert
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die Praxis des Agdn eine gespannte Aufmerksamkeit, entsprechendes
Training, ausdauernde Anstrengungen und den Willen zum Sieg. Fine
derartige Praxis setzt Disziplin und Beharrlichkeit voraus.* (Caillois
1982:22) Die Spielentwicklung geht ,,von der Ausgelassenheit zur
Regel*“ (Caillois 1982:36).
Auch der amerikanische Sozialphilosoph Goffman (1977) versucht das
Spiel phanomenologisch zu definieren, indem er vor allem auf das
Merkmal der Abgeschlossenheit des Spiels von der Realitidt hinweist.
Nach Goffman macht immer der primire Rahmen, also die Wirklichkeit,
die anscheinend sinnlosen Spielereignisse sinnvoll. AuBBerdem gébe es
beim Spiel immer auch ein Modul*, das gewéhrleiste, dass das Spiel
von den Beteiligten als solches akzeptiert und anerkannt werde und nicht
als etwas anderes. Es ist nicht notwendig, dass jemand definieren kann,
was Spielen ist, um etwas als Spiel anzunehmen. Das Spielen ist etwas
an sich bereits Sinnvollem getreu nachgebildet — die Wirklichkeit dient
dabei als Modell. Es besteht eine Umsetzung — ,.eine Transformation
im geometrischen, nicht im Chomskyschen Sinne* (Goffman 1977:52),
die Teile der Wirklichkeit zum Spiel umformt. Beim Spielen geschieht
eine systematische Transformation, die die entsprechende, aus der
Wirklichkeit iibernommene Tatigkeit moglicherweise nur minimal
verdandert, dafiir aber entscheidend verdndert, was fiir die Mitspieler
vor sich geht.

,1. Beim Spiel handelt sich um eine systematische Transformation

eines Materials, das bereits im Rahmen eines Deutungsschemas

sinnvoll ist, ohne welches das Spiel selbst sinnlos wire.

2. Die Beteiligten wissen und sprechen offen aus, dass diese sys-

* Ein ,Modul” ist ,das System von Konventionen, wodurch eine bestimmte Tatigkeit, die
bereits innerhalb eines primdren Rahmens sinnvoll ist, in etwas transformiert wird, das
dieser Tatigkeit nachgebildet ist, von den Beteiligten als etwas ganz anderes gesehen
wird“ (Goffman 1977:54).
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tematische Umwandlung eintritt, und das, was vor ihren Augen vor
sich geht, grundlegend neu bestimmt.

3. Es gibt Hinweise auf den Beginn und das Ende der Transforma-
tion (zeitliche Klammern), wie auch auf den Bereich, wo sie sich
in jedem bestimmten Fall erstrecken soll (rdumliche Klammern).
4. Das Spiel ist nicht auf genau festgelegte Vorkommnisse beschrénkt,
die in obligatorischen Zusammenhéngen erfolgen und unter bestimm-
ten Aspekten gesehen werden.

5. Fir die Beteiligten sollten alle Spiele als das gleiche erscheinen
(eben Spiel) — ganz anders, als wenn die im Spiel dargestellten

Tatigkeiten im Ernst ausgefiithrt werden.” (Goffman 1977:77)

In verschiedensten AuBerungen vieler Spieltheoretiker iiber das Spiel
sind fast alle der hier beschriebenen Wesensmerkmale des Spiels zu
erkennen (vgl. Scheuerl 1990:67-102). Zusammenfassend ist anzumer-
ken, dass die phdnomenologischen Interpretationen des Spielbegriffs
im Allgemeinen das Verhiltnis zwischen Spiel und Ernst bzw. Arbeit
nicht generell als Kontrast charakterisieren, vielmehr versuchen sie fiir
das Spiel einen Bereich zu bestimmen, der auBlerhalb der herrschenden

Realitdt liegt.

2.3.2 PsYCHOLOGIE DES SPIELS: DIE FUNKTIONEN DES SPIELS

Aus psychologischer Perspektive ist ,,Spiel als Urphdnomen® ein aul3er-
wissenschaftlicher Begriff, er vereint mannigfaltige Verhaltensformen, die
praziserer Begriffe bediirften. Einige phdnomenologische Spieltheorien
haben diverse lernorientierte oder entwicklungstheoretische Aussagen
gemacht, aber nur hypothetisch und rein spekulativ. Die psychologisch
orientierten Wissenschaften entkriften empirisch die phidnomenolo-

gischen Aussagen iiber das Spiel, indem sie die Spielphdnomene in
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strukturierbare Abldufe auflésen. Sie versuchen iiber die rein geistige
Anschauung des Wesens des Spiels hinaus auch zu seinen psychischen
Aspekten vorzudringen und so eine rationale Erkenntnis liber das Spiel
zu erlangen.

Der psychologische Ansatz flihrt die Spielphdnomene auf theoretisch
beschreibbare Handlungen und Verhaltensformen zuriick. Verhalten wird
dabei in verschiedene interdependente Teilaspekte unterteilt: motorische,
intellektuelle (kognitive), emotionale und soziale.

Es handelt sich also in diesem Abschnitt vorwiegend um die Funk-
tionen des Spiels. Bei der Ausfithrung treten insbesondere kognitive,
emotionale und soziale Aspekte in den Vordergrund, die nicht immer
deutlich voneinander abgegrenzt werden. Auf die sensomotorischen bzw.
psychomotorischen Aspekte des Spiels werde ich im groBen Ganzen
nicht eingehen, nicht zuletzt deshalb, weil sich die meisten psycholo-
gischen Spielkonzepte auf das Kindspiel konzentrieren, das auferhalb
des Forschungsinteresses dieser Untersuchung liegt. Die fiir die vor-
liegende Untersuchung meines Erachtens wichtigsten Zusammenhédnge
der Spielfunktionen betreffen die Erkenntnis, die Sozialisation und das

emotionale Erleben.

2.3.2.1 KoGNITIVE FUNKTIONEN
Erkenntnis durch Spiel (Weltaneignung, Erkundung und Phantasieren)

Die am besten ausgearbeitete Spieltheorie, die sich mit der Relation
»opiel — kognitive Entwicklung® beschéftigt, ist sicherlich die Jean
Piagets, bei der im Vergleich zu denen anderer Entwicklungsforscher
eine offensichtliche Uberordnung des kognitiven iiber den affekti-
ven Aspekt zu erkennen ist. Piagets detailliertes und anspruchsvolles
spieltheoretisches System ist durch seine Psychologie der kognitiven

Entwicklung geprédgt. Piaget beschéftigt sich kaum mit der phidnome-
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nologischen Kldrung des Spiels, sondern betrachtet es als einen Me-
chanismus psychischer Bewiltigung kognitiver Funktionen. Er fligt das
Spiel in seine Intelligenz- und Entwicklungspsychologie ein, indem er
die pddagogischen Aspekte des Spiels wie auch seine schopferischen
Momente nicht in Betracht zieht. Das Spiel ist fiir ihn ein wichtiges,
aber auch begrenztes Stadium innerhalb der Intelligenzentwicklung.

Piaget beschreibt die Entwicklung der Intelligenz mit Hilfe zweier
grundlegender Kategorien: Akkommodation und Assimilation, die
entscheidend auch fiir seine Spiellehre sind. Die Akkommodation ist
die Angleichung und Anpassung des Organismus an die dullere Welt.
Dank der Akkommodation ist das Aufnehmen der Welt tberhaupt
moglich. Die Assimilation stellt die Einverleibung und Einordnung
des schon aufgenommenen Fremden in den eigenen Organismus dar.
Dieses Ineinander von Akkommodation und Assimilation kennzeichnet
nach Piaget alle Lebensprozesse, darunter auch die Entwicklung der
menschlichen Intelligenz, d. h. der kognitiven, sprachlichen, sozialen,
moralischen Entwicklung des Menschen. Das Phinomen ,,Spiel* wird
in dieses Grundmodell integriert, indem es mit einem weiteren Pha-
nomen, namlich der ,,Nachahmung® (Imitation), in wechselseitigen
Zusammenhang gestellt wird: Wenn der Vorgang der Akkommodation
tiberwiegt, dann befindet sich der Organismus in einem Zustand der
Imitation. Wenn aber die Assimilation iiberwiegt, dann spricht Piaget
vom Spiel. Die Intelligenz vereinige beide. ,,Wenn der Intelligenzakt
ein Gleichgewicht zwischen Assimilation und Akkommodation erreicht,
wahrend die Imitation nur die Akkommodation fortfiihrt, kann man
umgekehrt sagen, dass das Spiel im wesentlichen Assimilation ist oder
dass die Assimilation die Akkommodation hier iiberwiegt.” (Piaget
1975:117) und: ,,Mit dem Auftauchen aufgeschobener und inteorisierter

Verhaltensweisen, die die Anfange des Vorstellungsvermogens anzeigen,
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erwirbt die Nachahmung, die dann eine Akkommodation an nicht vor-
handene und nicht nur an gegenwirtige Objekte ist, allein durch diese
Tatsache die Funktion des ,Zeichens‘, das auf Bedeutungen (auf die
,bezeichneten‘ Gegenstdnde) hinweist. Dabei konnen diese bezeichneten
Dinge in einem Anpassungsprozess oder in einem Spielprozess enthalten
sein, ob sie aus einer aktuell-akkommodierten Assimilation herrithren
oder aus einer deformierten Assimilation. Die erste ist Merkmal der
Intelligenz, die zweite Merkmal des Spiels.” (Piaget 1975:138)

Der grundlegende Prozess des Spielens besteht nach Piaget darin, dass
bereits gegebene Verhaltens- und Denkschemata auf mehr oder weniger
grofle Wirklichkeitsausschnitte ausgedehnt werden. Dabei wird die ge-
gebene Realitdt merklich in den Dienst des spielenden Subjekts gestellt
und in seinem Eigenwert unter Umstinden nicht berticksichtigt. Die
Wirklichkeitsausschnitte unterliegen der Willkiir des spielenden Subjekts.
Das Spiel gehort also zu den Techniken der Weltaneignung und ist
daher bei Piaget auf die Entwicklung des Kindes beschrinkt. In die-
sem Sinne misst Piaget auch die Spielerscheinungen vor allem an
der Realitdtserkenntnis. Das Spiel hat eine kompensatorische Funktion
gegeniiber den noch nicht erreichten Formen des Erwachsenendenkens.
Die Verhaltensforschung interessiert sich fiir das Spiel als explora-
tives Verhalten. In verhaltensbiologischer Hinsicht ist das Spiel mit
zwel anderen Verhaltensweisen sehr nah verwandt (vgl. Hassenstein
in Rohrs 1981:159): dem Erkunden und dem Neugierverhalten. Vom
,Erkunden* spricht man, wenn ein Lebewesen mit seinen Sinnen die
Umgebung untersucht. Vom ,Neugierverhalten® ist die Rede, wenn
diese Untersuchung auf etwas Bestimmtes gerichtet, also zielgerichtet,
ist. Im Spielverhalten sind immer Elemente des Erkundens und des
Neugierverhaltens enthalten. Daraus ergibt sich Exploration als we-

sentliche Funktion des Spiels.
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Hassenstein sieht im Spiel ein ,,in sich geschlossenes Aktionsprogramm
mit einem gemeinsamen Funktionsziel: moglichst viele Voraussetzungen
zu gewinnen, um spéter ins selbstindige und soziale Erwachsenendasein
hineinzuwachsen* (Hassenstein in Rohrs 1981:159). Das Spiel dient
demnach als eine Art Voriibung (vgl. auch die Einiibungstheorie von
Groos, S. 23-24).

Einsiedler (1992:118) beruft sich auf Hutts (1978:175-194) Analyse,
um das Zusammenspiel von Exploration und Spiel aufzuzeigen: ,,Mit
psychologischen Messungen fand Hutt heraus, dass Kinder in Explo-
rationsphasen eher angespannt Informationen aufnehmen und in nach-
folgenden Spielphasen eher locker und lustvoll mit den untersuchten
Objekten umgehen. Die beiden Phasen bildeten eine sinnvolle Einheit:
Kinder konnen nicht bestindig Informationen aufnehmen, der Wechsel
mit Spielphasen erlaubt eine Lernkonsolidierung.*

Auch Hering (1979) betont das enge Verhiltnis zwischen Spiel und
erkundendem Verhalten, indem er auf Berlynes Theorie des Neugier-
verhaltens verweist: Wenn man eine Situation als unbekannt oder un-
erwartet wahrnimmt, wendet man sich dieser Situation neugierig und
aufmerksam zu. ,,Entscheidend fiir dieses ganze Konzept ist die Tatsa-
che, dass das Aktivierungspotential, also die explorationsinduzierende
Stimulation [...] vom Individuum nur dann als positiv und angenehm
empfunden wird, wenn es sich auf einem mittleren Niveau befindet;
sowohl ein zu niedriges als auch ein zu hohes Aktivierungspotential
fiihrt zu einer Erhohung der Erregung oder Aktivation.” (Hering 1979)
Die symbolische Funktion des Spiels, die es gebraucht und entfaltet,
wird vor allem in psychoanalytischen Darstellungen betont. Die sym-
bolische Spielfunktion umfasst nicht nur die gesprochene Sprache,
sondern auch die Korpersprache. Auf diese Weise kann die verdriangte

psychische Innenwelt an die Oberfliche kommen.
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Bei Siegmund Freud ist das Fantasieren einer der wesentlichen Teilas-
pekte bei der Spielbetrachtung. Freud verbindet Spiel mit Fantasieren
und Traumen und trennt diese Bereiche von der ,,Wirklichkeit®“. Das
Spiel hat ithm zufolge auch Ausdrucks- und Gestaltungsfunktionen.
,Jedes spielende Kind benimmt sich wie ein Dichter, indem es sich
eine eigene Welt erschafft oder, richtiger gesagt, die Dinge seiner Welt
in eine neue, thm gefillige Ordnung versetzt. Es wire dann unrecht
zu meinen, es ndhme diese Welt nicht ernst, es verwendet grole Af-
fektbetrage darauf. Der Gegensatz zu Spiel ist nicht Ernst, sondern
Wirklichkeit. Das Kind unterscheidet seine Spielwelt sehr wohl, trotz
aller Affektbesetzung, von der Wirklichkeit und lehnt seine eingebilde-
ten Objekte und Verhéltnisse gerne an sichtbare und greifbare Dinge
der realen Welt an. Eben diese Anlehnung unterscheidet das ,Spielen*
des Kindes noch vom ,Phantasieren‘.“ (Freud 1982:175)

In neuerer Zeit erweitert Gerd Schifers Spielkonzeption (1986, 1989)
die psychoanalytische Ansicht {iber die Spielfantasie. Spiel ist fiir Scha-
fer ein intermedidrer Raum zwischen den Welten, in dem sich innere
und dullere Realitit verbinden lassen: ,,Spiel ist als duBere Realitat
inszenierte Phantasie.” (Schiafer 1986:292)

Einsiedler (in Bauer 1992:114) schreibt den Fantasie- und Rollenspielen
auch eine Lernfunktion zu: Bereits in frithem Alter verwandeln Kinder
Gegenstinde in Fantasieobjekte, denken sich fiktive Situationen aus
und libernehmen Rollen (vgl. auch ,,Soziale Funktionen®, S. 36-39).
Er verweist auf mehrere Studien, die nachweisen, dass bei Fantasieum-
wandlungen die Kinder gleichzeitig besser kognitive Aufgaben l6sen,
Geschehensabldufe ordnen und sich in andere Perspektiven versetzen
kénnen (vgl. auch Uberblick Einsiedlers 1991:77-79).

Rohrs (1981) verweist auf spielpddagogische Untersuchungen, aus denen

ersichtlich wird, dass das Spielen wesentlich fiir die Entfaltung der
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Fantasie sein kann. Eine wichtige Rolle sollten dabei die Pidagogen
spielen, da die Untersuchungen gezeigt haben, dass ,,in Kleingruppen,
die durch einen Erzieher im Spiel angeleitet werden, ein bedeutender
Anstieg im Kreativitdtsverhalten (einem Kreativititstest zufolge) ge-
geniiber nicht betreuten Kindern festzustellen ist; die Kinder werden
erfindungsreicher und selbstindiger” (Rohrs 1981:10). Réhrs kommt zu
dem Schluss, dass auch das Spielen zu lernen sei, wobei es aber oft
einer Vermittlung bediirfe. ,,Der Spontaneitdtscharakter wird keineswegs
begrenzt, wenn der Erzieher ,mitspielend‘ einen Gedankenaustausch
anregt.” (Rohrs 1981:11)

Die Entwicklungspsychologie versucht unter anderem auch die Funk-
tionszusammenhinge zwischen Spielen und Entfaltung der Kreativitét
sowie Erfindungs- und Kombinationsfdhigkeit genauer zu fassen. Zu
erwahnen ist der Versuch Sutton-Smiths (1967 nach Flitner 1973:
45-47), der von folgenden Hauptfragen ausgeht: erstens, ob intensiv
spielenden Kindern ein groBeres Handlungsrepertoire zur Verfiigung
steht als Kindern, die die entsprechenden Spiele nicht gespielt haben
und zweitens, welcher Teil der kindlichen Handlungsfahigkeit tatsdch-
lich durch das Spielen erweitert wird. Dieser Versuch bestitigt die
Vermutung, dass durch intensives Spielen nicht nur die kognitiven
Funktionen zunehmen, sondern dass dariiber hinaus Kreativitidt und
Flexibilitdt hinsichtlich der Anwendungsbereiche zunehmen und da-

durch neue Kombinationsmdglichkeiten im kognitiven Feld entstehen.

2.3.2.2 SozZIALE FUNKTIONEN

Spiel zwischen Integration und Selbstfindung
Rollentheoretisch gesehen ist der Mensch wihrend seines ganzen Lebens
an eine Vielzahl von Rollen gebunden. Diese Rollenvielfalt steht am

Anfang des Sozialisationsprozesses eines jeden Menschen. Im Zusam-
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menhang mit Integrationsprozessen wird das Spiel als soziale Erschei-
nung betrachtet, die eine wichtige Bedeutung fiir die Entwicklung des
Sozialverhaltens hat. Demgemdll wird hier ein deutlicher Unterschied
gemacht zwischen dem Spielen in einer Gruppe (was mindestens zwei
Spielpartner voraussetzt) und dem Spielen vor sich hin. Die sozial ori-
entierten Wissenschaften haben insofern Interesse am Spiel, als es das
menschliches Zusammen-Spiel grundsitzlich als soziales Ereignis auffasst.
Unter dem sozialen Aspekt ist Spiel eine Form der Interaktion. Vor allem
vom Rollenspiel ist hier die Rede. Dieses wird im sozialpsychologischen
Kontext als Einiibungsfeld wiinschenswerter Sozialisationsleistungen
dank seiner Grundeigenschaft empfohlen, ,,sich auf neue Definitionen
einzulassen und in Handlungsgemeinschaften an der Rolleninterpretation
zu arbeiten (Flitner 1973:99). Diese Grundeigenschaft wird in weitere
Qualifikationen unterteilt, die die vier wichtigsten Aspekte des Rollen-
spiels (dazu Flitner 1973:99; Schuster 1995:213) darstellen und auch
auf das reale Leben angewendet werden konnen:

1. Rollendistanz ist die Féhigkeit, die iibernommenen Rollen kritisch
betrachten und beurteilen zu konnen. Grundlegend fiir eine angemes-
sene Rollendistanz ist laut Goffman (1973) die Abgrenzung, einerseits
gegen die libermifige Identifizierung mit der Rolle (overattachment),
andererseits gegen die Entfremdung, d. h. die Unfahigkeit, sich mit der
Rolle zu identifizieren (alienation).

2. Empathie ist die Fdhigkeit, sich in einen Interaktionspartner hinein-
zuversetzen und damit seine Erwartungen zu iibernehmen oder vorweg-
zunehmen.

3. Ambiguititstoleranz ist die Fihigkeit, mehrdeutige Situationen zu
ertragen, d. h. die divergierenden Rollenerwartungen der Rollenpartner
anzunehmen und mit Personen verschiedener Anschauungen, Interessen

und Bediirfnisse kooperieren zu konnen, indem man unter Umstidnden
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auch kulturelle und gesellschaftliche Versetzungen, die nicht in Uber-
einstimmung gebracht werden konnen, akzeptiert.

4. Ich-Starke™ ist die Fahigkeit, trotz Selbstdistanz, Einfiihlungsvermdgen
und Wendigkeit eine eigene Interpretation der Rolle zu entwickeln und
dadurch an der eigenen Identitdt festhalten und in der Interaktion mit
anderen Menschen zu einem offenen Rollensystem gelangen zu konnen.
Aus den rollentheoretischen Ansétzen ergeben sich Forderungen an eine
adidquate Sozialisation. Ansatzpunkt fiir die Problemstellung der Sozia-
lisationsfunktion des Spiels ist in der Regel die kritische Auseinander-
setzung mit den Aussagen Piagets und ihre empirische Uberpriifung.
Die Rollenspiele werden dabei als padagogische Basis fiir den Bereich
des sozialen Lernens betrachtet.

Wichtiges Ergebnis kulturvergleichender Untersuchungen ist auch, dass
Spiele eindeutig von der jeweiligen Kultur gepriagt sind (vgl. Flitner
1973).

Konfliktsozialisierung im Spiel ist auch fiir Sutton-Smiths Spielkonzep-
tion und seine ,,Konflikt-Enkulturations-Hypothese* grundlegend — ihm
zufolge driicken sich die Konflikte einer Gruppe oder Kultur in ihren
Spielen aus. Durch das Spielen wird man befdhigt, mit den durchgespiel-
ten Konflikten und Antithesen umzugehen (Scheuerl 1975:128). Wichtig
ist, dass im Spiel die Konflikte ,,in dynamische Interaktion umgeformt*
(Sutton-Smiths 1975:125) werden. Spiel ist eine ,,bipolare Abstraktion
des Lebens®, ,,in der allgemeine Lebensspannungen auf die manipulier-
bare Spannung des Spiels selbst reduziert worden sind“ (Sutton-Smiths
1978:58). Nach Sutton Smith ,,sozialisiert das Spiel den Heranwachsenden

fiir die ihn erwartenden gesellschaftstypischen Situationen® (Zitat nach

* Flitner (1973:100) nennt diese Grundfahigkeit des Rollenspiels auch ,Eigene Identitat”.
Andere Autoren verwenden die Bezeichnung ,Kommunikative Kompetenz“ (vgl. z. B. Krapp-
mann 1972; Schuster 1995:213), die aber mehrdeutig und in der Fremdsprachenforschung
in einem anderen Kontext gebraucht wird.
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Scheuerl in Flitner 1978:45). Im Spiel konnen neben sozialem Verhalten
Werte und Normen der Gesellschaft iibernommen werden.
Psychoanalytische Spieldeutungen in Bezug auf Anpassungs- und In-
tegrationsprozesse zielen auf Angstabwehr (vgl. Kap. 2.3.2.3) und Er-
fahrungsverarbeitung. Unangenehme, negative Erlebnisse werden durch
wiederholtes Spielen verarbeitet. Durch wiederholtes Durchspielen versucht
man Bewaltigungsstrategien zu erarbeiten, um die Situation zu losen.
Spiel kann aber auch Regression, Tarnung oder Flucht sein, man kann
in einen bereits iiberwundenen Entwicklungsstand zuriickfallen, wenn
man in Situationen gerit, die einen liberfordern.

Auch Chateau betrachtet die Integration durch Spiel als den wichtigsten
Spielaspekt (ab dem Schulalter). Durch den Appell der Alteren oder die
Herausforderung durch Altere entsteht auch die Motivation zu Spielver-
halten. Das Spiel besitzt eine dynamische Kraft, die sich im Wunsch
duBert, ins Spiel Alterer integriert zu werden (Chateau 1974:52).

Ein weiterer wichtiger Spielaspekt bei Chateau ist die Neigung zu
Disziplin und Ordnung, die sich in der Neigung zu Spielregeln duBert.
Spielregeln sind ein Instrument zur Personlichkeitsentwicklung. Die An-
passung an Regeln ist nach Chateau eine Form von Selbstbestitigung:
Durch Geordnetheit dank Spielregeln wird die Handlung vereinfacht.
Und so kann sich das Ich ausdriicken und bestdtigen, man kann im
Spiel leichter seine Krifte ausprobieren und seine Fihigkeiten erproben
und zeigen.

,Im Spiel gibt sich das Kind eine Aufgabe, sozusagen ein Aktionspro-
gramm, und Spielen heillt vor allem, diesem Programm folgen. Der
Spielerfolg besteht in der Verwirklichung des Programms.” (Chateau
1974:52) Chateaus Spielkonzeption betont die ordnenden Kréfte des
Spiels und seine Regelgebundenheit.

Das menschliche Spiel ist nach Chateau (1974:53) ,,immer in irgend-
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einer Form Selbstbestitigung [...]. Spielen heif3t Held sein, Ddmonen
besiegen, die Welt herausfordern, kimpfen. Beim Kind besteht also ein
sehr enger Zusammenhang zwischen Regeln und Kampf™.

Der Wunsch nach Autonomie und Unabhingigkeit ist auch bei Freud
eine wichtige Deutungsfacette des Spiels, wobei es aber bei ihm um
ein Streben nach Autonomie und Unabhédngigkeit in leicht abgewan-
delter Form geht. Hier ist es nicht ein Bemithen um Bestitigung oder
Anerkennung, sondern ein ehrgeiziger Wunsch, selbstdndig iiber die
Wunscherfiillung zu verfiigen (vgl. Freud 1920:12-13).

Freud spannt das Spiel in den Rahmen der Wunscherfiillung (versteckte
Erfiillung von Wiinschen im Spiel) ein — man kann im Spiel etwas, das
man passiv erlitten hat, aktiv in seinen Kompetenzbereich integrieren
und selbst bestimmen, es geht hier also um die Freude an der eigenen
Autonomie (Freud 1920:13-15).

Erikson (1978:34) entwickelt die Idee vom Spiel als Entwurf: ,,Wéhrend
wir in bestimmten Spielvorgdngen das ,Durcharbeiten traumatischer Er-
lebnisse erkennen, stellen wir doch fest, dass gerade das Spielerische
sie in Akte der Erneuerung verwandelt. Wenn manche dieser Vorginge
von einem Kommunikationsbediirfnis oder gar einem Bekenntnisdrang
beherrscht scheinen, fiigt doch das spielerische Element die Freude am
Selbstausdruck hinzu. Und wenn das Spiel so offensichtlich die Ein-
iibung wachsender Fahigkeiten beglinstigt, dann tut es das erfinderisch
und hingebungsvoll.*

Bei Erikson ist Selbstausdruck im Spiel eine Ich-Synthese oder Selbst-
findung. Spiel ist eine ,,Modellsituation®, in der ,,Aspekte der Vergan-
genheit wiederbelebt und erneuert werden und die Zukunft antizipiert
wird*“ (Erikson 1978:36). In diesem Punkt gelangen die entwicklungs-
psychologischen und die psychoanalytischen Spielforschungen zu einer

Einigung: Es geht um die Suche nach dem und die Erfindung des Neuen
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im Spiel. (z. B. Biihler 1924, Heckhausen 1964, Herron/Sutton-Smith
1971, Reilly 1974, Berlyne 1974).

Ein weiterer Begriff im Zusammenhang mit Sozialisation ist der des
»organisierten Spiels® (,,game®), das sich nach Mead (1968) gegeniiber
dem ,,Spiel“ (,,play”) dadurch auszeichnet, dass der Teilnehmer bereit
sein muss, ,,die Haltung aller in das Spiel eingeschalteten Personen zu
iibernehmen® (Mead 1968:193). Dabei haben die verschiedenen Rollen
eine ,,definitive Beziehung zueinander”. Um sich als Individuum in
der Gruppe zurechtzufinden, muss man ein bestimmtes Symbolinventar
erlernen, was auf zweifache Weise moglich ist. Die erste betsteht im
»play (Spiel) und beinhaltet die Selbsterfahrung dadurch, dass man die
Rolle eines anderen iibernimmt. Bei der zweiten Moglichkeit — ,,game*
(organisiertes Spiel) — iiberwiegt die ,,Bereitschaft, die Haltung aller in
das Spiel eingeschalteten Personen zu iibernehmen®. Man muss also
nicht lediglich eine einzelne Rolle, sondern die gesamte organisierte
Gruppentitigkeit ibernehmen und die am Spiel Beteiligten in definitive
Beziehung zueinander setzen. Auf diese Weise erlebt man seine inne-
re Einheit als Selbst. Das ,,organisierte Spiel* ist nach Mead also ein
Modell fiir den Aufbau von Identitit durch Ubernahme von sozialen
Rollen. Dieses Modell organisierter Tatigkeit konnte mit den Worten
Meads folgenderweise beschrieben werden: Die organisierte Gemeinschaft
(Gruppe) ist der verallgemeinerte Andere, die konkrete Bezugsperson
aus dieser Gemeinschaft ist der signifikante Andere. Aus diesem Modell
folgt auch die Unterscheidung von ,,me* und ,,I, die den Platz des In-
dividuums in der Theorie des symbolischen Interaktionalismus bestimmit:
Das ,,me* ergibt sich aus der Rolleniibernahme in der Gesellschaft, das

1 1st Folge impulsiver Reaktionen des Unbewussten.
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2.3.2.3 EMOTIONALE FUNKTIONEN
Spiel und Gefiihlsleben

Als affektive Funktionen des Spiels werden einerseits die Bewéltigung
von negativen und andererseits die Erzeugung von positiven Gefiihlen
betrachtet.

In der Wirklichkeit unterdriickt man oft Gefiihle wie Angst, Hass oder
Rachsucht — im Spiel kann man seine Gedanken und Gefiihle zum
Ausdruck bringen, auch die, die unbewusst sind. Das Spiel ermoglicht
ein Ausleben dieser Emotionen und kann Einblick in den inneren
Gemiitszustand geben. Diese Uberlegungen macht sich vor allem die
psychoanalytische Spielbetrachtung zu Nutze. Angenechme und unan-
genehme Erfahrungen konnen wiederholt und nachgespielt werden,
was den Prozess der Bewiltigung und Verarbeitung erleichtert. Auch
in Bezug auf diesen emotionalen Aspekt wird von Assimilation (vgl.
Assimilation im Kap. 2.3.2.1) durch das Spiel gesprochen, jedoch in
einem anderen Zusammenhang: Assimiliert werden die Spielerlebnisse,
die auf vergangene Traumata zuriickgehen oder Schwierigkeiten betref-
fen, die die Aneignung von Neuem hervorrufen kann (vgl. Walder).
Es werden solange Variationen gespielt, bis man Muster gebildet hat,
mit denen man die negativen Erfahrungen und Erlebnisse individuell
bewiltigen kann. Eine der wichtigsten affektiven Funktionen des Spiels
ist also die Bewiltigung von Angst und Verletzung. Im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen Abwehrmechanismen, d. h. die Verfahren, die
man im Spiel anwendet, um Angst zu beseitigen oder zu reduzieren.
Das passiv Erduldete wird im Spiel aktiv einer Sache oder einem Mit-
spieler zugefiigt. ,,Indem das Kind aus der Passivitit des Erlebens in
die Aktivitit des Spielens libergeht, fligt es einem Spielgefdhrten das
Unangenehme zu, das ihm selbst widerfahren war, und réacht sich so

an der Person dieses Stellvertreters.” (Freud 1920 in Scheuerl 1975:82)
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Die Psychoanalytikerin Lili Peller definiert das Spiel ,,als einen Ver-
such des Ichs, all dem zu begegnen, was sowohl die duflere Realitit
an Schldgen und Versagungen bereithélt, als auch dem, was aus den
Spannungen von Es und Uber-Ich resultiert (Peller 1981:100).

Die psychoanalytische Betrachtungsweise deutet die Funktionen des Spiels
als Alternativbefriedigung und stellt vielleicht eines der detailliertesten
spieltheoretischen Systeme dar. Die psychoanalytischen Spieltheorien
beruhen grundsitzlich auf zwei Vorstufen: erstens auf der alten Lehre
der Katharsis, zu der die Psychoanalyse mit ihren spieltheoretischen
Beschiftigungen eine Fortsetzung darstellt, und zweitens auf der Beschif-
tigung mit psychischen Phinomenen, die als mit dem Spiel verwandt
angesehen werden. Schon als Kind gestaltet man sich die Wirklichkeit
in einer angenehmen, lustbringenden Weise um. Das kindliche Spiel
ist bei dieser Betrachtungsweise Teil der Trieb- und Wunschwelt des
Menschen. Die psychoanalytische Spieltherapie entwickelt aus einem
anderen Blickwinkel heraus den entwicklungspddagogischen Gedanken
der Anpassung an die Realitdt durch Spiel (vgl. Kap. 2.3.2.1) und zeigt,
dass das kindliche Spiel durch die wirkliche Welt, die Erwachsenen-
welt, beeinflusst wird. Diese Wirklichkeit wird vom Kind nachgeahmt
und variiert. So konnen Enttduschungen iiberwunden und Erwartungen
vonseiten der Umwelt eine Zeit lang auller Kraft gesetzt werden. Das
Spiel ist die infantile Form der menschlichen Fihigkeit, fiktive Situa-
tionen zu gestalten, mit deren Hilfe die Realitdt durch Erfahrung und
Experiment begriffen und bewiltigt wird. Die Psychoanalytiker gehen
davon aus, dass kein Kinderspiel zufillig ist, sondern in irgendeiner
Weise durch die Umwelt beeinflusst wird. Spiel ist Nachahmung der
Wirklichkeit, die von Triebimpulsen gefiihrt wird. Dabei erfolgt eine
alternative Befriedigung (SpaBl am Spiel), z. B. indem man Freude

und Begeisterung oder Angst und Schrecken auslebt, dem Bediirfnis
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nach Bewegung nachgibt, Verbotenes macht oder sich sogar aggressiv
verhilt, aber zum Schluss zu einem positiven Handlungsende kommt.
Bei Freud wird die Triebsublimierung als ein neben dem Fantasieren
sehr wichtiger Aspekt beschrieben (vor allem mit libidinésen Wiinschen
verbunden). Die Trennung von Spiel einerseits und Wirklichkeit ande-
rerseits macht es moglich, dass das Spiel eine Wunschwelt imaginiert,
die gleichzeitig aus der Realitit als unakzeptabel ausgeschlossen wird.
Einerseits handelt es sich um die Erfindung einer eigenen, subjekti-
ven Welt, die den Fantasiewelten des Dichters nahekommt (vgl. Kap.
2.3.2.1). Andererseits ist diese subjektive Welt laut Freud auf die li-
bidindsen und ehrgeizigen Wiinsche reduziert.

Ganz anders deutet dieselbe Spielfunktion Goffman. Spieler spielen
freiwillig, aus Freude und Spall am Spiel, auf Grund von spontanem
Engagement, meint er in seinem Buch ,,Spall am Spiel* (1973). Er
sieht die Ursache des Spalles am Spielen erstens in der Ungewissheit
des Spielausgangs (d. h. der Ausgang bzw. der Lohn soll bis zum Ende
des Spiels ungewiss bleiben, Goffman 1973:75) und zweitens in der
,»Gelegenheit, Eigenschaften zur Schau zu stellen, die in der sozialen
Welt geschitzt werden® (Goffman 1973:77). Diese zwei Grundlagen
sind nach Goffman die ndtigen Bedingungen, damit ein Spiel gelingt:
»Ein erfolgreiches Spiel wire dann eines, das zuerst einmal einen
problematischen Ausgang hat und es dann innerhalb dieser Grenzen
gestatten wiirde, extern relevante Attribute in grofftmdglichem Mal} zur

Schau zu stellen.” (Goffman 1973:77)
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2.4 FREMDSPRACHENDIDAKTISCHE BILANZIERUNG

2.4.1 DAs FREMDSPRACHENUNTERRICHTSSPIEL. DEFINITION

Der sprachliche Sinngehalt des Wortes ,,Spiel“ wie auch die histori-
sche Entwicklung des Spielbegriffs zeigen die groBen Schwankungen,
die das Verstindnis von Spiel erfahren hat. Die Uneinigkeit bzw. die
Widerspriichlichkeit des Spielbegriffs in der Fremdsprachendidaktik
lasst sich zum Teil schon aus den beschriebenen moglichen Variationen
im Sprachgebrauch des Wortes ,,Spiel* (auf nicht wissenschaftlichem,
umgangssprachlichem Niveau) erkldren. Sicherlich hat Scheuerl (1990)
genug Griinde, zu behaupten, dass beim Versuch, eine umfassende
und akzeptable Spieldefinition zu erstellen, bislang einjeder geschei-
tert sei. Wihrend gleichzeitig gilt: ,,Das Phdnomen des Spiels ist eine
alltdgliche Erfahrung. Sie setzt niemanden in Erstaunen. (Heidemann
1968:3) Oftensichtlich versteht jeder etwas unter ,,Spiel”, nur ist die
Frage, ob alle dasselbe meinen. Das gilt natiirlich auch fiir Lernende
und Lehrende, wenn sie an Spiele im Fremdsprachenunterricht denken.
Der Sprachgebrauch dient in diesem Fall mit allen Bedeutungsnuancen,
Farbungen und Zusammenhédngen des Wortes ,,Spiel®, auch wenn es in
einem einer gewissen Assoziation nahestehenden Sinn verwendet wird,
genauso als Anhaltspunkt wie auch als Irrefiihrung. Die vorliegende
empirische Untersuchung bendtigt einen anwendbaren Spielbegriff, der
zusdtzlich weiter operationalisiert werden kann. In diesem Sinne ist
der Hinweis auf den Verzicht auf sprachliche Konnotationen fiir die
folgende Entwicklung der Arbeit iiberaus notwendig. Sonst bliebe auch
die Diskussion iiber den Einsatz von Spielen im Fremdsprachenunter-
richt vorwiegend auf die Frage beschrinkt, ob bestimmte Tatigkeiten

echtes Spiel oder etwas anderes seien. Notwendigerweise soll auch bei
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dieser Untersuchung die Frage Scheuerls in den Vordergrund gestellt
werden, namlich, ,,0b es so etwas wie ein ,Wesen des Spiels’ liberhaupt
gibe, oder ob das Wort Spiel nicht nur ein nomen fiir verschiedene
res sei?* (Scheuerl 1990:66). Es wire fiir die Spieldeutung innerhalb
dieser empirischen Studie sinnvoll, gegeniiber der nominellen Auffassung
des Spielbegriffs eine fiir den Fremdsprachenunterricht hypothetisch
,realistische® zu konzipieren.

Ich will davon ausgehen, dass wenn auch keine allgemeingiiltige
Spieldefinition zu formulieren ist, unter der sich alles Spielerische
vereinigen lieBe, dennoch jede einzelne wissenschaftliche Disziplin —
auch die Fremdsprachenwissenschaft — einen brauchbaren Spielbegriff
erarbeiten kann, der geeignet ist, die Spielerscheinungen im Sinne
des jeweiligen Fachgebietes zu verbinden und sich in dessen spezielle
Problematik zu integrieren. Spieldefinitionen anderer Wissenschaften
konnen selbstverstindlich als Prisumtionen genommen werden, miissen
aber nachfolgend umgedeutet und der fremdsprachenwissenschaftlichen
Denk- und Betrachtungsweise angepasst werden.

In der Fremdsprachendidaktik gibt es sicherlich wenige Begriffe, Ka-
tegorien oder Bezeichnungen, die allgemeiner verwendet werden als
das ,,Spiel“ und die so schwer zu fassen sind, wenn man sie genauer
untersuchen mochte. (vgl. z. B. Wegener/Krumm 1982, Ehnert 1982,
Bausch/Christ/Krumm 1995:220-222). Auch in der Fremdsprachendi-
daktik zeigen sich Positionen gegeniiber dem Spiel, wie sie dhnlich
in der allgemeinen Spielforschung anzutreffen sind. Auch hier wird
das Spiel als Ausdruck von Protest betrachtet oder als Versuch, dem
Unernst ernst zu begegnen; das Spiel kommt als Ubung oder als Erho-
lung bzw. Entspannung vor, diskutiert werden seine ,,dsthetischen oder
,hatiirlichen Aspekte. In dieser Arbeit werde ich diese Diskussionen

nicht aufnehmen. Im Folgenden mochte ich meine Herangehensweise
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an das Sprachlernspiel veranschaulichen, die auch als Grundlage fiir
die methodologischen Uberlegungen im Vorfeld der empirischen Un-
tersuchungen dienen wird.

Bei der Ausarbeitung eines methodisch-didaktischen Spielkonzepts be-
steht immer die Gefahr, verschiedene Elemente der spieltheoretischen
Ansidtze vorschnell und unangemessen zu didaktisieren. Entsprechend
st es wichtig, die Kriterien und die Herangehensweise festzulegen,
die das Spiel im Fremdsprachenunterricht als zweckméafig erschlieen
konnten. Vollig verzichten werde ich auf die Definierung des Spiels
als eine unproduktive Betéitigung (vgl. z. B. Caillois). Und das Ver-
stindnis vom Spiel als Abwesenheit von Anstrengung und als Frei-
heit von Ziel- und Zwecksetzungen mochte ich in seiner Pauschalitit
relativieren. Als Ausgangspunkt zur Ausarbeitung eines Spielkonzepts
im fremdsprachenwissenschaftlichen Kontext erscheint mir Goffmans
Definition (vgl. Kap. 2.3.1) am geeignetesten. Ahnlich wie Goffman
(auch auf phidnomenologischer Ebene) geht an die Spielproblematik
auch die Fremdsprachendidaktikerin Gertraude Heyd (1991:153) heran:
»Angesichts der Vielfalt von Spielformen ldsst sich eine allgemein-
giiltige Definition kaum erstellen. Wir wollen deshalb mit Portele als
das wichtigste Kriterium ,von Spiel bezeichnen, dass es sich um eine
Tatigkeit handelt, die diejenigen, die an dieser Tatigkeit beteiligt sind
als Tétige oder Beobachter oder Interaktionspartner, als Spiel definieren
und dies hat reale Konsequenzen*® (Portele 1976:119, zitiert nach Wagner
1983:72).* Wichtig ist also vor allem die Auffassung der Beteiligten:
Eine Tatigkeit ist dann als Spiel zu betrachten, ,,wenn die Beteiligten
sie als solches empfinden* (Heyd 199:153).

Der Begrift ,,Spiel“ (,,.Spiel im FU*) bezeichnet in dieser Untersuchung
eine systematische, zeitlich und riumlich festgelegte, aber in keinen

obligatorischen Zusammenhangen erfolgende Transformation eines
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fremdsprachenunterrichtlichen Materials, die von Lernenden als
Spiel wahrgenommen wird.

Spiele im Fremdsprachenunterricht werden hier also nicht als einzelne
Handlungen oder Handlungsformen betrachtet, sondern als Handlungs-
rahmen, innerhalb derer bestimmte fremdsprachenunterrichtliche Be-
schiftigungen eine andere Bedeutung und Organisation erhalten. Nach
aullen ist ein Fremdsprachenunterrichtsspiel geschlossen, was durch
Regeln garantiert wird (in diesem Sinne ,,geregelt). Innerhalb seines
Rahmens bleibt es aber offen (in diesem Sinne ,frei). Folglich ist
das Fremdsprachenunterrichtsspiel stark situiert — aus diesem Grund
ist es in vielen Fillen passender, von Spielsituationen im Fremdspra-
chenunterricht zu sprechen und nicht von Spielen, da damit z. B. in

Spielesammlungen konkrete Spielformen gemeint sein konnten.

2.4.2 EXKURS: DER FREMDSPRACHENUNTERRICHT
Spiel im Fremdsprachenunterricht versus
Fremdsprachenunterricht im Spiel
Folgendes Kapitel stellt einen Exkurs iiber den Fremdsprachenunterricht
als sozialen Rahmen im Spielkontext dar. Wenn man die Spielfrage aus
einem fremdsprachendidaktischen Interesse heraus betrachtet, bendtigt
man als Voraussetzung einen FU-Begriff. Das Sprachlernspiel wird
durch die spezifische soziale Funktion des Fremdsprachenunterrichts
definiert: Es ist nicht einfach Spiel, sondern Spiel in einer konkreten
Umgebung. All seine typischen Attribute werden unter einem bestimm-
ten typischen Aspekt projiziert.
Unter Berlicksichtigung des Objekts Spiel in der konkreten Fremd-
sprachenunterrichtsumgebung halte ich es fiir besonders wichtig, an
dieser Stelle auch den Fremdsprachenunterricht als Handlungsrahmen,

innerhalb dessen sich differente Arten von Interaktionen abspielen, zu
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betrachten. Der Grund dafiir ist, dass es in der vorliegenden Arbeit oft
um den gleichzeitigen Verlauf von Spiel und Unterricht geht, sodass
zwangsliufig gewisse Zusammenhinge zwischen den zwei Realititen
entstehen, die im Endeffekt auch den Verlauf des gesteuerten Fremd-
sprachenerwerbs beeinflussen koénnen.

Wenn man sich mit den Zusammenhingen zwischen dem Fremdspra-
chenunterrichts- und dem Spielrahmen auseinandersetzen mochte, konnen
sie als zwei verschiedene Arten von Transformationen der Wirklichkeit
betrachtet werden.

Der Fremdsprachenunterricht ist eine soziale Veranstaltung*, die jeweils
durch eine ausschlieBlich dafiir bestimmte Ausstattung unterstiitzt wird
— verschiedene Details, die nicht nur eine funktionale Bedeutung ha-
ben, sondern auch als eine Art ,,Bithnenbild*“ der Veranstaltung dienen.
Der Fremdsprachenunterricht ist wie das Spiel ein Handlungsrahmen,
der zeitlich und rdumlich begrenzt ist und auch allen Situationen bzw.
Spielsituationen, die dabei entstehen und sich entwickeln, einen be-
stimmten strukturellen Kontext zuweist. Wie bei allen anderen sozialen
Veranstaltungen wird auch hier ein Verhaltensmuster anerkannt, was
bedeutet, dass eine gewisse Norm garantiert sein muss. Fiir den kon-
kreten Verlauf des Fremdsprachenunterrichts konnen eine oder mehrere
Personen die Verantwortung tragen.

Die einzelnen Interaktionen und Situationen, die im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts stattfinden, werden durch die Verhaltensregeln
dieser konkreten sozialen Veranstaltung, also des Fremdsprachenunter-
richts selbst, bestimmt.

Im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts als sozialer Veranstaltung

gibt es eine eindeutige Hauptaktivitit, die vom Endziel oder auch dem

* Der Begriff wird in Anlehnung an Goffmans Schrift ,Verhalten in sozialen Situationen®
(1971) verwendet.
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sozialen Sinn dieses Unterrichts bestimmt wird, ndmlich dem Erwerben
einer fremden Sprache. Das ist aber nicht die einzige Aktivitdt der
Beteiligten, es gibt auch andere Beschiftigungen, die dem ,,Verhal-
tensreglement* des Fremdsprachenunterrichts nicht widersprechen oder
zumindest im Rahmen desselben Billigung finden.

Diese Aktivititen konnen unter Umstdnden auch Beziige zu Aktivititen
aullerhalb des Fremdsprachenunterrichts aufweisen, da darunter nicht
nur die einzelne Unterrichtsstunde fallt, sondern eine Reihe solcher
Stunden als dhnliche Gelegenheiten, die in einem zeitlich festgelegten
Zyklus erfolgen; der Begriff , Fremdsprachenunterricht* bezeichnet
demnach die Einheit dieser ganzen Reihe.

Die Hingabe an das Erlernen der Fremdsprache wie auch das per-
sonliche Engagement der einzelnen Personen fiir diese Hauptaktivitit
zeigen kein Gleichmal3 innerhalb des Verlaufs vom Anfang bis zum
Ende. Die Kurve des Engagements verlduft wechselhaft wiahrend ihres
gesamten Verlaufs. AuBlerdem konnen Lernende in ein und derselben
Situation ganz unterschiedliche Rollen annehmen (vgl. Goffman 1971).
Im Fremdsprachenunterricht wird die Wirklichkeit reduziert und aus-
einandergenommen, um sie wahrnehmbar und erkennbar zu machen.
Einer Verfremdung unterliegt auch die zu lernende ,,wirkliche* Spra-
che, damit sie eingingig wird. Sie dient ,,als Vorbild, als ausfiihrliche
nachzuahmende Vorlage, als Formgrundlage® (Goffman 1977:42), aber
wird im Fremdsprachenunterricht auf keinen Fall so gebraucht, wie
in der Alltagswirklichkeit. Es existiert auch hier ein Modul, genauso
wie beim Spiel (vgl. Kap. 2.3.1), das die Wirklichkeit in eine Unter-
richtswirklichkeit bzw. die reelle (zu lernende) Sprache in eine Un-
terrichtssprache transformiert, indem der Fremdsprachenunterricht von
den Unterrichtsteilnehmern als etwas ganz anderes als die Wirklichkeit

angesehen wird.
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Wie beim Spiel besteht auch beim Fremdsprachenunterricht als Hand-
lungsrahmen eine systematische Transformation, die die Wirklichkeit
umformt. ,,Fremdsprachenunterricht* kann man nach Goffmans Model
genauso wie das Spiel als ,,Modulation der Wirklichkeit* (Goffman
1977:52) auffassen und dabei dhnliche Charakteristika wie beim Spiel
feststellen:

1. Beim Fremdsprachenunterricht handelt es sich um eine syste-
matische Transformation verschiedener Elemente der Wirklichkeit, die
an sich bereits sinnvoll sind. Daher wird der Fremdsprachenunterricht
selbst als Modulation sinnvoll.

2. Die Lernenden wissen und sprechen offen aus, dass im Fremd-
sprachenunterricht eine systematische Umwandlung der Wirklichkeit
eintritt und dadurch alles grundlegend neu bestimmt wird.

3. Es gibt Hinweise auf den Beginn und das Ende (zeitliche
Klammern) der Transformation wie auch auf den Bereich (rdumliche
Klammern), innerhalb dessen sie sich in jedem bestimmten Fall zu
erstrecken haben. Das bedeutet, dass nicht alles, was eine Unterrichts-
stunde ausmacht, eine Modulation (also Fremdsprachenunterricht) dar-
stellt. Es gibt Vorkommnisse, die einem primidren Rahmen angehoren,
die also ,,wirklich®, nicht transformiert sind.

4. Der Fremdsprachenunterricht ist nicht auf eindeutig festgelegte
Vorkommnisse beschrdnkt, die in obligatorischen Zusammenhingen
erfolgen und unter bestimmten Aspekten gesehen werden. Thema des
Fremdsprachenunterrichts konnen praktisch alle Sozial- wie auch Na-
turereignisse sein.

5. Fiir die Lernenden erscheinen alle Fremdsprachenunterrichts-
stunden (egal von welchen Handlungen und Beschiftigungen sie aus-
gefiillt werden) als das Gleiche: ndmlich als Fremdsprachenunterricht

— ganz anders, als wenn die Fremdsprachenunterrichtstitigkeiten in
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einem wirklichen Bezugssystem ausgefiihrt wiirden (vgl. Kap. 2.3.1
nach Goffman 1977:57).

Aus dieser Logik folgt erstens, dass das Fremdsprachenunterrichtsspiel
(wie auch das Spiel liberhaupt) zum einen eine Modulation der Wirk-
lichkeit, gleichzeitig aber auch eine Modulation der Fremdsprachen-
unterrichtswirklichkeit ist*. Zweitens ist zu vermuten, dass sich (bei
einzelnen Personen) die zwei Modulationen der ojektiven Wirklichkeit
— ,,Spiel und ,,Unterricht” — iiberlagern konnen: Die Transformation
der Realitdt wéahrend des Unterrichts kann (von einzelnen Personen)

als eine Art Spiel wahrgenommen wird.

2.4.3 POTENZIELLE LEISTUNGEN DES SPIELS BEIM FREMDSPRACHENERWERB

Aus den behandelten Spieltheorien, vor allem aus den psychologischen
Ansitzen, wurde ersichtlich, dass dem Spielen viele Leistungen eigen
sind, die eigentlich die psychische Basis fiir das Lernen bzw. fiir das
Fremdsprachenlernen darstellen. Auf Grund der in den Kapiteln 2.2
und 2.3 aufgefithrten Aspekte, Merkmale und Funktionen des Spiels
wiren meiner Meinung nach folgende potenzielle Leistungen des Spiels
beim Fremdsprachenlernen Erwachsener zu erwarten bzw. im Fremd-

sprachenunterricht anzustreben:

I. Kognitive Einordnung der aufgenommenen Informationen
Diese potenzielle Leistung eines Spiels im Fremdsprachenunterricht ist

im Kontext von Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung (vgl. Kap.

* Aus derselben Logik kann auch das Umgekehrte folgen, dass der Fremdsprachenunterricht
eine Modulation des Spiels ist. Auf solche Interpretationen wird aber hier verzichtet, da
sie auf einem zu weiten Spielbegriff beruhen (das ,Spiel* etwa im Sinne Huizinga deuten)
und fir die vorliegende Untersuchung ungeeignet waren: Wenn eine solche Relation
zwischen Fremdsprachenunterricht und Spiel Gberhaupt der Fall ware, ware das aus
fremdsprachendidaktischer Perspektive eher ein Sonderfall.
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2.3.2.1) zu betrachten, in der das Spiel als eine Technik der Aneignung
des ,,Fremden® betrachtet wird (bei Piaget jedoch nur auf das kind-
liche Stadium der Intelligenzentwicklung als eine Art Kompensation
beschriankt). Die Assimilation (Einverleibung bzw. Einordnung) auch
von fremdsprachlichen Einheiten sollte mit Riicksicht auf Piagets The-
orie einem Prozess der Angleichung, Anpassung oder des Aufnehmens
der fremden Sprache folgen. Parallelen zu dieser Auffassung sind auch
im Bereich der Fremdsprachenforschung zu finden. So bezieht sich
Butzkamm (1993) auf den Mutterspracherwerb, der ihm zufolge nicht
allein auf Kommunikation beschrinkt ist (vgl. Butzkamm 1993:62),
um die funktionale Bedeutung des Spielens auch beim Fremdsprachen-
erwerb herauszustellen. Es bestehen nach Butzkamm fiinf Arten des
Erwerbs der Muttersprache: ,,Kommunizieren im Vollsinn des Wortes*,
»dpontanes Imitieren in Dialogsituationen®, ,,Mit sich selber sprechen*
(,,Begleitendes Reden®), ,,Sich selbst iibend wiederholen und ,,Variieren
und Durchspielen von Sprachmustern (vgl. Butzkamm 1993:62). Das
partnerlose, formbezogene Probieren und Spielen mit der Sprache bildet
also entsprechend diesem Modell den Gegenpol zum partnerbezogenen
(echten) Kommunizieren in der Muttersprache. ,,Im Zweitsprachenerwerb
kann sich formbezogenes Spielen zu gezieltem Uben und Durchprobieren
von Strukturen ausweiten. Die Produktivitit sprachlicher Regelungen
wird ausgelotet. Dem Postulat dialogischen Lernens ist somit ein spie-
lerisches Ausreizen des kommunikativen Potenzials von Strukturen an
die Seite zu stellen (,,exploration‘’/,,consolidation of structures). Diese
Strukturarbeit unterstiitzt die natiirliche Sprachverwendung, statt sie
zu verdriangen.” (Butzkamm 1993:146) Diese These Butzkamms stellt
auch eine Ausweitung von Hutts Analyse des Zusammenwirkens von
Exploration und Spiel (vgl. Kap. 2.3.2.1) im Kontext des Fremdspra-

chenerwerbs dar. Zuséitzlich ist ergdnzend zu vermuten, dass durch
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Spiele beim Fremdsprachenlernen eine groBiere Flexibilitit in Bezug
auf die Anwendungsbereiche der schon aufgenommenen sprachlichen
Strukturen (oder auch Worter und Laute) erreicht werden kann, was
wiederum zur Entstehung neuer fremdsprachlicher Kombinationsmog-

lichkeiten im kognitiven Feld beitragen kann.

II. Forderung der Flexibilitit der Egogrenzen

Zu erwarten ist, dass die Grundvoraussetzungen fiir das Rollenspiel,
namlich Rollendistanz, Empathie, Ambiguitdtstoleranz und Ich-Stirke
(vgl. Kap. 2.3.2.2), dazu beitragen konnen, dass Lerner die Mehrdeu-
tigkeit und Widerspriichlichkeit der fremdsprachlichen Systeme leichter
wahrnehmen und ertragen. Die Flexibilitdt der Egogrenzen ist Bestand-
teil der stabilen Personlichkeitsstruktur, die man nicht nach Wunsch
dndern kann. Es ist jedoch denkbar, dass im Spiel als spezifischem
Handlungsrahmen (vgl. Kap. 2.4.1) eine zeitweilige Verdnderung der
stabilen Personlichkeitsstruktur eintritt, die den Fremdsprachenerwerb
positiv beeinflussen kann. Obwohl in der empirischen Fremdsprachen-
forschung bislang nicht ausreichend aussagekriftige Belege fiir die
Wirksamkeit dieser Faktoren beim Fremdsprachenlernen ermittelt werden
konnten (vgl. Riemer 2001), werden besonders ,,Empathie und ,,Ambi-
guititstoleranz® als positive Einflussfaktoren beim Fremdsprachenerwerb
als selbstverstindlich angenommen (vgl. dazu Rubin 1975, Stern 1975,
Naiman/Frohlich/Stern u. a. 1978 nach Riemer 2001).

ITI. Selbstbestiitigung in der Fremdsprache

Das Spiel ist nach Chateau (1974:53) immer eine Form der Selbst-
bestatigung (vgl. Kap. 2.3.2.2). Nach ihm ist auch die Anpassung an
die Spielregeln eine Form von Selbstbestitigung. Durch die Spielregeln

erfolgt eine Vereinfachung, weshalb man sich im Spiel leichter auspro-
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bieren und sein Konnen zeigen, sich ausdriicken und bestéitigen kann.
In diesem Kontext kann auch das Spielen im Fremdsprachenunterricht
als ein Instrument betrachtet werden, mit dem man die Schwierigkeiten
bei der Beherrschung der Fremdsprache leichter iberwinden und somit
sein Bediirfnis nach Autonomie und Unabhidngigkeit bei der Benutzung
der Sprache erfiillen kann.

Es ist anzunehmen, dass die beim Spielen erlangte Selbstbestitigung
insgesamt positiv auf den Faktor ,,Selbstbewusstsein (vgl. ,linguistic
self-confidence®, Clément 1980) bei der Verwendung der Fremdsprache
wirken kann. Die Selbstsicherheit der Lerner (,,Selbstbewusstsein®, ,,self-
confidence®) wird in den letzen Jahrzehnten als ein wichtiger interner Ein-
flussfaktor beim Fremdsprachenerwerb intensiv untersucht. Die Parallelen
dieses Forschungsthemas zum Einsatz von Spielen im Fremdsprachenun-
terricht sind vor allen bei der Bewertung der positiven Selbsteinschéitzung
zu suchen. Der Faktor ,,Selbstbewusstsein® ergibt sich nach Clément/
Gardner/Smythe (1980:294) aus der positiven Selbsteinschitzung der ei-
genen Leistung (Clément/Gardner/Smythe 1980:294) und nach Clément
(1980:150-151) aus der positiven Selbsteinschatzung hinsichtlich der
Bewiltigung von Interaktionen mit Mitgliedern der Zielsprachengruppe.
Das Selbstbewusstsein wird an gegenwartigen Leistungen gemessen und
diese Tatsache ldsst sich mit der Organisation des zeitlichen Ablaufs
eines Spiels gut vereinbaren. Die Offenheit des Spielerischen, das Feh-
len jeder Vorausbestimmung bei einem gelungenen Spiel, kann dazu
beitragen, dass sich Lernende von ihren eventuellen (unterbewussten)
negativen Vorstellungen, Erinnerungen oder Gefiihlen in Bezug auf
frithere Misserfolge im Zusammenhang mit der Fremdsprache befreien
und dadurch das Selbstvertrauen hinsichtlich ihrer Verwendung stirken.
In diesem Sinne sind auch viele der Thesen der von Lozanov entwi-

ckelten Suggestopéddie zu interpretieren.
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IV. Angstbewiltigung

Die Angstbewiltigung als potenzielle Leistung des Spiels im Fremd-
sprachenunterricht kann als eine Erweiterung der vorigen betrachtet
werden, jedoch in der entgegengesetzten Richtung liegend. Nach Cle-
ment (1980, 1986) ist die Angstlichkeit (,,anxiety) ein Teilaspekt des
Selbstbewusstseins (,,self-confidence®). Fehlt die Selbstsicherheit, so
stellt sich dafiir Angst hinsichtlich des Gebrauchs der Fremdsprache
ein, was den Fremdsprachenerwerb negativ beeinflussen kann. Die
Angstbewiltigung als eine der wichtigsten Funktionen des Spiels wurde
im Kapitel 2.3.2.3 behandelt. Hinsichtlich des Fremdsprachenlernens
ist sie vor allem auf die sogenannte ,,fremdsprachenspezifische Angst*
(vgl. Riemer 1997:16—-17) zu beziehen. Zu den typischen Erscheinungen
der Angst im Fremdsprachenunterricht zdhlen nach Riemer (1997:17)
die Sprechangst, die Angst vor negativer Bewertung durch Mitlernende
und Lehrende und die Angst in Testsituationen, wobei fiir die Uber-
windung der Letzteren das Spiel nicht das geeignete Mittel sein kann.
Die Angstlichkeit (,anxiety*) wird seit den 1970er-Jahren als ein
wichtiger Einflussfaktor beim Fremdsprachenerwerb betrachtet. Scovel
(1978) unterscheidet zwischen ,facilitating anxiety* und ,,debilitating
anxiety®. Die erste Variante (,facilitating anxiety*) kann im Unterricht
als Ansporn dienen, wihrend die andere eine negative Wirkung hat, da
sie die Lernenden an der Beherrschung der Fremdsprache hindern kann.
Das oben diskutierte Ausprobieren von noch nicht beherrschten sprach-
lichen Phianomenen wihrend des Spielens kann in Verbindung mit dem
fiir den Fremdsprachenerwerb relevanten Einflussfaktor Risikobereitschaft
(zum Uberblick vgl. Riemer 1997, 2001) betrachtet werden. AuBerdem
kann man erwarten, dass die Spiele als Form der Ubung es den Ler-
nenden im Unterricht leichter machen, sprachliche Risiken einzugehen,

d. h. sprachlich aktiv zu sein und ihre Angstlichkeit zu iiberwinden.
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V. Forderung des ,,hervorragenden* Konnens in der Fremdsprache

Diese moglichen Leistungen des Fremdsprachenunterrichtsspiels sind
eng mit der oben erwdhnten Selbstbestitigung und dem Wunsch nach
Anerkennung im Bereich ,,Fremdsprachenlernen* oder vielmehr ,,Fremd-
sprachenkénnen‘ verbunden. Je hoher die Selbsteinschitzung der eige-
nen Sprachkompetenz ist, desto selbstbewusster und motivierter zum
Fremdsprachenlernen sind auch laut Clement (1980, 1986) die Lehrner.
Die Merkmale des Wetteiferns, das Bemiihen seitens der an
Spielen mit Wettkampfcharakter Beteiligten, etwas immer besser
als die anderen zu machen, weisen Gemeinsamkeiten mit dem
in der Fremdsprachenforschung diskutierten , Konkurrenzgeist*
(,,competitiveness®) auf. Besonders im Unterrichtskontext wird dieser
Faktor fiir eine wichtige Einflussgrof3e gehalten (vgl. Bailey 1983).
Darunter wird das Bediirfnis verstanden, sich mit anderen Lernern zu
vergleichen. Der stindige Vergleich mit den anderen kann einerseits ein
starkes Bemiihen um Erfolg initiieren und damit Anst6e zum Lernen
geben, andererseits aber auch Angst auslosen und schlieBlich auch das
Interesse an der Fremdsprache schwichen und auf ihre Beherrschung
insgesamt hemmend wirken (Bailey 1983:96). Zu vermuten ist, dass durch
Spiel diese negative Wirkung relativiert werden kann. Auch ist denkbar,
dass Spiele mit Wettkampfcharakter, fiir die hervorragende Leistungen
bzw. Kompetenzen in der Fremdsprache verlangt werden, auf den Erfolg
von Lernern mit hoher Leistungsmotivation (vgl. ,,need for achievement*

bei Dornyei 1994:77) sehr forderlich wirken konnen.

Zusammenfassend kann man hier schlieen, dass das Spiel im Fremd-
sprachenunterricht in Verbindung mit der Forderung der intrin-
sischen Motivation (vgl. Dornyei 1994:275) oder mit der intrin-

sischen Motivation dhnlichen Variablen wie Interessen und na-
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tiirliche Neugier (vgl. Dornyei 1994:277-278) unbedingt in Be-
tracht zu ziehen ist. Der Einsatz von Sprachlernspielen im Unterricht
kann bewirken, dass Lernende durch das Spielen den Wunsch ent-
wickeln, die Fremdsprache zu lernen, weil sie ithnen Freude und
SpaB3 bereitet und ihr Interesse und ihre natiirliche Wissbegier weckt.
Gleichzeitig kann man vermuten, dass Lernende, die auf eine andere
Weise motiviert werden, Spiele im Fremdsprachenunterricht als tiber-

fliissig oder sogar als den Lernprozess storend empfinden konnten.
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3 METHODOLOGISCHE ERLAUTERUNGEN

3.1 OPERATIONALISIERUNG

In diesem Kapitel soll die Art und Weise erldutert werden, mit der im
Rahmen der Studie die theoretischen Konstrukte in messbare GroBen
tiberfiihrt, also operationalisiert werden. Ziel ist es, durch Angabe der
einzelnen vorgenommenen (und tiberpriifbaren) Operationen jeden der

Schritte zu prizisieren bzw. standardisieren.

3.1.1 BEGRIFFLICHE ZERGLIEDERUNG DES FORSCHUNGSGEGENSTANDS

Alle Aussagen (nicht nur) dieser Untersuchung hidngen entscheidend
von den verwendeten Begriffen ab, deswegen beschéftigt sich dieses
Unterkapitel mit einigen fachlich-terminologischen Erlduterungen zum
Forschungsobjekt der Studie.

Nach der expliziten Benennung des Untersuchungsgegenstandes ist
auch seine tatsdchliche Restriktion bedeutsam, da es unmoglich ist,
thn insgesamt wahrzunehmen: Bei einer systematischen Erfassung des
gewdhlten Problems konnen immer nur Ausschnitte erfasst werden (vgl.
Atteslander 1995:51). Die Ausarbeitung dieser Ausschnitte stellt einen
Operationalisierungsvorgang dar, der fiir die praktische Durchfiihrung
der empirischen Untersuchung unentbehrlich ist. Damit er aber auch
sinnvoll ist, miissen alle Begriffe systematisch und theorieorientiert
erhoben werden. Nach Kromrey (1983:84) ist ,,unter Operationalisie-
rung eines Begriffs die Angabe derjenigen Vorgehensweisen, derjeni-
gen Forschungsoperationen zu verstehen, mit deren Hilfe entscheidbar
wird, ob und in welchem Ausmall der mit dem Begriff bezeichnete
Sachverhalt in der Realitdt vorliegt.

Der empirischen Untersuchung soll eine terminologische ,,Ubersetzung*
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vorangehen, die die Messungen der empirischen Erscheinungen, die
der noch nicht wissenschaftliche Ausdruck ,,subjektive Einstellungen
zu Sprachlernspielen bezeichnet, ermdglichen kann. Dieser Uberset-
zungsvorgang erfasst ,,die Schritte der Zuordnung von empirisch erfass-
baren, zu beobachtenden oder zu erfragenden Indikatoren* (Atteslander
1995:61) zu dem zu untersuchenden Objekt.

Wie schon bei der Explizierung der Fragestellung gezeigt wurde, lie-
gen aus wissenschaftlicher Sicht bisher nur unzureichende Kenntnisse
iiber die subjektive Wahrnehmung des Spiels beim Fremdsprachen-
lernen vor. Im Folgenden werden die Schritte der Eingrenzung des
Untersuchungsobjekts beschrieben. Die hier erfolgende Beschreibung
und die Reflexion der eigenen Vorgehensweise werden als ein Teil
der explorativen Auseinandersetzung mit der Problemstellung dieser
Arbeit verstanden.

Forschungsobjekt dieser Studie sind die subjektiven Einstellungen er-
wachsener Fremdsprachenlernender zum Spiel im FU in Bezug auf seine
Niitzlichkeit fiir den individuellen Fremdsprachenerwerb im Vergleich

mit anderen Fremdsprachenaktivitdten.

Im Kern des so definierten Forschungsgegenstands stehen: Einstellun-
gen zum Spiel im FU. Einstellungen sind Objekt der Untersuchung,
aber nicht im Allgemeinen, sie selbst beziehen sich auf ein konkretes
Objekt: Spiel im FU ist das Objekt (im logischen und nicht im gram-
matischen Sinne) der zu untersuchenden subjektiven Einstellungen.
Spiel im FU ist also der zentrale Begriff dieser Studie. Der Heraus-
bildung des fiir diese Untersuchung brauchbaren Spielbegriffs war
deswegen das vorangegangene theoretische Kapitel gewidmet.

In diesem Abschnitt werde ich als Erstes mein Verstindnis von ,,Ein-

stellungen® ausfithren. Anschlieend versuche ich eine terminologische
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Eingrenzung der im Forschungsgegenstand explizit benannten Begriffe
zu gewiahrleisten und begriffliche Klarheit tiber weitere fiir die nach-
folgende empirische Untersuchung als relevant antizipierte Sachverhalte
zu schaffen.
Die theoretische Festlegung des Einstellungsbegriffs wird unterschiedlich
ausgefiihrt, ich werde hier jedoch die Diskussion dariiber nicht referie-
ren (zum Uberblick vgl. z. B. DeFleur/Westie 1963). Im Wesentlichen
werden zwei theoretische Konzeptionen innerhalb der umfangreichen
Forschungsliteratur unterschieden. Die erste — mehrdimensionale —
Einstellungskonzeption geht auf den behavioristischen Ansatz zuriick
und versteht Einstellungen als gelernte Reiz-Reaktions-Verbindungen.
Demnach besteht eine Konsistenz zwischen Einstellungen und Ver-
haltensweisen. Dies bedeutet, dass unabhingig von den jeweiligen
situativen Bedingungen auf bestimmte Reize dhnliche oder gleiche
Reaktionen erfolgen, die auf Grund ihrer iibereinstimmenden Orga-
nisation oder Struktur bis zu einem gewissen Grade voraussagbar
und entsprechend messbar sind (vgl. DeFleur/Westie 1971:296). Nach
dieser Wahrscheinlichkeitskonzeption besteht bei Einstellungen eine
enge Beziehung zwischen ihren kognitiven, affektiven und konativen
(verhaltensbezogenen) Komponenten — die Einstellungen implizieren die
kognitive Objektbeurteilung (Wahrnehmungsurteile oder erkenntnisméfBige
Uberzeugungen), gefiihlsmiBige Bewertungen des Objekts und dariiber
hinaus eine gewisse Verhaltensbereitschaft gegeniiber diesem Objekt:
»|...] an enduring system of three components centering about a
single object: the beliefs about the object — the cognitive compo-
nent; the affect connected with the object — the feeling component;
and the disposition to take action with respect to the object — the

action tendency component* (Krech/Crutchfield/Ballachey 1962:146).
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Die zweite Einstellungskonzeption geht von einer weitgehenden Un-
gebundenheit von Reiz und Reaktion bzw. von Einstellungen und
Verhaltensweisen aus.
Die zweite Einstellungskonzeption geht von einer weitgehenden Un-
gebundenheit von Reiz und Reaktion bzw. von Einstellungen und
Verhaltensweisen aus.
Demnach wird die Einstellung als ein latenter innerpsychischer Prozess
aufgefasst, bei dem eine gelernte, aber ausschlief3lich affektiv-evaluative
Bereitschaft zur Reaktion auf den Einstellungsgegenstand vorhanden
ist. Einstellungen werden als affektive Bewertungen gegeniiber dem
Einstellungsgegenstand verstanden (vgl. Fishbein 1967, Sherif/Sherif
1969). Diese Bewertungen beruhen auf Erfahrungen des Individuums,
die es entweder in direktem Kontakt mit dem in Betracht gezogenen
Gegenstand erworben hat oder aber auch durch Berichte anderer Per-
sonen oder vorherrschende Anschauungen.
Einstellungen zeigen sich nach dieser Auffassung als Bereitschaft
zum Verhalten, die in allen moglichen Ausprigungsgraden — von der
Gewohnheit bis zum Handeln auslosenden Antrieb — in Erscheinung
treten kann:

»An attitude is a mental and neural state of readiness, organized

through experience, exerting a directive or dynamic influence upon

the individual’s response to all objects and situations with which it

is related.” (Allport 1971:19)

In Anbetracht der Tatsache, nicht alle Vor- und Nachteile beider wichtigsten
Einstellungskonzeptionen in Betracht ziehen und griindlich erwigen zu
konnen, wird hier versucht, den Einstellungsbegrift auf eine theoretische
Aussage zu begrenzen, iiber die Einigkeit unter den Einstellungstheore-

tikern besteht, ndmlich dass Einstellungen gelernt und relativ stabil sind
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und dass sie sich jeweils auf einen bestimmten Gegenstand beziehen,
gegeniiber dem sie gleichbleibende Verhaltensweisen hervorbringen.

Unter ,,Einstellungen‘ werden in dieser Studie also erlernte und relativ
tiberdauernde mentale Dispositionen, auf Objekte in einer konsistenten
Art und Weise zu reagieren, verstanden. Demnach bedingen Einstellun-
gen die verbalen AuBerungen, Wahrnehmungen, Interpretationen und
offenen Reaktionen der Individuen in Bezug auf das Einstellungsobjekt.
Wie es allgemein iiblich ist, werden bei der empirischen Untersuchung
als Indikatoren fiir Einstellungen verbalisierbare Meinungen verwen-
det. Es wird sich um die Erfassung der Richtung der subjektiven
Einstellungen (d. h. Beflirwortung oder Ablehnung) zum Objekt Spiel
im FU, um die Bestimmung ihrer Intensitit und das Ermitteln ihrer
Bedeutung fiir die untersuchten Personen (vgl. Hermann 1978:10-13)

im Kontext des individuellen Fremdsprachenerfolgs handeln.

Der beschriebene begriffliche Kern des Forschungsgegenstands hat
seine Umgebung, in der einige weitere Begriffe stehen, die den For-

schungsgegenstand einschrinken bzw. zusitzlich pragen.

Die erste Einschrinkung ist, dass es in der Studie um Einstellungen er-

wachsener Fremdsprachenlernender geht. Darunter verstehe ich Lerner

uber 16 Jahre.

Die Betonung der Niitzlichkeit der FU-Spiele ist die ndchste Ein-
schrankung. Die subjektiven Bewertungen werden nur in Anbetracht
der Zweckdienlichkeit des Spiels hinsichtlich des Fremdsprachenerwerbs
abgegeben (nicht etwa in Bezug darauf, ob sie an sich z. B. unter-
haltsam oder spannend sind). Dies bedeutet, dass die Einstellungen

zum Spielen im Fremdsprachenunterricht grundsitzlich auch von den
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individuellen Vorstellungen iiber Fremdsprachenlernen im Allge-

meinen abhéngen.

Unter Fremdsprachenaktivititen werden alle Titigkeiten verstanden,

die die Fremdsprache als Objekt, Medium oder Ziel haben.

Beim Begriff Fremdsprachenerwerb werde ich mich auf die Aus-
fuhrungen der Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld (1996)
beziehen, in denen unter ,,Fremdsprachenerwerb® ein dynamischer
Prozess verstanden wird, ,,in dem der Lernende einen in Interaktionen
wahrnehmbaren Input kognitiv verarbeitet, um Situationen in rezeptiver
und produktiver Weise zu bewiltigen, die von einer Sprache bestimmt
sind, die der Lernende zu einem Zeitpunkt lernt, zu dem er eine erste
bereits ganz oder teilweise beherrscht®.

In einigen Zusammenhingen verwende ich ,,Erwerben®, um den pro-
zessualen Charakter der Fremdsprachenbewiltigung zu betonen. Im

[13

Unterschied dazu sollte der Begriff ,,Erwerb* als der hypothetische
Endpunkt derselben verstanden werden — synonym dazu werden zu-
gunsten einer leichteren Verstidndlichkeit in manchen Fillen auch die
eher allgemeinsprachlichen Ausdriicke ,,Fremdsprachenbeherrschung

und ,,Fremdsprachenbewiltigung* verwendet.

Mit ,,Fremdsprachenlernen‘ meine ich prinzipiell sprachliches Lernen
(egal ob es sich um , Langue“ oder ,Parole” handelt, respektive um
,Kompetenz*“ oder ,,Performanz*). Der Erwerb von Kenntnissen im Be-
reich der Landeskunde, Literatur u. A. ist nicht ,,Fremdsprachenlernen®,
gehort jedoch zum Gegenstandskomplex des Fremdsprachenunterrichts

und ist als ,,.Lernen* zu bezeichnen.
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3.1.2 ARBEITSHYPOTHESEN

Wie es sich bis hierher gezeigt hat, bezieht sich die Zielsetzung dieser
Arbeit nicht auf eine einzelne Frage, sondern auf einen ganzen Fragen-
komplex. Eine sehr wichtige Aufgabe schon im Vorfeld der geplanten
Untersuchung ist die exakte Formulierung einer Reihe theoretischer
Grundannahmen iiber die subjektiven Einstellungen zum Spiel beim
Fremdsprachenlernen, die fiir die Konzeption und Durchfiihrung des
empirischen Teils der vorliegenden Arbeit notwendig sind.

Die Untersuchung hat sich zum Hauptziel gesetzt, einige fiir die Fremd-
sprachenwissenschaft relevante Dimensionen zu finden, die ,,hinter* den
subjektiven Einstellungen der Lernenden gegeniiber der Wirksamkeit
der Sprachlernspiele (wie auch der anderen Fremdsprachenaktivititen)
beim Fremdsprachenerwerb stehen.

Als Ausgangspunkt werden dabei folgende drei vorldufige Annahmen

entwickelt:

A) Es gibt mehrere fremdsprachenspezifische Dimensionen
(Faktoren), die fiir die Herausbildung der personlichen
Einstellung gegeniiber der Effizienz der verschiedenen

Fremdsprachenaktivititen relevant sind.

B) Die Kombinationen dieser Dimensionen (Faktoren) bedin-
gen bei den verschiedenen Personen auch unterschiedli-
che subjektive Einstellungen gegeniiber dem Nutzen der
Sprachlernspiele fiir den individuellen Fremdsprachen-

erwerb.

0) Es gibt mehrere Typen personlicher Erwartungen an

zu erzielende Leistungen, Funktionen und konkrete Bei-
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trage der Sprachlernspiele beim Fremdsprachenlernen,
die auch die subjektiven Einstellungen gegeniiber deren

Nutzen bedingen.

3.2 FORSCHUNGSDESIGN

Dieses Kapitel befasst sich vor allem mit der Art und Weise des Ein-
satzes von Untersuchungsinstrumenten, also mit dem pragmatischen
Aspekt der Methodologie. Dargestellt werden meine Uberlegungen
zur Wahl von Forschungsstrategien und Methoden der Datenermittlung
wie auch die abgeleiteten Kriterien fiir die Giite der zu verwenden-
den Instrumentarien und Auswertungsverfahren. Angestrebt wird die
Erstellung eines wissenschaftlich gesicherten und begriindeten fremd-
sprachenspezifischen Instrumentariums, das vor allem auf tatsdchliche
Anwendbarkeit hin konstruiert wird, um der Bewéltigung der konkreten

empirischen Aufgaben dienen zu konnen.

3.2.1 UNTERSUCHUNGSMETHODEN UND GEGENSTANDSBEREICHE

Methoden sind in der empirischen Forschung von Theorien geleitete
Mittel, um Realititen zu erfassen, und fithren zu Aussagen, die auf
bestimmten Stichproben von Objekten, von Rdumen und von Zeiten
basieren. ,,,Was der andere denkt und wie man denkt, ist meinem
Zugriff entzogen. Ich habe mich an das zu halten, was er in Worten
und durch Handlungen zum Ausdruck bringt‘, sagt Geiger (1953:6).
Anzufiigen ist: und an das, was er geschaffen hat, was als greifbares
Objekt der Analyse zuginglich ist.” (Atteslander 1995:67) Die fiir diese
Untersuchung wichtigste methodologische Frage ist, mit welchen Me-
thoden Fremdsprachenunterrichts- bzw. Fremdsprachenerwerbsrealititen

erfasst werden konnen. Unter ,,Untersuchungsmethode® wird hier die
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geregelte und nachvollziehbare Anwendung von Erfassungsinstrumen-
ten verstanden, also Befragung, Beobachtung (je nach dem Grad der
Kontrolle des Forschungsablaufs auch Experiment) und Inhaltsanalyse
(vgl. auch Atteslander 1995). Die konkreten Mittel zur Durchfiihrung
der Forschungsmethoden werden als ,,Instrumente* (,,Erfassungs-““ oder
,Messinstrumente) bezeichnet und im niachsten Unterkapitel behandelt.
Die meisten Spieltheorien enhalten Zusammenhidnge, deren Aussagen
nicht in allen Teilen an der Fremdsprachenunterrichtsrealitit tiberpriifbar
sind. Deswegen wird die Untersuchung nur jene theoretischen Aspekte
umfassen, die an realen Erfahrungen iiberpriift werden koénnen.

Bei der vorliegenden Untersuchung wird eine fremdsprachenwissen-
schaftliche Darstellung methodologischer Vorgehen angestrebt. Ich
habe mir erlaubt, mich methodologisch an der Position der Bielefel-
der Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld zu orientieren, nach
der bei fremdsprachenerwerbsspezifischen empirischen Untersuchungen
eine nach den Erkenntnisinteressen und dem Forschungsgegenstand
ausgerichtete ,,integrative Forschungsmethodologie gefordert ist und
die theoretischen Annahmen auf empirischen Befunden griinden sollen
(vgl. Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld 1996a).

Die im Fremdsprachenunterricht beobachtbaren Erscheinungen sollen
mit den theoretischen Vorstellungen und abstrakten Elementen in Zu-
sammenhang gebracht werden. Zu den empirisch wahrnehmbaren auf
Lerner fixierten Erscheinungen in der Fremdsprachenunterrichtsreali-
tit gehoren: Lernerverhalten (dazu Handeln und Erleben), sowie
von Lernern geschaffene Fremdsprachprodukte (Dokumente in der
Fremdensprache).

Um dem empirischen Teil der Arbeit die angestrebte systematische
Ordnung entsprechend der Methodologie zu verschaffen, bin ich von

folgendem Modell (Abb.I) ausgegangen:
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Abb.1
Eigene Quelle

(in Anlehnung an Atteslander 1995:72, Abb.2-11)
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Die vorliegende explorative Studie zielt darauf, verbalisierbare Meinungen
zu einem konkreten Objekt (,,Sprachlernspiele im FU*) und nicht etwa
zu einem Versuchsgeschehen zu ermitteln. Zur Erfassung der subjektiven
Einstellungen zu Spielen werden dokumentierte Informationen iiber das
Verhalten der Probanden in Bezug auf das Objekt benotigt.

Beim so definierten Erhebungsziel ist als Forschungsmethode an erster
Stelle eine (fachkundige) Befragung vorzunehmen, die ihrerseits auf einer
freien Selbstbeobachtung (d. h. nicht kontrollierbarer Beobachtung und
Analyse der eigenen Erlebnisse und Handlungen in Vergangenheit und
Gegenwart seitens der Probanden) beruht. An zweiter Stelle ist auf die
infolge der Befragung entstandenen selbststindigen Texte eine Textanalyse
anzuwenden. Es handelt sich somit um eine Kombination der Methoden
»Selbstbeobachtung®, |, Befragung® und ,, Textanalyse*: Die Probanden
werden dazu aufgefordert, bereits stattgefundene Erlebnisse und Hand-
lungen in Bezug auf Sprachlernspiele schriftlich, per Fragebogen bzw.
in Aufsitzen zu dokumentieren. Ein Teil der dokumentierten Antworten,
die selbststindige Texte darstellen, werden darauthin qualitativ analysiert.
Im Gegensatz zur teilnehmenden Beobachtung wird bei der Selbstbeob-
achtung der Akteur, in diesem Fall der einzelne Fremdsprachenlernende,
zum Beobachter der eigenen Person, indem er das eigene Handeln und
Erleben erfasst (vgl. auch Bortz/Doring 2002:324). Der entscheiden-
de Vorteil der Selbstbeobachtung als Methode, auch den explorativen
Zielen der Untersuchung entsprechend, ist, dass sie auch nicht direkt
beobachtbare Erlebnisse erfassen kann. Schon an dieser Stelle soll aber
betont werden, dass die Selbstbeobachtung nur auf bewusste Phinomene
beschrinkt ist, das heifit, sie ist immer stark selektiv und kann von den
internen Schemata der Probanden beeinflusst werden. Fiir die vorliegende
Untersuchung bedeutet das, dass durch diese Methode jedoch nur Aus-

schnitte aus der Gesamtheit des Forschungsobjekts ,,Lernereinstellungen
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zu Sprachlernspielen® ermittelt werden konnen. Entscheidend fiir den
Umfang der erfassten Ausschnitte, also fiir die Vollstandigkeit des unter-
suchten Gegenstands sind daher die ausgearbeiteten Forschungsstrategien
fiir die Durchfiihrung der Befragung bzw. deren Anwendung sowie auch

die Konstruktion der einzelnen Erhebungsinstrumente.

3.2.2 FORSCHUNGSSTRATEGIEN

Der Forschungsablauf der vorliegenden Untersuchung ist in erster Linie
durch die behandelten spieltheoretischen Positionen und die Eigenart der zu
untersuchenden Fremdsprachenunterrichtsrealitdt bedingt, aber auch durch den
zur Verfligung stehenden Zugang zum institutionellen Fremdsprachenunterricht
und die Bereitschaft zur Mitwirkung seitens der Fremdsprachenlehrenden.
Hier werde ich als ,,Forschungsstrategien die wichtigsten Grundsatzent-
scheidungen bei der Planung der empirischen Untersuchung nennen, in
Abgrenzung zu den detaillierten Instrumenten der Datengewinnung.

Bei der Durchfiihrung der empirischen Untersuchung handelt es sich um:
— eine Primiranalyse: Neue Daten werden gewonnen, die unter den
im Vorfeld gestellten Fragen auszuwerten sind.

— eine Querschnittuntersuchung: Eine bestimmte Anzahl von Stich-
proben wird nur einmal zu einem festgelegten Zeitpunkt erfasst.

— eine Meinungsumfrage: Die Meinung der Probanden wird mithilfe
von standardisierten Fragebogen oder nicht standardisierten Befragungen

erhoben.

Das Forschungsobjekt wird mittels drei verschiedener Erhebungsinstru-
mente untersucht (vgl. Kap. 3.2.3), dementsprechend wurde ein Untersu-
chungsplan mit folgenden drei Schritten der Datenermittlung konzipiert:
1. In eciner ersten Stufe soll eine Stichprobe bulgarischer Studenten

nach dem Kriterium der Zufilligkeit mittels eines standardisierten
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Fragebogens befragt werden. Primires Ziel dieses Schrittes ist es, die
Lernereinstellungen zum potenziellen Nutzen der Sprachlernspiele im
Zusammenhang — im Vergleich bzw. in der Gegeniiberstellung — zu
anderen Fremdsprachenaktivititen zu untersuchen und entsprechende
fremdsprachenspezifische Dimensionen zu finden. Zusitzlich wird ver-
sucht, neue Bezlige der ermittelten Dimensionen zu weiteren Person-
lichkeitsmerkmalen herzustellen.

2. Darauf folgend werden im Rahmen einer zweiten Stufe zufillig
ausgewahlte Probanden mittels einer qualitativen (nicht standardisierten)
schriftlichen Befragung untersucht. Die untersuchten Personen sollen
direkt nach ihren Einstellungen zum Nutzen des Spiels beim Fremd-
sprachenerwerb gefragt werden. Die nicht standardisierte schriftliche
Arbeit wird in das komplexe quantitative Design vor allem als Strategie
der Instrumentenkonstruktion (Anfertigung des zweiten Fragebogens)
integriert.

3. Hierauf aufbauend sollen in der dritten Stufe zufillig ausgewdhlte
Personen mittels eines neu konstruierten und standardisierten Fragebogens
schriftlich nach den Bedingungen gefragt werden, unter denen sie die
Spiele im Fremdsprachenunterricht als niitzlich fiir ihren individuellen
Fremdsprachenerfolg empfinden.

Zentrale und leitende Idee dieses Aufbaus ist es, die drei Datenmaterialien
nicht nur nebeneinander zu stellen und getrennt voneinander abzuhandeln,
sondern sie durch eine spezifische Kombination der Erkenntnisse eng
miteinander zu verbinden. So sollen die Erkenntnisse und das Interpreta-
tionsmuster bei der Analyse des ersten standardisierten Datensatzes wie
auch die Angaben aus der nicht standardisierten schriftlichen Befragung
die Konzeption der Items fiir den zweiten Fragebogen beeinflussen und
in die Auswahl der Variablen fiir die Verrechnung der standardisierten

Daten im Rahmen einer neuen Analyse zur Bestimmung der subjektiv
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zu erwartenden Spielfunktionen beim Fremdsprachenerwerb einflieBen.
Dieser zentralen Anforderung entsprechend teilt sich die Untersuchungs-
konzeption in zwei Abschnitte mit unterschiedlichen Schwerpunkten.
Beziiglich der Erhebung und Auswertung der Daten wird dabei in fol-

gender chronologischer Reihenfolge vorgegangen:

Untersuchungsphase 1

A. Erste quantitative Erhebung (Fragebogen Al)
B. Kodierung der erhobenen Daten

C. Deskriptive Auswertung des Datenmaterials des Fragebo-

gens Al

D. Multivariate Auswertung der Items beziiglich der subjekti-
ven Einstellungen zum Nutzen der verschiedenen Fremd-

sprachenaktivititen
E. Bestimmung spezifischer Fremdsprachendimensionen

F. Interpretation der neuen fremdsprachenspezifischen Dimen-

sionen

G. Formulierung von Hypothesen auf Grund der ermittelten

Dimensionen

H. Versuch, wechselseitige Beziehungen zwischen den neuen
Dimensionen und anderen durch Al gemessenen individuel-
len Eigenschaften bzw. grundlegenden Verhaltensweisen der

Probanden festzustellen

I. Formulierung von Hypothesen auf Grund vorhandener bzw.
nicht vorhandener Korrelationen zwischen den Dimensionen

und den gemessenen Personlichkeitscharakteristika
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Untersuchungsphase II

J. Durchfiihrung einer schriftlichen Arbeit (B) zur Niitzlichkeit

~ 0 Z 2 - R

U.

der Sprachlernspiele beim Fremdsprachenlernen

. Typologische Analyse der Arbeit

Auswertung und Interpretation der schriftliche Abhandlung

. Entwicklung der Items fiir den Fragebogen A2
. Zweite quantitative Erhebung (Fragebogen A2)

. Kodierung der erhobenen Daten

Deskriptive Auswertung des Datenmaterials des Fragebo-

gens A2

. Multivariate Auswertung der Items beziiglich der subjektiv

zu erwartenden Charakteristika eines Fremdsprachenunter-

richtsspiels

. Bestimmung von Typen von Einstellungen zu potenziellen

Leistungen der Sprachlernspiele im Fremdsprachenunterricht

. Interpretation der ermittelten Einstellungstypen zum Spiel im

Fremdsprachenunterricht

Formulierung von Hypothesen auf Grund der ermittelten

Typen

Abschlieende exakte Formulierung von Hypothesen

Weitere mit diesem Stufenplan verbundenen methodologischen Aspekte
werden im Kapitel ,,Auswertung und Interpretation* Schritt fiir Schritt
detailliert besprochen.

An dieser Stelle soll ein grafisches Schema (vgl. 4bb.2) den Untersu-

chungsplan des empirischen Teils der Arbeit verdeutlichen.
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EXPLORATION

Lernereinstellungen zum Nutzen vom Spiel beim Fremdsprachenerwerb

Untersuchungsphase I — — = = = 7 7 > Untersuchungsphase II
Ziel. ——————— > Ziel
Untersuchung der Lernereinstellungen Untersuchung der Lernereinstellungen
.zur EfﬁzIenz v'on Sprachlernspielen  __ ___ __ __ __ ___ __ > zZu 'notwenfllgen Voraussetzunger} fiir
im Vergleich mit anderen Fremdspra- die Effizienz der Sprachlernspiele
chenaktivititen > im Fremdsprachenunterricht
Erhebungsinstrument > Erhebungsinstrument
.. hriftliche Arbeit
standardisierter Fragebogen schrifiliche Arbei
>
primir
Fremdsprachenaktivititen Auswertungsverfahren
| Typologische Analyse
Auswertungsverfahren >
Faktorenanalyse
|
R lt t Auswertungsverfahren ReSllltate
esultate — Korrelationsanalyse >
Resultat =
esuitate
\ Erhebungsinstrument
HYPOTHESEN I > 2
standardisierter Fragebogen
eventuell
HYPOTHESEN >
Auswertungsverfahren
Faktorenanalyse

I
I
I
I
I
| HYPOTHESEN
I
I
I
I
I

\ \% \

HYPOTHESEN

Abb.2
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3.2.3 ERHEBUNGSINSTRUMENTE

Hier werden die wichtigsten Intentionen bei der Entwicklung der
Erhebungsinstrumente dieser Studie wie auch deren Vorziige und ei-
nige damit verbundene Messprobleme behandelt. Zur Gewinnung der
Basisdaten der Untersuchung wird als Methode die Befragung mittels
zweier standardisierter Fragebogen (Al und A2) gewihlt. Ein Vorteil
dieser Art der Befragung ist, dass die Befragten unbeeinflusst von der
untersuchenden Person antworten konnen und dadurch die eventuelle
Neigung zu sozial erwiinschten Antworten verringert wird. Zusétzlich
wird bei der Entwicklung der Items fiir den zweiten Fragebogen eine
qualitative schriftliche Befragung (B) durchgefiihrt, indem die Probanden
in einem vorgegebenen Zeitrahmen zu einem bestimmten Thema eine
schriftliche Arbeit anfertigen. Die standardisierten Messinstrumente der
Untersuchung sind durch die Markierung ,,A* gekennzeichnet, Markie-
rung ,,B* dagegen weist auf ,,nicht standardisiert” bzw. ,,qualitativ* hin.
Die qualitative schriftliche Befragung (B) wird durchgefiihrt, indem die
Probanden in einem vorgegebenen Zeitrahmen zu einem bestimmten
Thema eine schriftliche Arbeit anfertigen. Die standardisierten Mess-
instrumente der Untersuchung sind durch die Markierung ,,A* gekenn-
zeichnet, Markierung ,,B* dagegen weist auf ,,nicht standardisiert* bzw.
»qualitativ hin.

Die qualitative schriftliche Befragung (B) und der standardisierte
Fragebogen (A2) werden in diesem Kapitel gemeinsam behandelt, da
sie methodologisch eng zusammengehoren. Diese Teilung entspricht
logisch den zwei Hauptphasen des im vorigen Kapitel diskutierten
Forschungsplans:

1. Phase: Untersuchung der subjektiven Einstellungen zum Nutzen der
Sprachlernspiele im Vergleich mit anderen Fremdsprachenaktivititen

(Fragebogen Al)
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2. Phase: Untersuchung der subjektiven Einstellungen zu den poten-
ziellen Leistungen der Sprachlernspiele im Fremdsprachenunterricht

(Aufsatz B, darauf aufbauend Fragebogen A2).

3.2.3.1 UNTERSUCHUNGSPHASE I

FRAGEBOGEN Al
Im Vorfeld der Erhebung wurde ein zwei Seiten umfassender, standar-
disierter Fragebogen erstellt (vgl. Anhang: 2-3 deutsche Fassung und
Anhang:4-5 bulgarische Fassung). Von primdrer Bedeutung fiir die For-
schungsziele war die erste Seite des Fragebogens. Sie umfasste neben
einigen demographischen Variablen der zu untersuchenden Personen auch
zwel standardisierte Fragen. Und zwar sollten die Personen angeben,
ob sie erstens Fremdsprachen im Prinzip gerne lernen und zweitens,
als wie niitzlich bei der Beherrschung einer Fremdsprache sie person-
lich konkrete Tatigkeiten und Beschéftigungen einschitzen. Abgedeckt
wurden dabei sechunddreiflig typische Fremdsprachenaktivititen. Als
Anhaltspunkt bei der Entwicklung dieser sechunddreiflig Items dienten
neben meiner eigenen Erfahrung als Deutschlehrende auch sdmtliche
Lehrbiicher fiir Deutsch und Englisch als Fremdsprache. Anschlieend
wurden die von mir vorgeschlagenen Fremdsprachenaktivititen von
vier Fremdsprachenlehrern der Sofioter Universitdt redigiert, um eine
gewisse Reprisentativitit der folgenden Liste zu gewéhrleisten:
(1) Lautlesen
(2) Diktate
(3) Erzdhlen von Geschichten und Nacherzihlen von Texten
(4) Wiederholungen von Ausdriicken und Sdtzen im Chor
(5) Ubersetzen aus der Muttersprache in die Fremdsprache
(6) Ubersetzen aus der Fremdsprache in die Muttersprache

(7) freie Gesprdche in der Fremdsprache
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(8) automatisierende grammatische Standardiibungen (mit Lehrer)

(9) Standardiibungen zum korrekten Gebrauch von Wortern mit spe-
zifischen Bedeutungen (mit Lehrer)

(10) Fremdsprachenwettbewerbe fiir sprachliche Kenntnisse und Fer-
tigkeiten

(11) Lieder in der Fremdsprache

(12) selbstindiges, gezieltes Lernen von Wortern und Ausdriicken
(schreiben, wiederholen)

(13) Auswendiglernen von Dialogen und anderen kurzen Texten

(14) Horen von Texten mit Fragen und dazugehérigen Aufgaben

(15) Lesen von Texten mit Fragen und dazugehorigen Aufgaben

(16) selbstindiges Halten von Vortrigen, Referaten in der Fremdspra-
che vor Zuhorern

(17) Zuhoren von Vorlesungen fremdsprachiger Lektoren iiber ver-
schiedene Themen

(18) theoretische Erkldarungen grammatischer Regeln (eventuell auch
in der Muttersprache)

(19) Erlduterungen iiber Wortbedeutungen (von einem Lehrer oder
anderen Personen)

(20) schriftliche Kontrollarbeiten

(21) miindliche Priifungen

(22) Lésen von Sprachtests unterschiedlicher Art zu Ubungsszwecken
(selbststandig, ohne Bewertung von auflen)

(23) Teilnahme an Diskussionen und (formalen) Debatten in der
Fremdsprache

(24) Anfertigung verschiedener Projekte oder Semesterarbeiten in der
Fremdsprache

(25) Spiele in der Fremdsprache

(26) Vorbereitete Dramatisierungen, Rollenspiele, Theater in der
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Fremdsprache

(27) Spielen von Dialogen im Unterricht, Durchspielen verschiedener
Situationen (ohne besondere Vorbereitung)

(28) selbstindiges Lesen von Biichern, Zeitschriften u.a. in der Fremd-
sprache

(29) Anschauen von Videofilmen und anderen spezialisierten Videopro-
grammen zum Fremdsprachenlernen

(30) Fernsehen und Anschauen von Filmen in der Fremdsprache (ohne
konkretes Lernziel)

(31) Schreiben von Aufsdtzen und Essays in der Fremdsprache

(32) Arbeit mit Worterbiichern und anderen Lernmitteln zu lexikalischen
Bedeutungen und Gebrauch

(33) Arbeit mit dem Internet

(34) Benutzung theoretischer Grammatikbiicher, Tabellen und Modelle

(35) Arbeit mit Audiolernprogrammen zum Fremdsprachenlernen

(36) Anhdoren von Radioprogrammen und Hortexten in der Fremdspra-

che (ohne konkretes Lernziel)

Die aufgezihlten sechunddreilig Fremdsprachenaktivitidten (Variablen)
waren absichtlich nicht ausschlieSlich im Kontext des gesteuerten
Fremdsprachenerwerbs angesiedelt. Die mit ,,Spielen korrespondieren-
den Variablen (wie zum Beispiel Var. 10, 25, 26, und eventuell auch
27) waren absichtlich nicht hervorgehoben oder auf irgendeine Weise
markiert oder abgesondert. Die Probanden sollten nicht wissen, dass ihre
Einstellung zum Spiel fiir die Untersuchung von besonderer Bedeutung
war, was auch der Intention dieser Untersuchungsphase entsprach. Die
Absicht bei der Entwicklung des Erhebungsinstrumentes bestand darin,
ein umfassendes standardisiertes Datenmaterial tiber die Einstellungen

der Gruppe zu verschiedensten Tatigkeiten und Beschiftigungen bei der
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Beherrschung einer Fremdsprache zu erhalten und damit die Moglichkeit
zum Analysieren unter verschiedensten Gesichtspunkten zu erdffnen.
Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit denen anderer Studien wurde nicht
angestrebt, da keine dhnlichen Untersuchungen vorliegen.
Als Indikatoren fiir die subjektiven Einstellungen der Befragten sollten
die Noten dienen, die sie den aufgezdhlten Fremdsprachenaktivititen
gaben. Die Probanden sollten die sechsunddreillig Variablen mit bulgari-
schen Schulnoten (von 2 bis 6), also auf einer 5-Rang-Skala bewerten:
— unerlisslich/absolut notwendig (Schulnote 6)
— sehr niitzlich (Schulnote 5)

niitzlich (Schulnote 4)

— weniger niitzlich (Schulnote 3)

— unndtig/iiberfliissig (Schulnote 2)
Das Schulnotensystem wurde gewihlt, da es den Probanden sehr ver-
traut ist und die fiir die Durchfiihrung der Faktorenanalyse (vgl. Kap.
3.2.4.1) notwendige Intervallskalierung gewihrleistete.
Bei der Formulierung der Frage selbst, ,,Welche der aufgezdihlten
Tidtigkeiten und Beschdftigungen sind fiir Sie personlich niitzlich,
wenn Sie eine Fremdsprache lernen?*, war das Wort ,personlich*
unterstrichen, um die Probanden darauf aufmerksam zu machen, dass
bei der Antwort ihre personliche subjektive Meinung wichtig ist und
nicht etwa ihre eventuellen Kenntnisse und ihr Wissen betreffend die
Didaktik des Fremdsprachenlernens.
Die erste Frage ,,Lernen Sie Fremdsprachen im Prinzip gern?* sollte
dazu dienen, eventuelle positive oder negative Korrelationen zwischen
einer ausgesprochenen Bereitwilligkeit Fremdsprachen zu lernen und
den mit ,,Spielen” korrespondierenden Variablen zu entdecken. Die
Antworten auf diese Frage waren nicht durch Schulnoten, aber wieder

in 5 Rénge skaliert, wie folgt:
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— Ja

— FEher ja

— Kann nicht bestimmen

— FEher nein

— Nein
Die zweite Seite des Fragebogens hat nur eine ergidnzende Funktion.
Hier werden zwolf Fragen gestellt, mit denen versucht wird einige
Personlichkeitscharakteristika der Probanden zu bestimmen. (vgl. An-
hang:3, Frage 3, A—L). Im Unterschied zur Bewertung der Niitzlichkeit
der sechunddreiflig Fremdsprachenaktivititen, die Indikatoren fiir sub-
jektive Einstellungen sind, sollten die Antworten auf die zwolf Fragen
von Seite 2 als Indikatoren fiir objektive Personlichkeitscharakteristika
fungieren. Dadurch, dass die Personen sich selbst beurteilen mussten,
ist die Validitdt dieser Messungen relativiert. Deswegen sollten diese
Fragen nur als Orientierung bei der Interpretation der zu ermittelnden
Faktoren dienen, falls sich iiberhaupt herausstellen wiirde, dass zwischen
den Variablen oder den Faktorenwerten und den kodierten Antworten
auf diese Fragen Korrelationen bestiinden.
Die urspriingliche Intention war, diese zwolf Fragen in den folgenden
drei, inhaltlich unterschiedlichen Fliachen anzusiedeln, als Versuch,
durch die tatsdchliche Wiederholung die Zuverldssigkeit der Antworten
Zu steigern:

— Spontaneitit + Impulsivitét vs.
Uberlegtheit + Planungsbediirftigkeit

(Items B, F, J, K, Frage 3, Anhang:3)

— Kooperationsbereitschaft + Diskussionsbediirftigkeit vs.
Selbststandigkeit + Eigenstandigkeit

(Items A, E, H, L, Frage 3, Anhang:3)

— Intuitivitdt + praktische Orientiertheit vs.
Rationalitat + Neigung zur Theoretisierung

(Items C, D, G, I, Frage 3, Anhang:3)
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Zwei Items im Fragebogen A1 (M, N, Frage 3, Anhang:3) beziehen
sich direkt auf die Wahrnehmung der Probanden von Spielgeschehen
tiberhaupt und nicht nur im Kontext des Lernens. Erzielt wird dadurch
die Feststellung eventueller Zusammenhénge zwischen positiven Einstel-
lungen zum ,,Spielen im Leben* und den Einstellungen zum ,,Spielen
im Fremdsprachenunterricht®.

Die letzten zwei Fragen des Fragebogens (Frage 4 und 5, Anhang:3)
betreffen die Sprachlernbiographie der untersuchten Personen und
haben lediglich eine ergidnzende Funktion innerhalb des Fragesatzes.
Sie werden in die Analyse der gesuchten fremdsprachenspezifischen
Faktoren einbezogen, falls gewisse Zusammenhdnge zwischen ihnen

und anderen Variablen festgestellt werden.

3.2.3.2 UNTERSUCHUNGSPHASE II

S'CHRIFTLICHE ARBEIT B
Die Erstellung des Erhebungsinstruments B besteht eigentlich in der
genauen Formulierung des Aufsatzthemas zur Niitzlichkeit der Sprach-
lernspiele. Bevorzugt wurde die Direktheit einer Entscheidungsfrage
die unmissverstiandlich das Wort ,,niitzlich® enthilt.
Bei der schriftlichen Behandlung des Themas zur Niitzlichkeit der

Spiele sollten die Probanden lediglich folgende Frage beantworten:

Sind Spiele beim Fremdsprachenlernen niitzlich oder nicht?

Das ist ein ziemlich einfaches Instrument in Bezug auf die Konzeption
und auch auf die Gewinnung von Daten. Die Schwierigkeiten bei der
Analyse der damit ermittelten Daten konnen aber erheblich sein, da
es sich dabei um rohes, nicht standardisiertes, eindeutig qualitatives

Datenmaterial handelt.
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FRAGEBOGEN A2

Nach dem Untersuchungsplan der Studie sollte der Fragebogen A2 erst
nach der Bearbeitung und Analyse der Resultate aus dem Erhebungs-
instrument B erstellt werden. Die Hauptintention war, einen relativ
kompakten (einseitigen), standardisierten Fragebogen auszuarbeiten. Er
sollte neben den gleichen demographischen Variablen wie im Fragebo-
gen A2 nur noch eine Frage mit einer Reihe standardisierter Antworten
enthalten. Die Probanden sollten bestimmen, welchen Bedingungen ein
Fremdsprachenunterrichtsspiel entsprechen soll, damit sie es personlich
als niitzlich im Fremdsprachenunterricht akzeptieren.

Die endgiiltige Fassung der standardisierten Antworten auf die im Fra-
gebogen A2 gestellte Frage ist im Anhang:5, deutsch und Anhang:6,
bulgarisch zu lesen. Sie ist erst nach der Bearbeitung der Daten der

qualitativen schriftlichen Befragung B entstanden.

3.2.4 AUSWERTUNGSVERFAHREN

Im Folgenden werden die zur Auswertung der Daten herangezogenen
Verfahren dargestellt. Dabei wird insbesondere auf die Anwendungsvor-
aussetzungen sowie auf die Zielsetzungen der einzelnen Analysemethoden
eingegangen. Es soll ein Bezug zum verwendeten Datenmaterial und
der Fragestellung der vorliegenden Untersuchung hergestellt werden, der
die Anwendung der entsprechenden Methoden und Techniken rechtfer-
tigt. Im Verlauf der Auswertung werden als Hilfsmittel verschiedene
Verfahren der deskriptiven Statistik wie auch Korrelationsanalysen
verwendet, die hier nicht beschrieben werden. Diskutiert werden nur
die zentralen Auswertungsverfahren dieser Untersuchung, die im Mit-

telpunkt des methodologischen Vorgehens stehen.
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3.2.4.1 FAKTORENANALYSE

3.2.4.1.1 GRUNDIDEE DER FAKTORENANALYSE
Die Faktorenanalyse beschreibt die Variation innerhalb der Daten, indem
die Ausgangsvariablen ,,gemil} ihrer korrelativen Beziehungen in von-
einander unabhingige Gruppen klassifiziert werden* (Bortz 1993:473).
Dabei geht es um die Definition und Konstruktion hypothetischer
GrofBen (latenter Variablen) aus den in der Datenmatrix enthaltenen
Ausgangsvariablen. Diese neuen Grofen, ,,Faktoren* genannt, konnen
nicht direkt beobachtet oder gemessen werden, sie stehen hinter den
Beobachtungen. Die herausgefundenen Faktoren sollen die gegebene
Datenmatrix entsprechend genau abbilden, indem aber auch deren
Anzahl moglichst klein gehalten wird. Die wichtigsten Ziele einer
Faktorenanalyse sind demnach:
* die Dimension der Daten zu reduzieren — dieses Ziel be-
steht darin, die Ausgangsvariablen, wie sie in den Fragebogen
vorkommen, ohne grofle Informationsverluste durch wenige
neue voneinander unabhidngige Variablen (Faktoren) zu erset-
zen, um die weitere Verwendung des Datenmaterials leichter
zu gestalten. Jeder Faktor reprisentiert dabei mehrere wech-
selseitig korrelierende Variablen. Es wird davon ausgegangen,
dass es in der empirischen Realitit Zusammenhédnge nicht nur
zwischen zwei Untersuchungsvariablen gibt, sondern dass viele
Variablen zusammenhingen konnen. ,,Die Faktorenanalyse ist
ein ,datenreduzierendes‘ Verfahren* (Bortz 1993:474), da sie
die Dimensionalitidt des Untersuchungsraums verringert.
* die Daten neu zu strukturieren — mit der Faktorenanalyse
wird versucht, ein System zu erstellen, das mit dem theoreti-

schen Bezugsrahmen der urspriinglichen Variablen am besten
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zu vereinbaren ist. Auf dieser Basis konnen Hypothesen tiber
die Struktur der untersuchten Merkmale formuliert werden. ,,Die
Faktorenanalyse ist ein heuristisches hypothesengenerierendes
Verfahren.” (Bortz 1993:475)
* Ansitze fiir weitere Analysen zu bieten — man kann
durch die Faktorenanalyse definieren, durch welche einzelnen
Indikatoren komplexe Merkmale zu operationalisieren sind.
,Die Faktorenanalyse ist ein Verfahren zur Uberpriifung von
Dimensionalitdt komplexer Merkmale. (Bortz 1993:475)
Zur Bearbeitung der durch die zwei im vorangegangenen Kapitel be-
schriebenen Fragebogen gewonnenen Daten wird die Hauptkomponen-
tenanalyse, eine der Extraktionsmethoden bei der Faktorenanalyse*,
verwendet: Im ersten Fall sollen die quantitativen Bewertungen der
Lernenden iiber den Nutzen der verschiedenen Fremdsprachenaktivi-
titen auf wenige hypothetische fremdsprachenspezifische Dimensionen
(Hauptkomponenten oder Faktoren**) zuriickgefiihrt, im zweiten die
quantitativen Beurteilungen iiber die Wichtigkeit der einzelnen erwarte-
ten bzw. erwiinschten Charakteristika des Fremdsprachenunterrichtsspiels
zusammengefasst werden.
Bei der Durchfiihrung der Faktorenanalyse werden folgende Schritte
ausgefiihrt: Rohdatenaufbereitung (deskriptive Statistik), Extraktion der
Faktoren, kriteriengeleitete Festlegung der giiltigen Faktoren, Rotati-
on, Hypothesenformulierung und weitere inhaltliche Auswertungen der

Ergebnisse. Die konkrete Auswertung der erhobenen Daten durch die

* Zu der ,Faktorenanalyse“ zahlen auch andere mathematische Extraktionsalgorithmen,
deren wichtigsten Unterschiede bei der Erlauterung des Begriffs ,Faktorenextraktion® be-
handelt werden. Eine ausfihrliche Darstellung der in dieser Arbeit erwahnten und anderer
Extraktionsverfahren der Faktorenanalyse ist z. B. bei Ost 1984 und Fahrmei/Hamerle
1984:583-585 zu finden.

** In der Literatur werden die Begriffe ,Hauptkomponenten® versus ,Faktoren® unzureichend
bzw. uneinheitlich abgegrenzt. In dieser Arbeit werden sie synonym gebraucht.
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Faktorenanalyse und die dabei getroffenen Entscheidungen werden im

Kapitel 4 ausfiihrlich beschrieben.

3.2.4.1.2 BEGRIFFE DER FAKTORENANALYSE
Um auf die Grundidee der Faktorenanalyse ndher eingehen und deren
Ausfiihrung besser darlegen zu konnen, sollen vorweg noch folgende

wichtige Begriffe erldutert werden:

A. Variablen
Variablen sind die Merkmale (standardisierte Messwerte), die fakto-
risiert werden sollen. Die Variablen bilden in jedem Datensatz den
Ausgangszustand. Die anfanglich vorhandenen Variablen sind im ersten
Datensatz der vorliegenden Untersuchung die quantitativen Bewertungen
der Lernenden iiber die Niitzlichkeit der verschiedenen Fremdsprachen-
aktivitdten fiir den individuellen Fremdsprachenerwerb, im zweiten die
quantitativen Lernerbeurteilungen iiber die notwendigen Eigenschaften
des Fremdsprachenunterrichtsspiels in Bezug auf seinen Nutzen im

Fremdsprachenunterricht.

B. Faktoren

Die Faktoren sind latente Variablen, die erst durch die Faktorisierung
(Faktorenextraktion) entstanden sind. Die Faktoren stellen in jedem
Datensatz den zu erreichenden Zielzustand dar.

Jeder extrahierte Faktor bindet die Ausgangsvariablen auf Grund ihrer
Korrelationen zusammen. Er selbst enthélt keine Messwerte und ist
ohne eine eigene Hypothese inhaltlich nutzlos. Wenn es nicht moglich
ist, den Faktor zu hypothetisieren, kann praktisch die durchgefiihrte
Faktorenanalyse nicht ausgewertet werden.

Die Faktoren sind zugleich die konkreten Dimensionen des entstande-
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nen Faktorraumes. Von allen Dimensionen werden nur jene weiterhin
genutzt, die geniigend Varianz aufkliaren. Meistens sind dies auch jene,

die inhaltlich vorstellbar sind.

C. Faktorraum
Der Faktorraum ist ein meist mehrdimensionaler Raum, der durch
die Dimensionen der Faktoren aufgespannt wird. Er entsteht durch
die Extraktion der Faktoren. Der Faktorraum kann durch wiederholte
Rechnung der Extraktion mit jeweils verdnderten Kriterien optimiert

werden.

D. Faktorladungen der Variablen
Faktorladungen sind die Korrelationswerte jeder Ausgangsvariable
gegeniiber den einzelnen Faktoren. ,,Eine Faktorladung entspricht der
Korrelation zwischen einer Variable 1 und einem Faktor j.* (Bortz
1993:480) Die Korrelation ist umso hoher, je kiirzer die rdumliche Ent-
fernung zwischen Faktor und Variable ist. So kann auch die Relevanz
der einzelnen Faktoren fiir weitere Prognosen abgelesen werden. ,,Die
Faktorladung kennzeichnet also nicht nur die Enge des Zusammenhangs
einer Variablen mit dem fiir sich betrachteten Faktor, sondern auch
die Bedeutung eines Faktors fiir die multiple Vorhersage der Variablen
in der Faktorengesamtheit.” (Gaensslen/Schubd 1976:215) Einfacher
ausgedriickt ist dieser Zusammenhang folgender: Eine Ladung von 1
bedeutet, dass die Variable mit dem Faktor identisch ist, eine Ladung

von 0, dass sie von ithm vollkommen unabhidngig ist.

E. Eigenwerte der Faktoren
Der Eigenwert eines Faktors gibt den Anteil der Gesamtvarianz aller

Variablen an, die durch diesen Faktor erfasst bzw. aufgeklirt wird.
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Der Eigenwert ergibt sich unabhidngig von dem Extraktionsalgorithmus
immer aus der Summe aller quadrierten Faktorladungen der Variab-
len. Die hypothetische Maximalzahl aller Faktoren ist immer gleich
der Zahl der Ausgangsvariablen, die Eigenwerte der Letzteren liegen
jedoch bei Null. Eigenwerte spielen bei der Faktorenanalyse die quasi
entscheidende Rolle. Sie dienen zumeist als Kriterium fiir die Ent-
scheidung, ob Faktoren im faktorenanalytischen Modell beibehalten
oder weggelassen werden.

Die Eigenwertbestimmung der Faktoren dient dazu, unwichtige Faktoren
zu eliminieren. Ist ein Eigenwert kleiner als 1, erkldrt er also weniger
als die Varianz einer einzigen Variablen, wird der entsprechende Faktor

fir unbedeutend erklart.

F. Kommunalititen der Variablen

Kommunalitdt ist die Summe der quadrierten Faktorladungen einer
Variable. Sie gibt an ,,in welchem Ausmal} eine Variable durch die
Faktoren aufgeklart bzw. erfasst wird*“ (Bortz 1985:626). Die Kommu-
nalitdt jeder Ausgangsvariable ist der Anteil ithrer Varianz, der durch
das extrahierte Faktorenmodell, also durch alle Faktoren, erklart wird.
Die Kommunalitdtenwerte liegen zwischen 0 (= 0 % der Varianz der
Variable wird erkléart) und 1 (= 100 % der Varianz der Variable wird
erklart). Als Kommunalitdt wird also die Hohe der erkldrten Varianz
fiir die Ausgangsvariable durch die Faktoren bezeichnet.

Die Kommunalitdt ist auch ein Kennzeichen dafiir, wie gut eine Va-
riable in den Reigen der anderen Variablen passt. Eine geringe Kom-
munalitdt weist darauf hin, dass man diese Variable moglicherweise zu
Unrecht den anderen zugeordnet hat, da ihre Varianz stark abweicht.
Moglicherweise liegt dem Antwortverhalten der Probanden fiir dieses

Item eine GesetzmédBigkeit zugrunde, die man zuvor nicht bedacht hat.
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G. Matrizen
Bei der Datenbearbeitung und der Beschreibung der praktischen
Durchfiihrung der Faktorenanalyse konnen zusdtzlich folgende drei
Matrizentypen in Frage kommen:
— Die Datenmatrix beschreibt den Zusammenhang zwischen
Merkmalen (Ausgangsvariablen) und Personen bzw. Objekten (Féllen).
— Die Ladungsmatrix beschreibt den Zusammenhang zwischen
Merkmalen (Ausgangsvariablen) und Faktoren (den latenten Variablen).
— Die Faktorenmatrix beschreibt den Zusammenhang zwischen

Faktoren (den latenten Variablen) und Personen bzw. Objekten (Fillen).

3.2.4.1.3 FAKTORENEXTRAKTION UND FAKTORENROTATION

Extraktion ist die Rechenmethode, mit der die in den Variablen ent-
haltene Varianz ,.extrahiert” wird. Die Faktoren werden durch einen
bestimmten Extraktionslogarithmus erzeugt. Die verschiedenen Re-
chenmethoden, die zur Extraktion verwendet werden, weisen jeweils
verschiedene Vor- und Nachteile auf, deswegen gibt es keine allgemein
verbindliche Extraktionsmethode.

Als wichtigste Extraktionsalgorithmen der Faktorenanalyse gelten:
Hauptkomponentenanalyse (principle component analysis, PCA) und
Hauptfaktorenanalyse (principle factor analysis, PFA)*, auch ,Fak-
torenanalyse im engeren Sinne* genannt.

Beide Verfahren unterscheiden sich hauptsichlich in der Bestimmung

der Kommunalitit.

* Dazu zahlen mehrere mathematische Extraktionsformen, die zur Bildung der Faktoren
fuhren, wie ,Hauptachsenanalyse®, ,Kleinste Quadrate®, ,Maximum Likelihood®, ,Alpha-
Faktorisierung®, ,Image-Faktorisierung*.

Die verschiedenen Methoden liefern trotz der unterschiedlichen rechnerischen Verfahren
jedoch oft sehr ahnliche statistische Resultate.
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Theoretisch kann man die Varianz jeder Variable zu 100 % erkléren.
Dies wiirde jedoch bedeuten, dass einerseits eventuell die Anzahl der
Faktoren mit der Anzahl der Variablen iibereinstimmte, was nicht im
Sinne der Datenreduktion durch die Faktorenanalyse wire. Andererseits
konnten auch Faktoren entstehen, die nur die Varianz einer einzigen
Variable erkldren (Einzelrestvarianz).

Praktisch gesehen, gibt es immer eine Kommunalitit, die kleiner als
1 ist, weil die Varianz keiner Variable zu 100 % erklart werden kann.
Die beiden Methoden unterscheiden sich darin, wie die Kommunalitit
bestimmt wird.

Die Hauptkomponentenanalyse geht davon aus, dass die Varianz ei-
ner jeden Variable vollstindig erkldrt werden kann, deshalb wird der
Startwert 1 gesetzt. Als ndchstes wird die Varianz einer Variable in
zwei Teile zerlegt, in den durch die Faktoren erkldrbaren Teil und in
den nicht erkldarbaren Varianzanteil, der sich aus der Varianz moglicher
Einzelrestvarianzen und nicht erkldarbarer Varianz zusammensetzt. Die
Hauptkomponentenanalyse besteht aus einer orthogonalen Transformation
der Originalvariablen in eine Menge neuer, unkorrelierter Variablen,
die sogenannten Hauptkomponenten. Die Hauptkomponenten sind Li-
nearkombinationen der urspriinglichen Variablen.

Bei diesem Verfahren geht es um die Darstellung der auf einen Faktor
reduzierten Variablen durch einen Sammelbegriff (Hauptkomponente).
Hauptziel ist hier also die Datenreduktion im Sinne der Zusammen-
fassung von Variablen.

Bei der Hauptfaktorenanalyse wird schon zu Beginn davon ausgegangen,
dass die Varianz einer Variable sich in Kommunalitdt und Einzelvarianz
aufteilen ldsst. Da jedoch bei der Faktorenanalyse nur die Faktoren und
die jeweiligen Kommunalitidten von Interesse sind, wird der Startwert

fir die Kommunalitidten der einzelnen Variablen kleiner als 1 gesetzt.
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Diese Kommunalititen kann man auf Grund inhaltlicher Uberlegun-
gen definieren oder mit Hilfe von statistischen Computerprogrammen
durch Iterationen suchen lassen. Bei der Hauptfaktorenanalyse geht es
primédr um die Bezeichnung der Ursache, die fiir die hohen Ladungen
der Variablen auf diesen Faktor verantwortlich ist.

Zusammenfassend ist also zu sagen, dass es sich bei der Hauptkom-
ponentenanalyse um eine moglichst gute Reproduktion der Daten mit
Hilfe moglichst weniger Komponenten (Faktoren) handelt. Bei der
Hauptfaktorenanalyse handelt es sich dagegen um eine Erkldarung der
Varianz durch hypothetische Groflen (Faktoren). Da beide Extraktions-
methoden iterativ vorgehen, liegt der Unterschied hauptsédchlich in der
Interpretation und nicht in der Berechnung.

Zur Bearbeitung der durch die Fragebogen gewonnenen Daten wird
als Extraktionsmethode in dieser Untersuchung die Hauptkomponen-
tenanalyse verwendet, da keine kausale Interpretation der Faktoren
angestrebt wird, es werden auch keine Annahmen iiber die Verteilung
der Ursprungsvariablen gemacht. Liegt keine spezifische Hypothese
iber die GroBlenordnung der Kommunalititen vor, wie es in der vor-
liegenden Untersuchung der Fall ist, so ist eine Hauptkomponenten-
analyse vorzuziehen, da sie eine mathematisch exakte und methodisch
nachvollziehbare Zerlegung der gesamten Varianz aller Indikatoren
tiber eine Eigenwertanalyse der Korrelationsmatrix darstellt. Von ande-
ren Extraktionsalgorithmen der Faktorenanalyse unterscheidet sie sich
dadurch, dass sie ein rein numerisches Verfahren darstellt, wogegen
andere Extraktionsmethoden von statistischen Modellvoraussetzungen
ausgehen. Aus diesem Grunde ist sie fiir die Bearbeitung der in dieser
Untersuchung erhobenen Daten am geeignetesten, erst recht dadurch,
dass sie eine gewisse Objektivitidt beweist und ihre Durchfithrung mit

Hilfe statistischer Computerprogramme unkompliziert ist. Sie wird hier
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ihre wesentliche Bedeutung als parameterfreie, beschreibende Methode
erfiillen, wobe1 zusatzlich Elemente der konfirmatorischen Statistik
eingebracht werden konnen, sofern die untersuchten Personen eine
Stichprobe aus einer multinormalverteilten Grundgesamtheit darstellen.
Da aber die Annahme der Multinormalverteilung relativ hédufig nicht
zutrifft, stehen in der vorliegenden Arbeit beim Einsatz der Haupt-
komponentenanalyse die durch sie erzielte Dimensionserniedrigung und
die Erkldrung der Variablenstruktur im Vordergrund. Dariiber hinaus
kann auch die Verwendung ausgewéhlter Hauptkomponenten an Stelle
der Ausgangsvariablen, vor allem in der graphischen Repridsentation
der Objekte, eine Rolle spielen. Ausfiihrlich wird die Hauptkompo-
nentenanalyse in einer Vielzahl von Standardwerken zur multivariaten
Statistik behandelt (vgl. z. B. Morrison 1990, Jackson 1991 und die
darin genannten Quellen).

In der vorliegenden Arbeit wird unter dem Begriff ,,Faktorenanalyse*
immer die Methode ,,Hauptkomponentenanalyse* verstanden.
Nachdem die Faktoren extrahiert worden sind, wird fast immer auch
eine Faktorenrotation durchgefiihrt. Dies ist ein weiterer Versuch, neue
Achsen zu legen, die inhaltlich noch sinnvoller sind als die der ur-
spriinglichen Faktoren. Die Rotation ist also eine Entscheidungshilfe
fiir die inhaltliche Interpretation der Faktoren. Zur Verfligung stehen
verschiedene Verfahren: Varimax (orthogonal), Quartimax (orthogonal),
Biquartimax (orthogonal), Promax (schiefwinklig) Equimax (orthogonal),
Oblimin (schiefwinklig). Die Verfahren ndhern sich der Losung iterativ
an und erfordern meist zwischen zehn und fiinfzig Iterationsrechnungen.
In der vorliegenden Untersuchung wird das VARIMAX-Rotationsverfah-
ren angewendet, das in der Regel die am einfachsten zu interpretierenden
Losungen liefert. Es maximiert die Ladungen eines Items (Variable)

auf jeweils einem Faktor und minimiert die Ladungen dieses Items
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auf den tibrigen Faktoren. Damit wird erreicht, dass die Ladungen der
Variablen auf einen Faktor ,polarisiert” werden, d. h. moglichst nahe
bei 1 bzw. Null liegen (vgl. Hildebrand/Franke 1988:88).

Die Hauptkomponentenanalyse bietet die mathematisch am einfachsten
zu ermittelnde Losung an, die jedoch nur eine der unendlich vielen
moglichen Ldsungen ist. ,,Die iibrigen Losungen erhalten wir, wenn
das Koordinatensystem der Faktoren um einen beliebigen Winkel
rotiert wird. Dadurch resultieren neue Ladungen der Merkmale auf
den rotierten Achsen, die die Variablenkorrelationen in gleicherweise
erklaren wie die urspriinglich PCA-Losung.” (Bortz 1993:483)

Die folgenden graphischen Darstellungen sollen die Mechanismen der
Faktorenextraktion und der darauf folgenden Faktorenrotation besser
veranschaulichen.

Abbildung 3 stellt geometrisch dar, welcher Art die Korrelation zwi-
schen den Antworten auf zwei Fragen in einem Fragebogen ist. In
der Faktorenanalyse betrachtet man eine Frage als einen Vektor. Die
Korrelationen zwischen zwei Fragen wird durch den Winkel @ zwischen
den Vektoren und deren Lange ausgedriickt. Die Korrelation ist grofer,
wenn der Winkel bei konstanten Léngen kleiner ist. Prazise gilt

oF,cos a - h, - h* (Holm 1976:11).

1

Frage 1

Ursprung o

Abb.3
Quelle:
Holm 1976:11, Zeichnung 1

h, Frage 2

Die Ausgangsvariablen (Messwerte, kodierte Antworten auf Fragen)
fiir eine Faktorenanalyse bilden iiblicherweise eine Korrelationsmatrix.

Nicht nur zwei Fragen wie auf der Abbildung oben, sondern alle Fragen
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des Datensatzes sollen bei der Faktorenanalyse interkorreliert werden.
»Wenn eine 3. und 4. Frage mit hinzukommen wird, dann ldsst sich
das in aller Regel nicht mehr in der zweidimensionalen Fliche gra-
phisch darstellen. Bei drei Fragen entsteht dann ein Korper, bei vier
Fragen und mehr dann sozusagen ein ,Hyper-Korper®.*“ (Holm 1976:11)
Die nichste Abbildung (4) veranschaulicht an einem Beispiel mit zwei
Variablen wie die Faktorisierung in der Hauptkomponentenanalyse erfolgt.
Die Abbildung zeigt die standardisierten Antworten der Versuchspersonen
auf zwei Fragen aus dem Fragebogen (Ausgangsvariablen). Die zwei
Fragen bilden die Achsen x und y im Koordinatensystem. Die Punkte
im Koordinatensystem stellen die Probanden dar, deren Koordinaten
den beziiglich der Fragen 1 und 2 (Achsen x und y) gegebenen Ant-
worten entsprechen, d. h. die Projektionen auf die Achsen x und y
geben die kodierten Antworten beziiglich der zwei Fragen wieder. Die
Verteilung der Punkte in diesem Beispiel weist darauf hin, dass zwi-
schen den Antworten auf beide Fragen eine relativ hohe negative (fiir

die Mehrzahl), resp. positive Korrelation (fiir zwei Personen) besteht.

Abb.4

Eigene Quelle

(vgl. andere graphische
Interpretation der Faktorenextaktion
Bortz 1993:478, Abb.15.1.)
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Das Koordinatensystem wird bei der Hauptkomponentenanalyse so ge-
dreht, dass die Korrelation zwischen beiden neuen Achsen Null wird
(d. h. sie sind orthogonal) und die Punkte auf der ersten neuen Achse
(F) maximale Varianz haben (vgl. Bortz 1993:478).

Die beiden urspriinglichen Achsen x und y werden um einen Winkel
zu den neuen Achsen F, und F, rotiert. Die Projektionen der Proban-
den auf der Achse F, unterscheiden sich erheblich mehr als auf der
urspriinglichen Achse x, wahrend die Unterschiede auf der Achse F,
gegenliber der alten Achse y nicht betridchtlich sind. Eine Vorhersa-
ge der Ausprdgungen auf der Achse F,auf Grund der Ausprigungen
auf der Achse F

, »ist nicht moglich, [...] [denn] die beiden neuen

Achsen korrelieren zu Null miteinander* (Bortz 1993:479). Bei der
Hauptkomponentenanalyse soll die Rechtwinkligkeit der Achsen er-
halten bleiben, auch wenn sie nicht nur bei zwei Variablen (Fragen)
durchgefiihrt wird, was nicht mehr geometrisch zu veranschaulichen
ist. Das bei der Faktorenanalyse entstandene mehrdimensionale Koor-
dinatensystem wird so gedreht, dass die Projektionen der Probanden
auf einer der neuen Achsen (1. Faktor) maximal streuen — diese Achse
klart dann einen maximalen Anteil der Gesamtvarianz auf. Die ver-
bleibenden Achsen werden dann weiter so gedreht, dass eine weitere
Achse (2. Faktor) einen maximalen Anteil von der restlichen Varianz
aufkliart. Die verbleibenden Achsen werden so gedreht, dass von der
Restvarianz, die durch die zwei Achsen nicht erfasst wird, eine dritte
Achse (3. Faktor) einen maximalen Anteil aufkliart. Die letzte Achse
ist nach der Festlegung der vorletzten nicht mehr frei rotierbar. ,,Sie
klart zwangslaufig einen minimalen Varianzanteil auf. Dieses Vorgehen
bezeichnet man als eine sukzessiv varianzmaximierende, orthogonale
Rotationsformation.” (Bortz 1993:479)

Die Faktorisierung bei der Hauptkomponentenanalyse ist nur eine der
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Abb.5
Eigene Quelle

unendlich vielen Losungen. Das Koordinatensystem auf Abbildung 5
ist um einen beliebigen Winkel ¢ rotiert worden, wodurch die neuen
Achsen F* und F,* die die neuen rotierten Faktoren bezeichnen. Die
Projektionen der Probanden auf den Achsen F,* und F,* sind wieder
anders als auf den Achsen F, und F..

Bei den verschiedenen Ldsungen entstehen auch verschiedene Fakto-
renmatrizen. Die urspriingliche beschreibt den Zusammenhang zwischen
den untersuchten Personen und den extrahierten Faktoren. Bei jeder
Rotation entstehen neue Faktorenmatrizen, die das Verhéltnis der Per-
sonen zu den neuen rotierten Faktoren zeigen.

Durch die Rotation resultieren auch neue Ladungsmatrizen — neue
Ladungen der Ausgangsvariablen (resp. Antworten auf Fragen) auf
den rotierten Achsen. Die Abbildung 6 veranschaulicht die durch die
urspriingliche Hauptkomponentenanalyse (Faktoren F, und F,) erklérte
Variablenkorrelation an einem vereinfachten Beispiel mit zwei Fragen.
Wenn die Achsen F, und F, um einen beliebigen Winkel zu den Ach-
sen F * und F,* rotiert werden, entstehen neue Faktorladungen der

Variablen auf den neuen Achsen.
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Abb.6

Eigene Quelle

(vgl. dhnliche Darstellung

mit 4 Fragen

bei Holm 1976:13, Zeichnung 2)

Abb.7

Eigene Quelle
(vgl. dhnliche Darstellung
mit 4 Fragen
¢ bei Holm 1976:17, Zeichn. 3,
und mit 6 Variablen
bei Bortz 1993:482, Abb.15.2.)

Frage 1

Abb.8
Eigene Quelle
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Die Abbildung 7 zeigt, wie die Variablenkorrelation zwischen Fragen 1 und
2 (Abb.6) durch die rotierten Faktoren F * und F,* erklért wird. Durch
die Rotation des ganzen Koordinatensystems (A4bb.8) wird auch optisch
deutlich (es wird nur der Blickwinkel verdndert, und nicht die raumliche
Konstellation), dass die Variablenkorrelation durch die Faktoren F,* und F,*
in gleicher Weise wie durch die urspriingliche Losung (A4bb.6) erklart wird.
Die Ausgangsvariablen (Fragen) haben auf den rotierten Achsen [ *
und F,* jedoch andere Ladungen als auf den Achsen /', und F,. Es
entsteht also auch eine neue Ladungsmatrix, die den Zusammenhang
zwischen den Ausgangsvariablen und den neuen rotierten Faktoren
beschreibt.

,Es existiert kein objektives Kriterium dafiir, welche dieser unendlich
vielen Losungen die ,richtige‘ ist. Man entscheidet sich letztlich fiir
diejenige Losung, die nach dem jeweiligen Stand der Theorienbildung
tiber die untersuchten Variablen am plausibelsten ist.*“ (Bortz 1993:483)
Die Faktorenanalyse ist ein kompliziertes Verfahren der hoheren Ma-
thematik. In diesem Kapitel habe ich, ohne mathematische Tiefgriin-
digkeit zu erstreben, auf mdoglichst einfache Weise nur diese Aspekte
der Methode beschrieben, die, meiner Meinung nach, eine Relevanz
fiir das Verstindnis der nachfolgenden Analyse und deren Interpreta-

tion besitzen.

3.2.4.2 TYPOLOGISCHE ANALYSE

Zur Bearbeitung des durch die schriftlich angefertigte Arbeit (vgl. Kap.
3.2.3.2) gewonnenen Datenmaterials wird die typologische Analyse an-
gewandt. Die typologische Analyse ist ein deskriptives Verfahren, das
in einer Reihe weiterer sozialwissenschaftlicher Textanalysemethoden

(vgl. Mayring 2002:103-137, Flick 2002:243-379) steht. Sie versucht
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dhnlich wie die qualitative Inhaltsanalyse, systematisch und intersubjek-
tiv an das zu analysierende sprachliche Material heranzugehen, indem
sie aber auch der Interpretationsbediirftigkeit und Bedeutungsfiille des
Textes gerecht wird. Im Gegensatz zu quantitativen Textanalyseverfah-
ren erstrebt man durch die typologische Analyse keine zahlenméBigen
Zusammenhinge zu entdecken, die gebrachten Ergebnisse konnen auch
nicht reprisentativ fiir eine Grundgesamtheit sein. Der Grundgedanke
dieses Analyseverfahrens ist, nach vorher festgelegten Kriterien typische
Elemente aus einem umfangreicheren Datenmaterial heraus zu suchen
und zu filtern, die es in besonderer Weise reprisentieren bzw. vor-
stellen. Die herausgelosten Bestandteile werden detailliert beschrieben,
indem versucht wird, das nicht standardisierte Textmaterial zu ordnen,
ohne auf darin vorhandene ausfiihrliche und fiir die Untersuchung
eventuell relevante Darstellungen zu verzichten. Aus diesen Griinden
ist die typologische Analyse als Auswertungsverfahren besonders zur
Exploration wenig erforschter Gebiete geeignet und kann die Basis fiir
zukiinftige Theoriebildung schaffen.
Die Vorgehensweise bei typologischen Analysen (nach Mayring 2002)
lasst sich hauptsachlich charakterisieren durch die sukzessive Festle-
gung von:

— Fragestellung

— Material, das untersucht werden soll

— Typisierungsdimensionen (/nhalte, iiber die typisiert werden soll)

— Typisierungskriterien (z. B. Idealtypen, besonders hdufige Fille,

Extremtypen oder Fille von besonders groffem theoretischem In-

teresse).

Bei typologischen Analysen werden im Prinzip zwei Durchginge des

Datenmaterials ausgefiihrt. Im ersten Durchgang erfolgt die Typen-
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konstruktion: Dabei werden die Typen bestimmt. Im zweiten erfolgt
die Typendeskription: Dabei werden die Textteile herausgefiltert, die
die Typen besonders anschaulich und detailliert beschreiben. Schliel3-
lich kann auch eine Riickiiberpriifung der Verallgemeinerbarkeit der
Typen erfolgen. In der vorliegenden Studie soll die Anwendung der
typologischen Analyse als Auswertungsverfahren jedoch ausschlieflich
Anbhaltspunkte fiir die nachfolgende standardisierte Erhebung liefern,
unter Umstdnden auch solche fiir die abschlieende Konzeptbildung.
Sie wird also nur der Typenbestimmung dienen und keine Typenbe-
schreibung und Generalisierung der Ergebnisse bieten. Aus diesem

Grund wird nur ein Durchgang des Datenmaterials ausgefiihrt.
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4 AUSWERTUNG UND INTERPRETATION

Das Forschungsdesign umfasste, wie im vorigen Kapitel dargestellt,
drei Arbeitsschritte der Datenerhebung. Als Néachstes werden die drei
Datensitze stufenweise analysiert und interpretiert wie folgt:

1. Fragebogen Al

2. Schriftliche Arbeit B

3. Fragebogen A2

4.1 ERSTE QUANTITATIVE BEFRAGUNG: FRAGEBOGEN Al

4.1.1 ANLAGE DER UNTERSUCHUNG UND KODIERUNG DER DATEN

Im Rahmen der geplanten ersten Stufe der Untersuchung der Lernerein-
stellungen zum Nutzen des Spiels beim Fremdsprachenerwerb wurden
im Sommersemester 2003 und im Wintersemester 2004/2005 die ersten
Daten erhoben, auf denen ein wichtiger Teil der vorliegenden Unter-
suchung basiert.

Die Grundgesamtheit der Befragung bildeten Studenten der Sofioter Uni-
versitdt, die zum Erhebungszeitraum Fremdsprachenseminare (Deutsch,
Englisch oder Franzosisch) in den Fachrichtungen Tourismus, Interna-
tionale Beziehungen und Péddagogik besuchten. Bevor die eigentliche
Datenerhebung durchgefiihrt wurde, fanden Pre-Tests mit fiinf Studenten
statt, um die Verstindlichkeit des Fragebogens zu testen und die Dauer
zu ermitteln, die das Ausfiillen des relativ kompakten Fragebogens in
Anspruch nimmt. Das Ausfiillen des Fragebogens wurde dann weitgehend
als Seminarraumbefragung unter Aufsicht der zur Mitwirkung bereiten

Dozenten durchgefiihrt. So konnte der Stichprobenplan zufriedenstellend
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realisiert und eine sehr hohe Riicklaufquote erreicht werden. Fiir die
vorliegende Arbeit wurden nur diejenigen Fragebogen verwertet, die
vollstandig und korrekt ausgefiillt waren.

Im weiteren Verlauf wurden die relevanten Fragebdgen von mir kodiert,
um daraus einen computerlesbaren Datensatz erstellen zu konnen. Zur
Auswertung des Datenmaterials habe ich das Statistikprogramm Statistica
fiir Windows (Version 4.3, 1993) verwendet.

Alle den Probanden gestellten Fragen sind Variablen in der Datenmatrix.
Die Antworten, die iiber eine 5-Rang-Skala abgebildet werden, sind mit

den Ziffern 0 bis 4 kodiert.

Die Kodierung der Bewertung des Nutzens der sechsunddreiflig Fremd-
sprachenaktivititen mittels bulgarischer Schulnoten ist folgende:

0 = unnotig/iiberfliissig (Schulnote 2)

1 = wenig niitzlich (Schulnote 3)

2 = mitzlich (Schulnote 4)

3 = sehr niitzlich (Schulnote 5)

4 = unerldsslich/absolut notwendig (Schulnote 6)

Den Antworten auf die anderen Fragen entspricht folgende Kodierung:
0 = nein (keine)

1 = eher nein

2 = kann nicht bestimmen

3 = eher ja

4 = ja

Fiir die Variable GEscHLECHT steht entsprechend:
— FEMALE  fiir weiblich und

— MALE fur mannlich.
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Fir die Variable AL7ER stehen die angegebenen Lebensjahre.

Fiir die Variablen Z4HL DER ERLERNETEN FREMDSPRACHEN und ZAHL DER
FRrREMDSPRACHENLEHRER stehen die angegebenen Zahlen. In Fillen, in
denen die Anzahl nicht exakt angegeben wird, sondern nur mit ,,mehr

(13

als...” oder ,jiiber...“, wird die genannte Zahl um 0,1 erhoht. So ent-
spricht z. B. der Antwort ,,liber 10 (Lehrer)* die Kodierung ,,10,1* und
der Antwort ,,iiber 15 (Lehrer)“ die Kodierung ,,15,1%.

Die ersten sechsunddreiflig Variablen sind die 36 Fremdsprachenakti-
vititen (vgl. Kap. 3.2.3.1) und konnen in nachfolgenden Diagrammen
und Tabellen mit diesen Abkiirzungen vorkommen:

Var 1: LAUTLESE  fir Lautlesen

Var 2: DIKTATE fir Diktate

Var 3: NACHERZ fiir Erzdhlen und Nacherzdihlen

Var 4: WIEDERHO fiir Wiederholungen im Chor

Var 5: UBER_ M _F fiir Ubersetzen aus der MS* in die FS**

Var 6: UBER_ F M fiir Ubersetzen aus der FS in die MS

Var 7: FR_GESPR  fir Freie Gespriche in der FS

Var 8: GR_UBUNG fiir Automatisierende grammatische Ubungen (mit Lehrer)

Var 9: LX UBUNG fiir Lexikalische Ubungen (mit Lehrer)

Var 10: WETTBWB fir Fremdsprachenwettbewerbe

Var 11: LIEDER fiir Lieder in der FS

Var 12: WORTER S fir Selbstindiges Wortlernen (schreiben, wiederholen)

Var 13: AUSWEND fiir Auswendiglernen von Texten

Var 14: HV fiir Texte zum Horverstehen

Var 15: LV fiir Texte zum Leseverstehen

Var 16: REFERATE fir Selbstindiges Halten von Vortrdgen, Referaten in der FS

Var 17: VORLESUN fiir Vorlesungen fremdsprachiger Lektoren

* MS = Muttersprache
** FS = Fremdsprache
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Var 18: GRAMMAT fir Theoretische Erklirungen grammatischer Regeln (Lehrer)
Var 19: LEXIK fiir Erlduterungen iiber Wortbedeutungen und Ausdriicke (Lehrer)
Var 20: KONTROLL fiir Schrifiliche Kontrollarbeiten

Var 21: PRUFUNG fiir Miindliche Priifungen

Var 22: TESTS_S fiir Selbstindiges Testen

Var 23: DISKUSS fiir Diskussionen und (formale) Debatten in der F'S

Var 24: PROJEKT fiir Projekte in der FS

Var 25: SPIELE fiir Spiele in der F'S

Var 26: ROLLEN fiir Rollenspiele, Theater in der FS

Var 27: DIALOGE fiir Situationen (ohne Vorbereitung)

Var 28: LESEN_S fiir Selbstindiges Lesen in der F'S (Biicher, Zeitschriften u.a.)

Var 29: VIDEO fiir Videoprogramme zum Fremdsprachenlernen

Var 30: FERNSEH fiir Fernsehen und Filme in der FS (ohne konkretes Lernziel)

Var 31: ESSAY fiir Aufsditze und Essays

Var 32: WORTERBU fiir Wérterbucharbeit

Var 33: INTERNET fiir Arbeit mit Internet

Var 34: THEORIEB fiir Benutzung theoretischer Grammatikbiicher, Tabellen, Modelle
Var 35: AUDIO fiir Audioprogramme zum Fremdsprachenlernen

Var 36: RADIO fiir Radio und Hortexte in der FS (ohne konkretes Lernziel)
Eine weitere Abkiirzung ist:
Var 37: GERN fiir Fremdsprachen gern lernen

(vgl. Frage 1 in A1, Anhang:2)

Fiir die Antworten A—N auf Frage 3 in A1 (Anhang:3) steht:

Var 38: GRUPPE fir A
Var 39: VORBEREI fiir B
Var 40: PRAGMAT fir C
Var 41: ABSTRAKT fir D
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Var 42: EIGENSTE fir E
Var 43: IMPROVIS fiir F
Var 44: RAZIO fir G
Var 45: UMSEHEN fir H
Var 46: INTUITIO fir I

Var 47: KONTAKTE fir J

Var 48: SPONTAN fir K
Var 49: ALLEIN fir L
Var 50: SPIELEN fir M
Var 51: SEHEN fiir N

Die Bezeichnung Var 52: FR_SPR steht fiir die Anzahl der erlernten
Sprachen (vgl. Frage 4, Anhang:3). Die Bezeichnung Var 53: LEHRER
steht fiir die Anzahl der Fremdsprachenlehrer (vgl. Frage 5, Anhang:3).
Var 54: ALTER entspricht dem Alter (vgl. Anhang:2, oben) und Var
55: GESCHL dem Geschlecht (vgl. Anhang:2, oben).

Die verschiedenen Personen (Einzelfdlle) werden mit laufenden Zahlen
von 1 bis 161 kodiert, in Klammern wird dazu mit (f) bzw. (m) das
Geschlecht und schlieBlich das Alter angegeben, z. B.:

»18 (m) 21 oder ,,161 (f) 19*.

Die kodierten Daten sind auf zwei Sitze (Var 1-36 und Var 37-55)

verteilt und im Anhang:8—-16 vollstindig zu finden.

4.1.2 CHARAKTERISIERUNG DER STICHPROBE (DESKRIPTIVSTATISTIK)

Der Fragebogen A1 wurde an insgesamt 200 bulgarische Studenten
beiderleir Geschlechts®* im Alter* von 18 bis 24 Jahre (vgl. Abb.9 und
Abb.10) verteilt. Ergebnis der gesamten Erhebung waren 161 giiltige
Fragebogen. Die iibrigen 39, die nicht vollstindig bzw. nicht gemal

* Die Faktoren ,Geschlecht® und ,Alter® werden in dieser Studie nicht untersucht.
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den Instruktionen ausgefiillt waren, wurden nicht ausgewertet.

Von den 161 befragten Personen mit giiltigen Antworten sind 119 weib-
lichen und 42 minnlichen Geschlechts (4bb.9). Dies entspricht einem
Verhéltnis von etwa 74 % Studentinnen zu 26 % Studenten. Damit
sind die Frauen innerhalb der Stichprobe im Hinblick auf bulgarische
Universititen liberrepriasentiert, aber nicht im Hinblick auf die Fachrich-
tungen Tourismus, Internationale Beziehungen und Pddagogik, in denen

die Untersuchung durchgefiihrt wurde.

GESCHLECHT (161 Personen)

160 Geschlecht Personen %
150
140

120 f 119 74 %
m 42 26 %

120
100
90

80
70
60
50
40
30
20
10

Personenzahl

Abb.9

Die Altersverteilung der befragten Studenten ldsst sich an folgendem

Diagramm (A4bb.10) ablesen:

ALTER (161 Personen)

Alter Personen

1gg Jahre Anzahl %
o 18 6 (ca. 3,73 %)
FIS E(g) 19 46 (ca. 24,84 %)
§ 0 20 54 (ca. 33,54 %)
3 % 21 33 (ca. 20,50 %)
5 % 22 20 (ca. 12,42 %)

® 23 6 (ca. 3,73 %)

o ] 24 2 (ca. 1,24 %)

17 18 19 20 21 22 23 24 25
Abb.10

Zur Charakterisierung der Stichprobe ist es zusdtzlich wichtig zu er-
wéhnen, dass es sich insgesamt ausschlieSlich um Personen handelt, die

eine positive Einstellung zum Fremdsprachenlernen haben (vgl. Abb.11
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und Abb.12). Auf Frage 1 in Al ,Lernen Sie Fremdsprachen im Prin-
zip gerne?* (vgl. Anhang:2) gibt es keine einzige eindeutig negative

Antwort, die eindeutig positiven Antworten dagegen machen 62,1% aus.

LERNEN SIE FREMDSPRACHEN GERN?

160
150
140
130
120
120

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

0 _— P

nein eher nein nicht bestimmt eher ja ja

Personenzahl

Abb.11

ANTWORTEN %

nein 0,0%
eher nein 5,0%
kann nicht bestimmten 2,5%
eher ja 30,4%
ja 62,1%

Abb.12

An dieser Stelle ist mit Hilfe von zwei weiteren Diagrammen auf zwei
Fragen (vgl. Fragen 4 und 5 in Al, Anhang:3) zu verweisen, die die
Stichprobe zusétzlich hinsichtlich der Fremdsprachenlernbiographie der
einzelnen Personen charakterisieren. Es geht ndmlich um die Zahl der
Fremdsprachen (4bb.13), die die Probanden bis zum Zeitpunkt der Be-
fragung erlernt (jedoch nicht unbedingt beherrscht) haben, und um die
Zahl der Fremdsprachenlehrer (4bb.14), von denen sie bis zu diesem

Moment unterrichtet worden sind.
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FREMDSPRACHEN (161 Personen)

150
140 ERLERNTE PERSONEN AUS DER
130 FREMDSPRACHEN STICHPROBE
120
= 120
T o 1 1
N oo 2 47
() 80 3 61
c
2 4 33
o 50 5 13
o 40 6 4
zg 7 1
10 8 1
0
Abb.13
FREMDSPRACHENLEHRER (161 Personen)
90
80
_ 70
= FREMDSPRACHEN- PERSONEN AUS
® 60 LEHRER DER STICHPROBE
§ 50
5 <5 3
2 © <10 41
o 30 <15 78
20 <25 11
10 <30 5
0

Abb.14

Zusammenfassend ist zu sagen, dass es sich bei der Stichprobe um
Personen handelt, die bereits iiber relativ weitreichende Erfahrungen auf
dem Gebiet ,,Fremdsprachenlernen* verfligen, was bei der Auswahl der
Studienfachrichtungen zu hoffen und erwarten gewesen war. Sie haben
insgesamt relativ viele Fremdsprachen gelernt und relativ viele Lehrer
gehabt, was vermuten ldsst, dass sie auch mit verschiedenen Typen
von Lehrbiichern, Herangehensweisen und eventuell auch Unterrichts-
methoden vertraut sind. Die Erfahrungen beim Fremdsprachenlernen
sind von Vorteil fiir die Untersuchung, da sich diese ausschlieBlich auf
die Selbstreflexion der Probanden stiitzt. Es ist zu erwarten, dass bei
dieser Stichprobe eventuelle positive bzw. negative Einstellungen zu

bestimmten Fremdsprachenaktivititen nicht oder nur geringfligig zufal-
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lig sein konnen. So ist zum Beispiel nahezu ausgeschlossen, dass die
gemessenen subjektiven Einstellungen von einem einzigen (Lieblings-)
Lehrer abhingen oder dass sie nur von den Wahrnehmungen wéhrend
einer Ausbildung in einer Fremdsprache herriihren, die aus verschiedenen

Griinden als Zwang oder Pflicht empfunden wurde.

4.1.3 ANALYSE UND INTERPRETATION

Zunichst werden die ersten sechsunddreiflig Variablen aus dem Da-
tensatz, der nach der Kodierung der Antworten des Fragebogens Al
vorliegt (vgl. Anhang:7-22), analysiert. Die statistische Analyse der
gegebenen Noten fiir die Niitzlichkeit der sechsunddreiBig Fremdspra-
chenaktivititen hinsichtlich des individuellen Fremdsprachenerwerbs
zeigt, dass sowohl ,,Sprachlernspiele® als auch ,,Rollenspiele® und
»Wettbewerbe* von den Probanden relativ niedrige Bewertungen er-
halten haben.

Das Resultat ldsst an dieser Stelle den Schluss zu, dass in der erwédhnten
Stichprobe in Bezug auf das Lernen nicht viel von einem Fremdspra-
chenunterrichtsspiel erwartet wird bzw. nicht viele Personen aus der
Stichprobe der Meinung sind, dass ein Spiel zu ihrem individuellen
Fremdsprachenerwerb beitragen kann. Tabelle 1, in der alle sechs-
unddreiBlig Fremdsprachenaktivititen nach dem Mittelwert (,,mean®, 5.
Spalte) der gegebenen Noten eingeordnet werden, verdeutlicht dieses
statistische Ergebnis.

SPIELE, ROLLENSPIELE und WETTBEWERBE werden meistens meistens — von
je 37 bis 40 % der Personen — als ,niitzlich“ (Kodierung 2) und von
nur je 7 bis 13 % der Personen als ,,beim Fremdsprachenlernen abso-
lut notwendig® (Kodierung 4) beurteilt. Die Histogramme im Anhang
(16-27) veranschaulichen grafisch die genaue Haufigkeitsverteilung der

Messwerte aller 36 Fremdsprachenaktivititen.
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Variables ValidN  Min Max  Mean
FR_GESPR 161 1 4 375
UBER_F_M 161 1 4 350
LESEN_S 161 0 4 3.50
UBER_M_F 161 0 4 342
WORTERBU 161 0 4 3.37
ESSAY 161 0 4 3.34
FERNSEH 161 1 4 334
LEXIK 161 0 4 3.32
GR_UBUNG 161 1 4 312
Lv 161 0 4 3.1
DIKTATE 161 0 4 3.09
LX_UBUNG 161 0 4 3.07
HV 161 1 4 3.06
VIDEO 161 1 4 3.05
NACHERZ 161 1 4 3.01
WORTER_S 161 0 4 3.01
DISKUSS 161 0 4 296
KONTROLL 161 0 4 294
TESTS_S 161 0 4 289
THEORIEB 161 0 4 285
GRAMMAT 161 0 4 283
PRUFUNG 161 0 4 283
RADIO 161 0 4 280
LAUTLESE 161 0 4 278
INTERNET 161 0 4 277
VORLESUN 161 0 4 271
PROJEKT 161 0 4 267
DIALOGE 161 0 4 266
REFERATE 161 0 4 260
AUDIO 161 0 4 249
SPIELE 161 0 4 217
ROLLEN 161 0 4 199
WETTBWB 161 0 4 192
LIEDER 161 0 4 170
AUSWEND 161 0 4 1.60
WIEDERHO 161 0 4 1.08
Tab.1
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Abb.15
Es wurden ebenfalls keine signifikanten Korrelationen zwischen den
drei Variablen (SpieLE, RoLLENSPIELE und WETTBEWERBE) und den Ant-
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worten auf Frage 1 im Al (,,Fremdsprachen gerne lernen®) festgestellt
(vgl. Anhang:28). Wesentliche positive Korrelationen ergaben sich nur
zu den Variablen: LAUTLESEN (0,24), DIKTATE (0,25), GRAMMATISCHE
UBUNGEN (0,19), LENiKALISCHE UBUNGEN (0,22), KONTROLLARBEITEN (0,27),
MUNDLICHE PRUFUNGEN (0,25), WORTERBUCHARBEIT (0,22) (vgl. vollstin-
dige Korrelationsmatrix, Anhang:28). Das Resultat ldsst offenbar die
Entwicklung von Hypothesen zu, kann aber nicht auf die Fragestellung
der vorliegenden Untersuchung bezogen werden.
Als néchster und fiir die Ziele der Untersuchung wichtigster Schritt wird
eine Faktorenanalyse mit denselben sechsunddreillig Variablen durchge-
fiihrt. Der vorhandene Datensatz ist hochdimensional und soll durch die
Faktorenanalyse in einem niedrigdimensionalen Raum dargestellt werden.
Die Noten, die in Bezug auf ihren Nutzen den verschiedenen Fremd-
sprachenaktivititen gegeben wurden, sollen durch die Faktorisierung in
neue, nicht korrelierte Variablen, die sogenannten Faktoren, transformiert
werden. Die neuen quantitativ extrahierten Faktoren erkldren die engeren
Relationen einiger der subjektiven Bewertungen zwischeneinander nur
mathematisch. Die ndchste Aufgabe besteht nun darin, die Resultate nicht
mathematisch zu interpretieren und auf Basis der extrahierten Faktoren
die relevanten fremdsprachenspezifischen Dimensionen zu definieren.
Die Darstellung entspricht folgenden Ablaufschritten:

— Analyse der Zusammenhinge zwischen Variablen

— Rechnerische Ermittlung der Faktoren

— Bestimmung der Faktorenanzahl

— Interpretation der Faktoren
Voraussetzung fiir die Durchfiihrung der Faktorenanalyse ist, dass
Korrelationen zwischen einzelnen Variablen bestehen. Je hoéher die
Korrelation zwischen den Ausgangsvariablen, desto besser konnen die

resultierenden Faktoren erkldrt werden. Die durchgefiihrte Korrelati-
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onsanalyse hat ergeben, dass in der Itemskala des Fragebogens Al fiir
jedes der sechsunddreiflig Items relativ hohe Korrelationen mit anderen
Items existieren (vgl. vollstindige Korrelationsmatrix, Anhang:29-32).
Variablen, die generell mit allen anderen Variablen nur niedrige Kor-
relationen aufweisen bzw. deren Korrelationen mit anderen Variablen
durchgéingig nicht signifikant (signifikant bei p < 0,05) sind, finden sich
kaum in der Skala (nur bei Variable 1 ,Lautlesen®). Festzustellen sind
einige sehr hohe Korrelationswerte wie z. B. 0,80 zwischen ,,HV* und
, LV, 0,74 zwischen den Ubersetzungen ,,aus der Fremdsprache* und
»in die Fremdsprache®, 0,64 zwischen ,,Spiele* und ,,Rollenspiele®. Die
Punktwolke in Abbildung 16 (entspricht der Korrelationsmatrix, Anhang:

29-32) veranschaulicht die Korrelationen aller sechsunddreilig Variablen

untereinander.
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Abb.16

Auf Grund dieser Ergebnisse konnte die Faktorenanalyse fortgesetzt

werden. Fiir die Faktorenextraktion wurde die Option PRINCIPAL COM-
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PONENTS (Hauptkomponentenanalyse) des Statistikprogramms Statistica
fiir Windows verwendet.

Anhand der Faktorenanalyse wurde eine orthogonale Transformation der
urspriinglichen sechsunddreiflig Ausgangsvariablen in eine neue Menge
unkorrelierter Daten (Faktoren) vorgenommen. Die Transformation wird
dabei so gewihlt, dass der erste Faktor den groBten Anteil der Gesamt-
variabilitit der Ausgangsvariablen reprisentiert, der zweite Faktor den
zweitgrofiten Anteil, der dritte den drittgrofften Anteil und so weiter.
Dabei entspricht die Summe aller Eigenwerte der Faktoren genau der
Gesamtvarianz aller Variablen. Die Eigenwerte und die erklédrte Varianz
der extrahierten Faktoren der Itemskala zum Fragebogen A1l werden

grafisch in Abbildung 17 dargestellt.

Eigenwerte der Faktoren

Eigenwert

5
34%34%31%30% 550, 570,
8% 27%,

9% 070

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Faktornummer

Abb.17
Eigenwerte der ersten
20 extrahierten Faktoren

Tabelle 2 informiert iiber den Eigenwert (2. Spalte), den Anteil der Ge-
samtvarianz (3. Spalte) sowie den kumulierten Eigenwert (4. Spalte) und
die kumulierte Varianz (5. Spalte) aller sechsunddreiflig potenziell zu ex-

trahierenden Faktoren.
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E1GENWERT > 1

No % Kumul. %
Faktor Eigenwert Gesamtvarianz Eigenwert kumulativ
1 5.669730 15.749250 5.669730 15.74925—
2 3.621548 10.059854 9.291278 25.80910
3 2.841927 7.894242 12.133204 33.70335
4 2.223006 6.175016 14.356210 39.87836
5 1.886555 5.240430 16.242765 45.11879
6 1.563426 4.342850 17.80619 49.46164
7 1.450781 4.029947 19.25697 53.49159
8 1.284039 3.566774 20.541011 57.05836
9 1.206997 3.352769 21.748008 60.41113
10 1.046929 2.908135 22.794936 63.31927
11 1.040840 2.891222 23.835776 66.21049 |
12 955203 2.653341 24790979  68.86383
13 920201 2.556114 25.711180 71.41994
14 869965 2.416570 26.581145 73.83651
15 817324 2.270344 27.398469 76.10686
16 729324 2.025901 28.127793 78.13276
17 707356 1.964879 28.835150 80.09764
18 656528 1.823689 29.491678 81.92133
19 .622892 1.730255 30.114570 83.65158
20 593255 1.647931 30.707825 85.29951
21 542122 1.505894 31.249946 86.80541
22 507025 1.408403 31.756971 88.21381
23 500966 1.391572 32.257938 89.60538
24 461596 1.282211 32.719534 90.88759
25 411129 1.142025 33.130662 92.02962
26 383704 1.065845 33.514367 93.09546
27 354404 984456 33.868771 94.07992
28 330037 916770 34.198808 94.99669
29 307271 .853531 34.506079 95.85022
30 302644 .840679 34.808724 96.69090
31 267603 743341 35.076326 97.43424
32 242206 672793 35.318532 98.10703
33 224579 .623829 35.543110 98.73086
34 191806 532795 35.734917 99.26366
35 155229 431191 35.890146 99.69485
36 .109854 305151 36.000000 100.00000

Tab.2
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Die maximal extrahierte Anzahl der Faktoren entspricht immer der An-
zahl der Ausgangsvariablen, in diesem Fall sechsunddreiflig. Tabelle 2
zeigt, wie sie nacheinander in absteigender Bedeutung konstruiert werden,
indem aber die ersten auf sich einen Grofiteil der Gesamtvarianz versam-
meln. Die Extraktion von sechsunddreiflig Faktoren fiihrt noch nicht zur
vom Modell angestrebten Sparsamkeit, deswegen folgt als weiterer sehr
wichtiger Schritt die Bestimmung der Anzahl der relevanten Faktoren. Der
Frage, welche Faktoren ndher betrachtet werden sollten, welche Faktoren
als ,,wichtig® oder ,,wesentlich* zu gelten haben, sind zahlreiche Arbeiten
nachgegangen. Es geht dabei darum, ein Kriterium festzulegen, das die
Entscheidung unterstiitzt, welche Faktoren beriicksichtigt und in das re-
duzierte Modell zur Beschreibung der Datenmatrix aufgenommen werden
sollen und welche verworfen werden konnen. Unterschiedliche Kriterien
zur Bestimmung der Anzahl der ,,wesentlichen* Faktoren kdnnen auch zu
unterschiedlichen Schlussfolgerungen fiihren. Insofern sind die verschie-
denen Verfahren nur als Anhaltspunkte fiir die Anzahl der im Modell zu
beriicksichtigenden Faktoren zu verstehen.
Ein Verfahren mit einer vorgegebenen Anzahl von Faktoren konnte die
Datenstruktur moglichst klar wiedergeben. Bei dieser Herangehensweise
werden wenige voneinander unabhidngige Faktoren behandelt, deren ge-
ringe Anzahl die Anwendung regressionsanalytischer Methoden prinzipiell
erlauben wiirde. Fiir die vorliegende Untersuchung kann es jedoch kein A-
priori-Kriterium fiir die Anzahl der Faktoren geben, da sie sich explorative
Aufgaben gestellt hat.
Deswegen werden bei der Analyse zuerst die zwei gebrauchlichsten Ab-
bruchkriterien angewendet:

— das Kaiser-Kriterium (Eigenwert > ) und

— das Ellenbogenkriterium (grafische Bestimmung)

Das Kaiser-Kriterium gilt als Standardkriterium bei der Durchfithrung der
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Faktorenanalyse: Liegt der Eigenwert des Faktors unter 1 (wie es ab dem
12. Faktor der Fall ist, vgl. Tab.2), so wird durch diesen weniger Variabili-
tit reprisentiert als durch eine Ausgangsvariable — solche Faktoren haben
im Prinzip keinen Sinn. Nach diesem Kriterium sollten im Modell maxi-
mal elf Faktoren beriicksichtigt werden. Doch auch die Eigenwerte des 10.
und des 11. Faktors liegen nur unwesentlich iiber 1 (10:1,05; 11:1,04). Sie
versammeln auf sich also nicht mehr Varianz als eine beliebige Ausgangs-
variable (die ebenfalls eine Varianz von 1 mitbringt).

Nach dem Ellenbogenkriterium, auch ,,Scree-Test* genannt, werden Fakto-
ren bis zu dem Punkt ins Modell aufgenommen, an dem ein Bruch im Dia-
gramm auftaucht, und die Eigenwerte beginnen, asymptotisch zu verlaufen
(vgl. z. B. Bortz 1985:663, 1993:511). Der Scree-Plot (Abb.18) ist eine
grafische Darstellung des Eigenwerteverlaufs, in der die Grof3e der Eigen-
werte der Faktoren als Funktion ihrer Rangnummer gezeigt wird. Ein mog-
liches Problem bei der Anwendung dieses Kriteriums ergibt sich, wenn es
keine deutliche Bruchstelle gibt oder mehrere Bruchstellen auftreten. Der
Scree-Test der durchgefiihrten Faktorenanalyse fiihrt tatsdchlich zu keinem
eindeutigen Resultat, da keine eindeutige Bruchstelle im Diagramm der

Eigenwerte zu bestimmen ist (vgl. Abb.18).
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Mogliche Losungen nach diesem Kriterium wéren S (vgl. Abb.19) oder 9
Faktoren (vgl. Abb.20), wobei beide nicht sehr iiberzeugend sind. Aus die-
sem Grund wird bei der weiteren Analyse auf den Scree-Test als Kriterium

zur Bestimmung der Faktorenanzahl verzichtet.
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Die Entscheidung iliber die maximale Anzahl zu extrahierender Faktoren
wird also anhand des Kaiser-Kriteriums erfolgen. Beim vorliegenden Da-
tenmaterial bringt die Faktorenanalyse demnach elf ,,wesentliche* Fakto-

ren hervor, die insgesamt 66,21 % der Gesamtvarianz aller Variablen erkla-

125



Auswertung und Interpretation

ren (vgl. Tab.2). Da es durchaus moglich ist, dass auch Faktoren, die zur
Erklarung der Gesamtvarianz relativ wenig beitragen (wie z. B. die Fakto-
ren 8, 9, 10, 11, aber auch 6 und 7, vgl. Tab.2), Bedeutung fiir die subjek-
tiven Einstellungen zur Effizienz der verschiedenen Fremdsprachenaktivi-
tiaten haben, steht die Reduktion auf moglichst wenige Faktoren mit hohen
Eigenwerten bei dieser explorativen Untersuchung nicht im Mittelpunkt.
Da die subjektiven Einstellungen entscheidend von den personlichen Vor-
stellungen und Uberzeugungen, wie man eine Fremdsprache erfolgreich
lernen kann, abhédngen, ist relativ ausgeschlossen, dass sie mit einer gerin-
gen Anzahl latenter Variablen begriindet werden konnten. Fremdsprachen-
erwerb ist ohne Zweifel ein komplexer Prozess, bei dem auch individuelle
Unterschiede eine bedeutende Rolle spielen, deswegen wire es unserios zu
erwarten, diesen durch zwei oder drei latente Grof3en erkliaren zu konnen.
Gleichzeitig ist aber anzunehmen, dass wenn bei der Analyse zu viele Fak-
toren mit niedrigeren Eigenwerten extrahiert werden, Letztere inhaltlich
nicht mehr interpretierbar sein konnen. Die ausschlieBliche Verwendung
des Kaiserkriteriums kann dazu fiihren, dass bei groBer Variablenanzahl
(wie es bei dem Datensatz A1 der Fall ist) zu viele Faktoren extrahiert
werden, die selten durchgingig sinnvoll interpretiert werden konnen (vgl.
dazu z. B. Bortz 1985, 1993).

Auf Basis der durchgefiihrten Faktorenanalyse kann zunéchst festgehalten
werden, dass sowohl ein 1-Faktorenmodell als auch eines mit 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8,9, 10 oder 11 Faktoren mdglich ist, wobei auf keinen Fall nur stati-
stische Kennwerte, sondern auch theoretische Uberlegungen (Interpretier-
barkeit der Faktoren) als Entscheidungsgrundlage heranzuziehen sind (vgl.
Holm 1976:27).

Technische Grundlage fiir die bessere Interpretierbarkeit der einzelnen
Faktoren ist deren Rotation nach der Varimax-Methode (vgl. Kap.

3.2.4.1.3). Sie hat zum Ziel, die Datenstruktur moglichst klar und eindeutig
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wiederzugeben. Ein entscheidendes Merkmal aller Rotationsmethoden ist
jedoch die Tatsache, dass die Koeffizienten der rotierten Faktoren nicht
unabhédngig von der Anzahl der im Modell beriicksichtigten Faktoren
sind. Dies bedeutet, dass, wenn man x Faktoren einer Gesamtmenge
von Faktoren rotiert, sich andere Koeffizienten ergeben werden, als
wenn man x+ 1 Faktoren derselben Gesamtmenge rotiert. Da die Summe
aller Eigenwerte der zur Rotation ausgewdhlten Faktoren auch nach
der Rotation gleich bleiben soll, dndern sich dabei die Eigenwerte
der einzelnen Faktoren (d. h. beispielsweise, dass ein Faktor mit dem
Eigenwert 6 nach der Rotation den Eigenwert 3 haben kann). Um
feststellen zu konnen, ob dieser Tatbestand auch den inhaltlichen
Gehalt der neuen Dimensionen verindert, bin ich an dieser Stelle zu der
Entscheidung gekommen, die Rotation mehrmals durchzufiihren, mit je 2,
3,4,5,6,7,8,9, 10 und 11 Faktoren, wobei als Kriterium die inhaltliche
Interpretierbarkeit aufgestellt wird (vgl. Holm 1976:25-26). Mit dieser
Prozedur wird auch versucht die Tatsache zu kompensieren, dass die
»technischen® Verfahren zur Bestimmung der Faktorenanzahl bei diesem
Datensatz keine eindeutige Losung erbracht haben.

Die inhaltliche Interpretation der Faktoren wird sich auf die Faktorla-
dungstabellen beziehen, die wiederum auf den rotierten Faktorladungsma-
trizen der Itemskalen beruhen (vgl. Anhang:34-53). Da eine Rotation nur
bei mehr als einem Faktor moglich ist, soll bei dem 1-Faktorenmodell die
unrotierte Matrix eingefiigt werden (vgl. Anhang:33). In den Tabellen sind
die Variablen fiir jeden extrahierten Faktor entsprechend der Hohe der Fak-
torladung in absteigender Reihenfolge geordnet. Im Fettdruck werden die-
se Ausgangsvariablen dargestellt, die als Interpretationshilfe dienen sollen.
Die Entscheidung dafiir orientiert sich an der Grofe, die die entsprechende
Variable erfasst. Als hoch werden Ladungen betrachtet, die absolut > 0,7

(in den Tabellen fett, unterstrichen) sind. Ladungen, mit absoluten Werten
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zwischen 0,5 und 0,7 (in den Tabellen fett) werden als mittlere Ladungen
bezeichnet. Die Faktorladung ist fiir die Interpretation dann von Bedeu-
tung, wenn ihr absoluter Wert groBBer oder gleich 0,5 ist (vgl. Backhaus
1994:254).

Um den Faktoren eine zuverldssige inhaltliche Deutung geben zu konnen,
werden nacheinander das 1-, 2-, 3-, 4-, 5-, 6-, 7-, 8-, 9-, 10- und 11-Fak-
torenmodell analysiert. Die Interpretation orientiert sich immer am Vor-
zeichen und an der GroBe der Koeffizienten der Faktorladungsmatrizen
(Anhang:33-53). Jede Faktorladungsmatrix beschreibt im Kontext dieser
Untersuchung den Zusammenhang zwischen den Bewertungen der Fremd-
sprachenaktivititen und den hypothetischen noch nicht benannten fremd-
sprachenerwerbsspezifischen Faktoren.

Die Analyse aller Faktorenmodelle (vgl. Anhang:33—-53) ergibt, dass die
herausgefundenen Faktoren auf eine ziemlich konsistente inhaltliche
Struktur hinweisen: In allen Modellen finden sich Faktoren mit denselben
Leitvariablen (mit hohen oder mittleren Ladungen), eine Ausnahme macht
dabei nur das 1-Faktorenmodell (Anhang:33). Bei dem einzigen Faktor des
1-Faktorenmodells haben alle Variablen positive Koeffizienten der Faktor-
ladungen. Dieser Generalfaktor ist eine Art ,,Zieldimension*“* aller Variab-
len (Fremdsprachenaktivitidten) zu verstehen, und ist deswegen in Bezug
nur auf Sprachlernspiele schwer zu interpretieren (zur Deutung des ersten
Faktors einer unrotierten Losung als ,,mit der Zieldimension identisch*

vgl. z. B. Holm 1976:29-31).

* Eine solche Interpretation des ersten Faktors einer nicht rotierten Lésung als ,Zieldimensi-
on“ ist im gewissen Sinne auf die Entstehungsgeschichte der Faktorenanalyse im Rahmen
der Intelligenzforschung zuriickzufiihren. Die von Spearman (1904, zitiert in Uberla 1977:8)
entwickelte 2-Faktoren-Theorie beruht auf der Annahme der Existenz eines allgemeinen Intel-
ligenzfaktors, der alle betrachteten Variablen — in dem Fall eben Intelligenztests — beeinflusst,
der zweite Faktor dabei ist fir eine bestimmte Leistung (einen Test) spezifisch. Im Laufe der
folgenden Jahrzehnte wurde die Idee eines einzigen allgemeinen Faktors immer unhaltbarer,
was zur Entwicklung der von Thurstone (1945, zitiert in Uberla 1977:9) begriindeten multip-
len Faktorenanalyse (auf deren Grundlage die meisten heute Ublichen Extraktionsverfahren
basieren) und der ungefahr parallel dazu entstandenen Hauptkomponentenanalyse (Hotelling
1933) fuhrte (vgl. auch Historischer Steckbrief der Faktorenanalyse bei Bortz 1993:475-476).
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Die Zieldimemsion ist eine sozusagen mathematische Antwort auf die im
Fragebogen gestellten Fragen, eine Art direkte Reaktion auf das konstru-
ierte Erhebungsinstrument Al: Es wird dort nach ,Niitzlichkeit* gefragt
und als erster Faktor entsteht eben die Niitzlichkeit der Fremdsprachenak-
tivititen, wie diese von der Stichprobe verstanden wird. Es geht also bei
dieser Dimension um die erwartete oder vermutete tatsdchliche Nutzung
von Kenntnissen und Fertigkeiten, die wihrend der Ausiibung der aufge-
zahlten Tatigkeiten gewonnen bzw. gelernt werden. Bei der einfaktoriellen
Losung soll der extrahierte Generalfaktor anhand der Variablen mit den
hochsten Faktorladungen interpretiert und benannt werden. Er misst einen
Sachverhalt, der als etwas ,,Konkretes* oder ,,Brauchbares bezeichnet
werden kann. Bei den verschiedenen Personen (daher auch bei verschiede-
nen Stichproben) kann sicherlich der Inhalt dieser Bezeichnung variieren,
insofern auch die Ziele des Fremdsprachenlernens individuell variieren.
Bei dem 1-Faktorenmodell dieser Untersuchung kénnen z. B. die hohen
Noten bei VipEO- und AUDIOPROGRAMMEN, Rapio, HV, DIALOGEN, ROLLEN-
SPIELEN, SPIELEN mit folgenden Intentionen erklirt werden: Leben im Ziel-
sprachenland, freie Kommunikation mit Muttersprachlern, Vorbereitung
auf berufliche Situationen; bei Test, WETTBEWERBEN, Essays, HV: Vorberei-
tung auf Priifungen, Selbsteinschdtzung (dem Selbstbewusstsein dienend);
bei PROJEKTEN, VORLESUNGEN FREMDSPRACHLICHER LEKTOREN, VIDEO- und Au-
DIOPROGRAMMEN: Vorbereitung auf Arbeit in den gewdhlten Berufssphdren
oder wissenschaftlichen Gebieten.

Der erwerbspezifische Faktor in diesem eindimensionalen Modell, der die
personlichen Einstellungen der Probanden bedingt, bezieht sich auf den
Grad der Anwendungsbezogenheit der verschiedenen Fremdsprachenakti-
vititen. Er gibt summarisch die innere Uberzeugung der einzelnen Lerner
dieser Stichprobe wieder, die glauben, dass ihr personlicher Fremdspra-

chenerwerb erfolgreicher gelingt, wenn sie das lernen, was sie konkret
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brauchen bzw. wovon sie glauben, dass sie es in Zukunft brauchen werden.
Da die inhaltliche Fiille dieses Faktors in der praktischen Verwertung des
Gelernten besteht, habe ich fiir ihn hier die Bezeichnung ,, VERWERTEN® ge-
wéhlt. Auf der Grundlage der Zieldimension der Befragung ist es aber un-
moglich, Hypothesen tliber die Lernereinstellungen zum Sprachlernspiel zu
entwickeln, da eine Zieldimension nicht zur Erkldrung der Variablenstruktur
fiihren kann. Die Verwendung eines allgemeinen Faktors ,,VERWERTEN® an
Stelle aller Fremdsprachenaktivititen in Folgeanalysen wére nicht sinnvoll,
weswegen hier darauf verzichtet wird. Die persdnliche Uberzeugung, dass
eine Fremdsprachenaktivitit niitzlich fiir bestimmte Zwecke in Gegenwart
oder Zukunft sein kann, also sich verwerten lasst, ist als ein konkreter Aus-
druck der individuellen Lernermotivation zu betrachten, deswegen kann der
Generalfaktor bei verschiedenen Stichproben (bei einer Datenerhebung mit
demselben Instrument) inhaltlich stark variieren.

Im Folgenden werden also die insgesamt elf Faktoren aller rotierten
Losungen behandelt. Bei der Analyse der Faktorladungstabellen (An-
hang:34-53) wird schon auf den ersten Blick klar, dass es in jedem neu
erzeugten Modell Faktoren gibt, bei denen die hochsten Faktorladungen
derselben Ausgangsvariablen angehoren. (Einzuschrinken wére diese Aus-
sage nur hinsichtlich des 10. Faktors, der einen geringeren Zusammenhalt
in Bezug auf die Leitvariablen aufweist, vgl. den 10. Faktor im 10- und
11-Faktorenmodell im Anhang:50;53).

Die Faktoren werden im Folgenden nach der Reihenfolge ihrer ,,Entste-
hung* dargestellt, indem schon zu Beginn nicht nur nach den quantitativen
Koeffizienten (Grofe und Vorzeichen der Faktorladungen), sondern auch
nach einem inhaltlichen — qualitativen — Kriterium entschieden wird.

Bei der Darstellung wird mit dem ersten und dem zweiten Faktor aus dem
2-Faktorenmodell begonnen, indem untersucht wird, ob es Faktoren in den

anderen Modellen gibt, die dieselbe inhaltliche Fiille haben (unabhingig
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davon, mit welcher Nummer sie im entsprechenden Modell extrahiert
worden sind). Es wird von der Faktorladungsmatrix ausgegangen, der ent-
nommen wird, mit welchen gemessenen Variablen die zwei Faktoren eng
korrelieren. Lassen sich die in jedem der untersuchten Faktoren hochladen-
den Variablen alle unter einen gemeinsamen Messgegenstand subsumieren,
so ist damit auch eine mogliche Beschreibung des Faktors gefunden (vgl.
Gaensslen/Schub6 1976:256-258).

Als néchster Schritt wird der dritte Faktor betrachtet, der erst im 3-Fakto-
renmodell ,.entsteht®. In den weiteren Modellen wird dann nach derselben
inhaltlichen Struktur gesucht. Danach kommt der vierte Faktor aus dem
4-Faktorenmodell, dann der fiinfte aus dem 5-Faktorenmodell, und so wird
der Reihe nach vorgegangen. Nun werden die Faktorladungstabellen zu
den jeweiligen Faktoren, die in den verschiedenen Modellen als ,,diesel-
ben* erkannt werden, einander gegeniibergestellt, um jenen leichter eine
inhaltliche Interpretation zuordnen zu kénnen. Die Interpretation wird auf
den in den oben aufgefiihrten Tabellen stehenden Leitvariablen beruhen.
Allen anfinglich nur mathematisch entwickelten Dimensionen werden
Namen gegeben, die den Inhalt dieser Dimensionen sinngemifl und kom-
pakt wiedergeben sollen. Da es bei den Ausgangsvariablen um Fremdspra-
chenakTIVITATEN geht, habe ich mich bei den Faktorenbezeichnungen fiir
Verben bzw. Verbalphrasen entschieden. Bei dieser Entscheidung spielte
an erster Stelle die Uberlegung eine Rolle, dass das gemeinsame — nicht
direkt beobachtbare bzw. messbare — Merkmal der Fremdsprachenaktivita-
ten, also der ermittelte Faktor, auch eine Tatigkeit sein miisse. Jedem Fak-
tornamen folgt eine Kurzbeschreibung der interpretativ zugeschriebenen,
vermuteten fremdsprachenerwerbsspezifischen Dimension, die durch den
Faktor gemessen wird. Diese Beschreibungen haben einen rein hypothe-
tischen Charakter. Sie sind Produkt dieser explorativen Studie und sind

in erster Linie als Annahmen bezogen auf die konkrete Stichprobe zu be-
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trachten. Da diese aber relativ groB ist, wire eine gewisse Generalisierung
der Resultate als Hypothese denkbar, die in weiteren empirischen Studien
mit konfirmatorischen Designs iiberpriift werden sollte.

Bei den weiteren Phasen der vorliegenden Untersuchung werden diejeni-
gen der ermittelten Faktoren eine Rolle spielen, bei denen die mit Sprach-
lernspielen korrespondierenden Variablen hochladen.

Anfangs werden jedoch alle ermittelten fremdsprachenspezifischen Di-
mensionen inhaltlich interpretiert, um keine von ihnen vorschnell als fiir
den Forschungsgegenstand irrelevant aus der weiteren Analyse auszu-
schlieBen. Dies folgt auch aus der schon im Vorfeld der Erhebung getrof-
fenen Entscheidung, die Einstellungen erwachsener Fremdsprachenlerner
zum Spiel nicht isoliert zu untersuchen, sondern im Vergleich mit Einstel-
lungen zu anderen Fremdsprachenaktivititen.

Auf den folgenden Seiten werden nur Ausziige aus den Faktorladungs-
tabellen zu den einzelnen Faktoren (vgl. vollstindige Tabellen, An-
hang:34-53) und die entsprechenden von mir vorgeschlagenen Interpre-
tation dargestellt. In den Ausziigen sind ausschlieBlich die Variablen mit
hohen und mittleren Faktorladungen (groBer oder gleich 60,5), in manchen
Féllen — auf Basis der vermuteten inhaltlichen Kriterien — auch die als

Nachstes folgenden Variablen dargestellt.
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FAkTOR 1

Variablen Faktor 1/2* Variablen Faktor 1/° * Variablen  Faktor 1/* *
SPIELE 0.710 SPIELE 0.727 SPIELE 0.705
ROLLEN 0.665 ROLLEN 0.653 ROLLEN 0.668
AUDIO 0.597 AUDIO 0.642 AUDIO 0.609
DIALOGE 0.586 WETTBWB 0.590 WETTBWB 0.589
VIDEO 0.584 LIEDER 0.574 LIEDER 0.587
WETTBWB 0.567 WIEDERHO  0.485 DIALOGE 0.514
LIEDER 0.557 DIALOGE 0.479 WIEDERHO 0.456
PROJEKT 0.544 RADIO 0.473
RADIO 0.526
DISKUSS 0.487
VORLESUN 0.471
Variablen  Faktor 1/° * Variablen Faktor 1/ * Variablen Faktor 1/7 *
SPIELE 0.691 SPIELE 0.706 SPIELE 0.750
ROLLEN 0.664 ROLLEN 0.671 LIEDER 0.672
LIEDER 0.586 WETTBWB 0.628 ROLLEN 0.652
WETTBWB 0.582 LIEDER 0.616 DIALOGE 0.604
AUDIO 0.559 DIALOGE 0.598 AUDIO 0.590
DIALOGE 0.513 AUDIO 0.561 WETTBWB 0.568
WIEDERHO 0.461 WIEDERHO 0.492 WIEDERHO 0.551
Variablen Faktor 1/® * Variablen Faktor 1/°" Variablen Faktor 1/1°"
SPIELE 0.806 SPIELE 0.825 SPIELE 0.802
ROLLEN 0.706 ROLLEN 0.767 ROLLEN 0.752
LIEDER 0.647 LIEDER 0.665 LIEDER 0.679
WETTBWB 0.631 WETTBWB 0.593 WETTBWB 0.602
DIALOGE 0.575 DIALOGE 0.558 DIALOGE 0.541
AUDIO 0.566 AUDIO 0.472
Variablen Faktor 1/ *
SPIELE 0.818
ROLLEN 0.764
LIEDER 0.640
WETTBWB 0.588
DIALOGE 0.540
AUDIO 0.446

VARIANZ 8.8%

1. FAKTOR

SICH AMUSIEREN

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man Spal3
und Vergniigen daran hat und insgesamt positive Emotionen mit ihr
verbindet.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist die Erzeugung
eines Gefiihls der Freude und Zufriedenheit.

* Die hochgestellte Zahl gibt an um welches x-Faktorenmodell es bei der jeweiligen Tabelle geht.
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FAKTOR 2
Variablen Faktor 2/ Variablen Faktor 2/° Variablen  Faktor 2/*
KONTROLL 0.611 KONTROLL 0.628 Lv 0.636
WORTERBU 0.588 GR_UBUNG  0.608 HV 0.625
LX_UBUNG 0.540 THEORIEB 0.599 KONTROLL 0.548
DIKTATE 0.538 WORTERBU 0.564 PRUFUNG 0.523
UBER_M_F 0.531 WORTER_S  0.553 ESSAY 0.501
PRUFUNG 0.530 GRAMMAT 0.544 NACHERZ 0.466
UBER_F_M 0.526 LX_UBUNG 0.544 WORTER_S 0.433
WORTER_S  0.526 LEXIK 0.536
GR_UBUNG 0.501 DIKTATE 0.482
LEXIK 0.472 PRUFUNG 0.425
GRAMMAT 0.435
Variablen  Faktor 2/° Variablen Faktor 2/ Variablen Faktor 2/
HV 0.700 KONTROLL 0.733 PRUFUNG 0.735
Lv 0.686 PRUFUNG 0.716 KONTROLL 0.728
ESSAY 0.560 ESSAY 0.554 ESSAY 0.527
KONTROLL 0.542 DIKTATE 0.494 WORTER_S 0.420
PRUFUNG 0.502 WORTER_S 0.444
LESEN_S 0.449
WORTER_S 0.415
DIKTATE 0.389
Variablen Faktor 2/® Variablen Faktor 2/° Variablen Faktor 2/1°
PRUFUNG 0.757 PRUFUNG 0.787 PRUFUNG 0.790
KONTROLL 0.753 KONTROLL 0.727 KONTROLL 0.767
ESSAY 0.516 ESSAY 0.609 ESSAY 0.508
LESEN_S 0.417 LX_UBUNG 0.334 LX_UBUNG 0.439
LX_UBUNG 0.404 WORTER_S 0.318 GR_UBUNG 0.414
WORTER_S 0.403 LESEN_S 0.315 WETTBWB 0.307
GR_UBUNG  0.322 WETTBWB 0.313
Variablen Faktor 2/
PRUFUNG 0.757
KONTROLL  0.721
ESSAY 0.654
DIKTATE 0.328 VARIANZ 6.3%

2. FAKTOR

MITEINANDER KONKURRIEREN

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man seinen sprach-
lichen Fortschritt standig selbst evaluiert, sich mit anderen vergleicht
oder nach einer Norm beurteilen I&sst.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist der Wettkampf um
die beste Leistung, wobei sowohl die Vorbereitung als auch der ,,Preis*
fordernd wirken.

134



Variablen Faktor 3/°
PROJEKT 0.680
VORLESUN  0.637
REFERATE 0.629
VIDEO 0.577
LESEN_S 0.576
DISKUSS 0.505
FR_GESPR 0.434
ESSAY 0.432
FERNSEH 0.416
PRUFUNG 0.397
Variablen Faktor 3/°
REFERATE 0.772
PROJEKT 0.686
VORLESUN 0.685
DISKUSS 0.647
FR_GESPR 0.439
VIDEO 0.367
NACHERZ 0.361
LX_UBUNG 0.347
Variablen Faktor 3/°
REFERATE  0.750
VORLESUN 0.726
DISKUSS 0.713
PROJEKT 0.656

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man die Sprache
ungesteuert in sozial wichtigen Bereichen bei kreativen und verant-

FakTOR 3

Variablen
VORLESUN

Faktor 3/*
0.702

VIDEO
PROJEKT
REFERATE
DISKUSS
FERNSEH
LESEN_S
FR_GESPR
INTERNET

Variablen
REFERATE

VORLESUN

PROJEKT
DISKUSS
FR_GESPR
LX_UBUNG
VIDEO

Variablen
REFERATE
VORLESUN

0.631
0.628
0.597
0.548
0.547
0.477
0.366
0.340

Faktor 3/
0.770
0.682
0.662
0.651
0.426
0.348

0.347

Faktor 3/1°
0.755
0.739

DISKUSS
PROJEKT

0.716
0.664

Auswertung und Interpretation

Variablen  Faktor 3/°
REFERATE 0.759
PROJEKT 0.689
VORLESUN 0.684
DISKUSS 0.658
FR_GESPR 0.440
VIDEO 0.377
Variablen Faktor 3/
REFERATE 0.764
VORLESUN  0.685
PROJEKT 0.656
DISKUSS 0.649
FR_GESPR 0.439
LX_UBUNG 0.361
VIDEO 0.357
Variablen Faktor 3/
REFERATE  0.763
VORLESUN  0.753
DISKUSS 0.699
PROJEKT 0.654
VARIANZ 7.7%

3. FAKTOR

SPRACHE KREATIV ANWENDEN

wortungsvollen Aufgaben benutzt.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist das Vorhan-
densein von Anldssen zu ernsthafter und auf konkrete Ziele aus-
gerichteter Interaktion, bei denen man interpretierend anerkannten

gesellschaftlichen Mustern folgen kann.
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Variablen
THEORIEB
GRAMMAT
WORTERBU
LEXIK
GR_UBUNG
INTERNET
LX_UBUNG
KONTROLL
WORTER_S

Variablen
THEORIEB
GRAMMAT
LEXIK
GR_UBUNG
LX_UBUNG
WORTERBU

Variablen
GRAMMAT
THEORIEB
LEXIK
LX_UBUNG
WORTERBU
GR_UBUNG
WORTER_S

Faktor 4/*
0.737
0.657
0.620
0.576
0.537
0.441
0.436
0.424
0.389

Faktor 5/7

0.699
0.669
0.651
0.597
0.581

0.373

Faktor 4/'°

0.701

FAKTOR 4
Variablen Faktor 5/°
GR_UBUNG 0.730
LX_UBUNG 0.642
LEXIK 0.562
THEORIEB 0.560
GRAMMAT 0.499
WIEDERHO 0.462
KONTROLL 0.443
WORTER_S 0.413
Variablen Faktor 5/°
THEORIEB 0.716
GRAMMAT 0.684LEXIK
0.649 GR_UBUNG
0.567 LX_UBUNG
0.555 WORTERBU
0.393
Variablen Faktor 4/"
LEXIK 0.737
GRAMMAT 0.731
THEORIEB 0.582
WORTERBU 0.517

Auswertung und Interpretation

Variablen Faktor 5/°
THEORIEB 0.714
GRAMMAT 0.662
LEXIK 0.647
GR_UBUNG 0.585
LX_UBUNG 0.537
WORTERBU  0.402
Variablen Faktor 5/°
THEORIEB 0.692
GRAMMAT 0.690
LEXIK 0.644
LX_UBUNG 0.598
GR_UBUNG 0.594
WORTERBU  0.378
WORTER_S  0.359
VARIANZ 6.6%
4. FAKTOR

SPRACHE STRUKTURIEREN

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man die Struk-
tur und die innere Logik der Sprache rekonstruiert und erkennt.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist das Vorhan-
densein zuverldssiger Quellen (Lehrer, Biicher, Tabellen etc.), mit
deren Hilfe alle sprachlichen Erscheinungen klar formuliert und un-
missverstindlich erldutert und erkldrt werden konnen.
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Variablen
INTERNET
FERNSEH
VIDEO
RADIO
WORTERBU
THEORIEB

Variablen
EERNSEH
VIDEO
RADIO
LESEN_S
INTERNET
WORTERBU

Variablen
RADIO
FERNSEH
INTERNET
VIDEO
AUDIO

Auswertung und Interpretation

FAKTOR 5
Faktor 4/° Variablen Faktor 4/5 Variablen
0.661 FERNSEH 0.694 EERNSEH
0.631 INTERNET 0.603 VIDEO
0.561 VIDEO 0.568 INTERNET
0.553 RADIO 0.508 LESEN_S
0.550 WORTERBU 0.454 RADIO
0.471 LESEN_S 0.367 TESTS_S
WORTERBU

Faktor 4/2 Variablen Faktor 4/° Variablen

0.841 EERNSEH 0.828 RADIO

0.564 RADIO 0.575 EERNSEH

0.531 VIDEO 0.559 INTERNET

0.493 INTERNET 0.505 VIDEO

0.454 LESEN_S 0.441 AUDIO

0.321 WORTERBU  0.351

Faktor 10/"

0.718

0.677

0.547

0.498

0.405

VARIANZ
AUFNEHMEN

Faktor 4/
0.738
0.612
0.524
0.497
0.488
0.354
0.348

Faktor 10/
0.726
0.642
0.577
0.470
0.429

6.1%

5. FAKTOR

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man sich frei
und ungesteuert authentisches sprachliches Material zufiihren lasst.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist die Gewihr-
leistung eines freien sprachlichen Inputs durch verschiedene Medien.




Auswertung und Interpretation

FAKTOR 6

Variablen Faktor 6/° Variablen Faktor 6/7 Variablen Faktor 6/°
Lv 0.874 Lv 0.898 Lv 0.899
HV 0.838 HV 0.857 HV 0.861
TESTS_S 0.358 TESTS_S 0.313 TESTS_S 0.288
LESEN_S 0.262 AUDIO 0.239
AUDIO 0.232
Variablen Faktor 6/° Variablen Faktor 6/ Variablen Faktor 6/
Lv 0.895 Lv 0.899 Lv 0.898
HV 0.872 HV 0.884 HV 0.883
TESTS_S 0.287 AUDIO 0.301 AUDIO 0.287
AUDIO 0.265 TESTS_S 0.264 NACHERZ 0.213

RADIO 0.205 RADIO 0.201

VARIANZ 5.8%
6. FAKTOR
BEGREIFEN

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man gesteu-
ert sprachliche Bedeutungen und Inhalte in der Variationsbreite der
Ausdrucksweise erkennt und verstehen lernt.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist die priifende
Beriihrung mit unterschiedlichen inhaltlich zusammenhéngenden Aus-
sagen und Texten mit variierendem formalen Aufbau.
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Variablen
UBER_M_F
UBER F M
DIKTATE
WORTERBU
LAUTLESE

Variablen
UBER_F_M
UBER M_F
DIKTATE
WORTERBU
LAUTLESE

Faktor 7/
0.759
0.745
0.504
0.504
0.407

Faktor 7/1°
0.782
0.769
0.515
0.475
0.433

Auswertung und Interpretation

FAkKTOR 7

Variablen Faktor 7/® Variablen
UBER_M_F 0.763 UBER_F M
UBER F M  0.753 UBER M_F
DIKTATE 0.506 DIKTATE
WORTERBU 0.501 WORTERBU
LAUTLESE 0.406 LAUTLESE
Variablen Faktor 7/
UBER_M_F 0.819
UBER F M 0.809
DIKTATE 0.434
LAUTLESE 0.414
WORTERBU 0.414

VARIANZ

UBERTRAGEN

Faktor 7/°
0.772
0.761
0.523
0.491
0.445

6.0%

7. FAKTOR

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man sprach-
liche Elemente von einem in ein anderes System bei gleichzeitiger
Anwendung verschiedener sprachlicher Fertigkeiten transferiert (wie
z. B. an erster Stelle Ubersetzungen von einer in eine andere Spra-
che, aber auch Uberfiihrungen von der schriftlichen in die miindliche
Form der Sprache und umgekehrt).

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist die Entwicklung
der Gewandtheit in der technischen Anwendung der Sprache durch
das Zusammenwirken von personlichen Eigenschaften, Erlerntem und
Erfahrung.
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Auswertung und Interpretation

FakTOR 8

Variablen Faktor 8/2 Variablen Faktor 8/° Variablen Faktor 8/'°
AUSWEND 0.698 AUSWEND 0.748 AUSWEND 0.805
NACHERZ 0.521 WIEDERHO 0.563 WIEDERHO 0.533
WIEDERHO 0.495 NACHERZ 0.328 LIEDER 0.303

AUDIO 0.246 ESSAY 0.266

NACHERZ 0.248
Variablen Faktor 8/
AUSWEND 0.813
WIEDERHO 0.587
LIEDER 0.332
WORTER_ S  0.286
NACHERZ 0.250
AUDIO 0.227
ESSAY 0.211
VARIANZ 4.5%
8. FAKTOR
IMITIEREN

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man verschie-
dene sprachliche Elemente bewusst imitierend konstruiert, sowohl
auf der inhaltlichen, als auch auf der formalen Ebene der Sprache
(wie z. B. Artikulation, Satzmelodie, syntaktische Strukturen, Aus-
drucksweise, Stil).

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist das Vorhanden-
sein von zuverldssigen und fiir die Nachahmung geeigneten sprach-
lichen Modellen.
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Auswertung und Interpretation

FAKTOR 9
Variablen Faktor9/® Variablen Faktor 9/'° Variablen Faktor 9/
FR_GESPR 0.737 FR_GESPR 0.694 FR_GESPR 0.754
NACHERZ 0.626 NACHERZ 0.676 NACHERZ 0.616
LESEN_S 0.435 LX_UBUNG 0.357 LESEN_S 0.400
FERNSEH 0.328
VARIANZ 4.4%
9. FAKTOR
ERLEBEN

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man frei seine
Gedanken und Intentionen (sprachlich) ausdriickt und die der anderen
versteht.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist die freie Kom-
munikation, bei der man sich an den gegebenen Tatsachen und kon-
kreten Situationen orientiert anstatt Regeln zu folgen.
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Auswertung und Interpretation

FakTor 10

Variablen Faktor 5/'° Variablen Faktor 11/"
LESEN_S 0.706 TESTS_S 0.730
FERNSEH 0.524 LESEN_S 0.602

ESSAY 0.354 VIDEO 0.516

VIDEO 0.331 WORTER_S 0.459
WORTERBU  0.280 LX_UBUNG 0.249
TESTS_S 0.249

FR_GESPR 0.247 VARIANZ 4.7%
WORTER_S 0.239

10. FAKTOR
AUSPROBIEREN

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man selbst-
stindig und in aller Ruhe tberpriift und feststellt, ob die Sprache
tatsdchlich so funktioniert, wie man es gelernt hat.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist das spontane,
aber bewusste (intuitive) Erproben der Sprache bzw. das Testen des
eigenen sprachlichen Konnens.
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Auswertung und Interpretation

FakTor 11

Variablen Faktor 5/
GR_UBUNG 0.736
LX _UBUNG 0.726
KONTROLL 0.331
AUDIO 0.289
WIEDERHO 0.288

VARIANZ 5.4%

11. FAKTOR

SICH DRILLEN

Man lernt dann eine Fremdsprache erfolgreich, wenn man gesteuert
iiberpriift oder iiberpriifen ldsst, ob man verschiedene sprachliche
Inhalte und Strukturen richtig gelernt hat.

Wichtig beim Umgang mit der Fremdsprache ist das stidndige
systematische Uben und Einlernen von einzelnen sprachlichen Ele-

menten.

143



Auswertung und Interpretation

In Bezug auf die im Vorfeld der Erhebung entwickelten Arbeitshypothesen
(vgl. Kap. 3.1.2) kann man anhand der Ergebnisse der durchgefiihrten
Faktorenanalyse Folgendes schlieB3en:

— Es sind tatsdchlich mehrere inhaltlich stabile fremdsprachener-
werbsspezifische Dimensionen innerhalb der subjektiven Einstellungen
festzustellen. Sie beruhen auf den personlichen Vorstellungen davon bzw.
Erfahrungen damit, wie man eine Fremdsprache erfolgreich erwerben
kann. Die festgestellte Intersubjektivitiat der Dimensionen ldsst vermuten,
dass diese auch objektiv als verschiedene Spracherwerbsmechanismen
existieren, die — alle oder zum Teil — bei jeder einzelnen Person so
zusammenwirken, dass der individuelle Fremdsprachenerwerb tatsachlich
erfolgt.

— Die Unterschiede in den subjektiven Einstellungen zum konkreten
Nutzen der Sprachlernspiele fiir den individuellen Fremdsprachenerwerb
bei einzelnen Personen werden nicht durch unterschiedliche Kombina-
tionen der ermittelten Dimensionen bedingt. Das Spielen erweist sich
cher als ein moglicher selbstindiger Mechanismus zum Fremdsprach-
erwerb: Durch die Faktorenanalyse wurde das Sprachlernspiel als der
»lenor (vgl. Ost 1984:616) einer der fremdsprachenerwerbsspezifischen
Dimensionen herausgestellt. Diese Dimension hat, wie auch die iibrigen,
einen Tatigkeitscharakter und wird mit ,,S1cH AMUSIEREN'® beschrieben, sie
kann aber auch als ,,SPIELEN IM WEITEREN SINNE® interpretiert werden.
Kennzeichnend fiir sie ist der Spall beim Umgang mit der Fremdsprache
und das Gefiihl, dass man freiwillig, ohne einen erkennbaren Lernzweck
und zum Vergniigen mit der Sprache beschéftigt ist (mit ihr ,spielt®).

— Die Analyse des Datenmaterials aus dem Fragebogen A1l hat zu
keinen Resultaten gefiihrt, die die Annahme der Existenz verschiedener
Typen personlicher Erwartungen in Bezug auf die konkreten Beitrage der

Sprachlernspiele beim Fremdsprachenlernen bestéitigen oder widerlegen.
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Auswertung und Interpretation

Im Vergleich bzw. bei der Gegeniiberstellung mit anderen Tatigkeiten,
die dem Fremdsprachenlernen dienen sollen, wird das Spiel offensichtlich
deutlich von allen anderen Beschiftigungen unterschieden und subjek-
tiv eher als das ,,Andere®, ,,Verschiedene* oder sogar ,,Abweichende
wahrgenommen. Dieses empirische Resultat unterstiitzt die theoretische
Definierung des Fremdsprachenunterrichtsspiels als ein innerhalb des
Unterrichts in sich geschlossener Handlungsrahmen (vgl. Kap. 2.4.1),
kann aber nicht ausschlieBen, dass einzelne Personen den Beitrag des

Spielens zum Fremdsprachenerwerb subjektiv anders interpretieren.

Nach der Interpretation der neuen fremdsprachenspezifischen Dimensio-
nen als unterschiedliche Mechanismen zum Fremdsprachenerwerb soll
hier des Weiteren versucht werden, wechselseitige Beziehungen zwischen
einer subjektiven Bevorzugung einzelner Spracherwerbsmechanismen und
anderen Personlichkeitsmerkmalen und Herangehensweisen festzustellen.
Da dieser Teil des Erhebungsinstruments A1, der die Personlichkeitscha-
rakteristika messen sollte (vgl. Frage 3, Anhang:2), wie der gesamte Fra-
gebogen schon im Vorfeld der empirischen Untersuchung erstellt wurde,
konnten bei seiner Konstruktion die Resultate der durchgefiihrten Fakto-
renanalyse nicht beriicksichtigt werden. Aus diesem Grund sind nicht alle
geplanten und durchgefiihrten Messungen als zweckméBig zu beurteilen
bzw. fehlen andere, die erst nach den Ergebnissen der Faktorenanalyse
als relevant antizipiert werden konnten. Von Vorteil ist jedoch, dass aus-
nahmslos alle Personen, die die Fremdsprachenaktivitidten bewertet haben,
auch Angaben iiber ihre Personlichkeit gemacht haben. Diese Tatsache

erlaubt es, eine Korrelationsanalyse zwischen den Faktorenwerten® im

* Koeffiziente in der Faktorenmatrix (vgl. Kap. 3.2.4.1.2), die sich auf die Personen/Proban-
den beziehen.
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Auswertung und Interpretation

11-Faktorenmodell und den Variablen 37-55 (vgl. Var 37 bis Var 55 in
Kap. 4.1.1 und Anhang:3) durchzufiihren.

Generell kann man feststellen, dass sich bei der Analyse nicht sehr hohe
Korrelationswerte ergeben. Das gilt insbesondere fiir den Versuch, einen
Zusammenhang zwischen den neuen Dimensionen und den gegeniiber-
gestellten Paaren intuitiv/praktisch — rational/theoretisch (vgl. Items C,
D, G, 1, Frage 3, Anhang:3) herzustellen.

Anhand der Tabelle 3, die die festgestellten Korrelationen (signifikante
Werte fett gedruckt) zwischen den Variablen 37-55 und den 11 Fak-
toren veranschaulicht (vgl. auch die Korrelationswerte zwischen den
Variablen 37-55: Personlichkeitscharakteristika und den Variablen 1-36:
Fremdsprachenaktivititen im Anhang:54), lassen sich einige weitere
Schliisse ziehen. Hinsichtlich des Forschungsgegenstands wird bei der
Interpretation besondere Aufmerksamkeit den Zusammenhédngen der
Variablen mit dem Faktor 1/SicH amUsiEREN geschenkt (Abb.21), da

nur dieser laut der vorgeschlagenen Interpretation der elf Faktoren als
FA1 FA2 FA3 FA4 FAS FA6 FA7 FA8 FA9 FA10 FA11

GERN 0.04 0.26 001 004 -0.07 0.02 013 -0.07 -0.01 0.02 0.12

GRUPPE 0.08 0.01 021 001 005 -008 -013 0.8 -0.01 -0.07 -0.06
VORBEREI 0.03 019 -0.06 0.02 -0.14 013 005 -0.05 0.00 -0.17 0.1

PRAGMAT 0.07 0.07 -0.10 -0.03 -0.05 -0.05 -0.10 0.00 0.00 -0.07 0.09
ABSTRAKT -0.07 0.11 -0.10 0.07 -0.10 0.01 0.10 0.12 -0.06 -0.09 -0.01
EIGENSTE 0.10 -0.07r -0.03 006 015 0.05 -0.06 0.04 -0.01 0.06 0.14
IMPROVIS 015 0.00 0.04 -003 0.03 006 000 -0.01 -0.01 0.02 -0.11

RAZIO 013 011 -009 0.09 -005 006 -008 -0.09 0.04 0.07 0.09
UMSEHEN 0.11 014 000 001 0.07 0.06 0.04 -003 -0.15 -0.04 -0.02
INTUITIO -0.04 001 006 003 -002 009 001 -001 019 0.05 -0.15

KONTAKTE 0.03 -0.05 -0.06 0.28 -0.11 0.00 0.04 -0.06 0.15 0.06 -0.10
SPONTAN 0.07 -0.04 -0.02 006 -0.01 0.00 0.02 -005 0.18 0.05 -0.07

ALLEIN 0.08 -0.02 -0.04 013 011 0.08 0.13 -0.10 0.02 0.05 0.10
SPIELEN 0.33 -0.10 -0.15 0.07 -0.01 0.15 -0.04 -0.13 0.10 -0.05 -0.04
SEHEN 0.17 -0.06 0.07 0.20 -006 0.10 0.09 011 009 0.00 -0.10
FR_SPR 0.04 010 019 0.07 005 -003 0.09 012 017 -0.05 0.01
LEHRER -0.08 0.14 012 -0.18 0.15 0.06 -0.03 -0.04 0.09 -0.01 0.01
ALTER 0.10 019 002 0.09 0.10 -006 0.08 0.06 -0.09 -0.05 -0.02
GESCHL -0.02 -0.02 -0.12 0.03 -0.05 0.22 0.06 0.04 011 0.20 -0.05

signifikant p < 0.05
Tab.3
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Auswertung und Interpretation

Faktor 1 SICH AMUSIEREN
nicht signifikant nicht signifikant [ signifikant s
GESCHL —] | |
ALTER ] i
LEHRER | =] :
FR_SPR = ]
SEHEN | | m|
SPIELEN ] : 1
ALLEIN | — 1
SPONTAN — ]
KONTAKTE = |
INTUITIO —] :
UMSEHEN i
IPROVIS |
EIGENSTE | ] :
ABSTRAKT | | i
PRAGMAT | — | |
VORBEREI = i
GRUPPE | — :
GERN — i
0.17
-0.20 -0.10 0.00 0.10 0.20 0.30 0.40

Abb.21

reprasentativ fiir die subjektiven Einstellungen zum Nutzen vom Spiel
beim Fremdsprachenerwerb gelten kann.

Die Resultate der Korrelationsanalyse sprechen dafiir, dass:

erstens generell nur solche Personen dazu neigen, eine Fremdsprache durch
Spiele und andere ,,amiisierende* Fremdsprachenaktivititen zu erwerben,
die von sich behaupten, dass sie Spiele im Allgemeinen mogen, im Le-
ben selbst gern spielen und auch gern anderen beim Spielen zuschauen;
zweitens diese Neigung sehr wahrscheinlich von keiner anderen personli-
chen Eigenschaft und Verhaltensweise entscheidend abhingt. Eine relativ
hohe Korrelation, jedoch keine signifikante, besteht nur mit einer Variable,
die als ,,Vorliebe flir Improvisation® (vgl. IMPROVIS, Tab.3 und Abb.21)
bezeichnet werden kann. Die Bevorzugung einer solchen Handlungsweise
ist jedoch wieder im Kontext einer allgemeinen Neigung zum ,,Spielen
im Leben™ zu betrachten: IMPROVISIEREN heilit, etwas spontan und ohne
Vorbereitung zu tun, das auch unvorhergesehen oder unerwartet wirkt
— Eigenschaften, die generell dem Spiel als menschlicher Betdtigung

zugeschrieben werden (vgl. Kap. 2).




Auswertung und Interpretation

Exkurs
An dieser Stelle mochte ich einen Exkurs einfiigen, indem ich einige
weitere empirische Resultate behandele, die nicht unmittelbar zum For-
schungsgegenstand der Studie gehoren. Folgende Erkenntnisse gehoren
in den Kontext des Forschungsbereichs ,,/ndividuelle Unterschiede vs.
universelle Prozesse beim Fremdsprachenerwerb®, in dem auch das
Erkenntnisinteresse dieser Arbeit liegt (vgl. Einleitung), gehen aber
tiber das konkrete Forschungsthema ,,Spiel beim Fremdsprachenerwerb
hinaus, da sie auf andere Fremdsprachenerwerbsmechanismen und
Unterrichtsinstrumente zu beziehen sind. Die Schlussfolgerungen, auf
den durchgefiihrten Faktoren- und nachfolgenden Korrelationsanalysen
basierend, sind ein Produkt des Explorationsprozesses der Studie und
konnen, obschon sie mit Sprachlernspielen nicht direkt zu verkniipfen
sind, meines Erachtens eine wichtige Bedeutung fiir die Fremdsprachen-
erwerbsforschung haben und bediirfen aus diesem Grund nun zumindest
einer kurzen Erlduterung (zukiinftig auch eine Uberpriifung):

— Personen, die im Prozess der Fremdsprachenbeherrschung den
Mechanismus der Strukturierung der Sprache (Faktor 4) bevorzugen,
bezeichnen sich selbst auch als solche, fiir die die zwischenmenschlichen
Kontakte und der Meinungsaustausch von grofler Bedeutung sind. Die-
se Wechselbeziehung konnte vielleicht dadurch erkldrt werden, dass es
fiir solche Personen sehr wichtig ist, in der Kommunikation sprachlich
,perfekt zu sein.

— Personen, die im Prozess der Fremdsprachenbeherrschung den
Mechanismus der gezielten kreativen Anwendung der Sprache (Faktor
3) bevorzugen, bezeichnen sich selbst auch als solche, die prinzipiell
gerne im Team arbeiten und diskutieren. Es ist anzunehmen, dass mit
zunehmender Erfahrung auf dem Gebiet des Fremdsprachenlernens die

Vorliebe fiir diesen Mechanismus zum Fremdsprachenerwerb deutlicher
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wird.

— Personen, die im Prozess der Fremdsprachenbeherrschung den
Mechanismus der Konkurrenz und Erfolgsmessung (Faktor 2) bevor-
zugen, bezeichnen sich selbst auch als solche, die alles Notige lieber
immer im Voraus erledigen, damit spéter alles ohne Probleme abliuft.
Es ist anzunehmen, dass mit zunehmendem Alter die Vorliebe fiir die-
sen Mechanismus zum Fremdsprachenerwerb grofler wird. Diese Perso-
nen bezeichnen sich auch als solche, die das Fremdsprachenlernen im
Prinzip gern mogen. Dieser Zusammenhang konnte dadurch entstehen,
dass der institutionelle Fremdsprachenunterricht hauptsachlich mit Lei-
stungsmessung arbeitet und aus diesem Grund auch das Erlernen einer
Fremdsprache im institutionellen Unterricht vor allem Personen gefillt,
die diesen Mechanismus prinzipiell als fordernd empfinden.

— Personen, die im Prozess der Fremdsprachenbeherrschung den
Mechanismus des Erlebens der Sprache (Faktor 9) bevorzugen, bezeichnen
sich selbst einerseits als spontan und impulsiv im Leben, andererseits
auch als intuitiv handelnd. Zu vermuten ist, dass vielleicht umgekehrt
fiir Leute, die immer griindlich iiberlegen, bevor sie handeln, dieser
Mechanismus nicht sehr erfolgversprechend wire. Mit wachsender Zahl
an erlernten Fremdsprachen wéchst hochstwahrscheinlich die Féhigkeit,
von diesem Mechanismus zum Fremdsprachenerwerb zu profitieren.

— Personen, die im Prozess der Fremdsprachenbeherrschung den
Mechanismus der gezielten Imitation (Faktor 8) bevorzugen, bezeichnen
sich selbst auch als solche, die lieber in einer Gruppe arbeiten und
mit ihr iiber ihre Probleme diskutieren. Die Deutung des festgestellten
Verhiltnisses wire, im Zusammenhang mit einem in der Psychologie
behandelten Konstrukt zu suchen, nach dem Leute, die der Gruppe ei-
nen Vorrang gegeniiber sich selbst einrdumen, auch dazu neigen, von

der Gruppe anerkannte Modelle nachzubilden. ,,Gruppe* wire hier unter
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Umstinden auch als ,,Zielsprachengemeinschaft zu interpretieren (vgl.

Tab.3).

Nach der inhaltlichen Interpretation der durch die Faktorenanalyse ermit-
telten Dimensionen als verschiedene Spracherwerbsmechanismen mochte
ich abschlieBend noch ein Modell (4bb.22) zum Fremdsprachenerwerb
vorschlagen. Es soll, auf den empirischen Resultaten der vorliegenden
Untersuchung basierend, grafisch veranschaulichen, wie durch das Zu-
sammenwirken verschiedener Mechanismen der Fremdsprachenerwerb
stattfindet.

Dieses Modell soll als Hypothese betrachtet werden. Dabei wird das
Zusammenwirken der elf behandelten Spracherwerbsmechanismen (Fakto-
ren) bei der konkreten Stichprobe gezeigt. Sie werden in der Darstellung
mit dem Buchstaben F und jeweils der entsprechenden Faktornummer

von 1 bis 11 markiert.
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Das Modell stellt nicht den Anspruch, den komplizierten Prozess des
Fremdsprachenerwerbs vollstindig zu erkldren — selbst das Design der
Untersuchung wurde nicht mit dieser Intention konzipiert — die Ergeb-
nisse der durchgefiihrten Faktorenanalyse sprechen aber dafiir, dass es
ein mogliches Herangehen an das Problem ist.

Die elf Erwerbsmechanismen erkldren bei dieser Stichprobe bulgarischer
Studenten hypothetisch 66,21 % des gesamten Fremdsprachenerwerbspro-
zesses. Bei einer anderen Stichprobe kann dieser Anteil selbstverstindlich
anders sein. Da die Fremdsprachenerwerbsmechanismen entscheidend
von den konkreten personlichen Fremdsprachenerfahrungen der einzelnen
Individuen der jeweiligen Stichprobe abhingen, ist es durchaus moglich,
dass einige der hier behandelten Erwerbsmechanismen bei einer neuen
Stichprobe iiberhaupt nicht reprasentiert werden, dafiir aber andere zu
extrahieren sind. Zum Beispiel sind einige Erwerbsmechanismen si-
cherlich nur bei Personen bestimmter Nationen anzutreffen, was nicht
bedeuten soll, dass sie bei Menschen anderer Nationen {iberhaupt nicht
funktionieren kdnnten, sondern lediglich, dass sie bei den einzelnen In-
dividuen auf Grund fehlender Erfahrung nicht entwickelt worden sind.
Um ein solches Herangehen an das komplexe Problem ,,Fremdsprachen-
erwerb erfolgreich durchzufiihren, ist es sehr wichtig, die Ausgangsva-
riablen bei einer spdteren Faktorenanalyse sorgfiltig und zuverléssig zu
bestimmen. Der vorliegenden Untersuchung kann zum Beispiel entnommen
werden, dass die Variable L4urresen nicht sehr gut ins Modell passt,
da sie eine niedrige Kommunalitit (vgl. Kap. 3.2.4.1.2) aufweist (vgl.
Tabelle der Kommunalitidtenwerte, Anhang:55). Dies liegt daran, dass sie
mit keiner anderen Variable signifikant korreliert. Das kann bedeuten,
dass entweder die Aktivitdt ,,Laut lesen* ein selbstandiger Mechanismus
zum Fremdsprachenerwerb ist oder dass im Fragebogen A1 schlichtweg

keine Fremdsprachenaktivititen angeboten sind, denen das laute Lesen
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auf Grund bestimmter Gemeinsamkeiten verbunden wire. So miisste
man schon im Vorfeld einer zukiinftigen empirischen Untersuchung
dariiber nachdenken, wie (durch welche andere Ausgangsvariable) diese
eventuelle latente Dimension zu enthiillen wire. Zu iiberlegen ist auch,
mit welchen weiteren Variablen die hier extrahierten Faktoren ERLEBEN,
AusproBIEREN und DRILLEN bei einer ndchsten Analyse ,,unterstiitzt®
werden konnten, um sie noch deutlicher abzugrenzen.

Eine weitere Frage, die sich aus der vorliegenden Untersuchung ergibt
und offen bleibt, bezieht sich auf die Moglichkeit, auf Grund der ermit-
telten fremdsprachenerwerbsspezifischen Dimensionen Fremdsprachen-
profile der einzelnen Personen zu entwickeln, um darzustellen, inwieweit
sich die konkrete Person der verschiedenen Spracherwerbsmechanismen
bedient (vgl. z. B. die Profile beliebiger Probanden aus der Stichprobe,
Abb.23-26).
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Die Faktorenwerte jeder Person konnen positiv oder negativ ausfallen
bzw. naherungsweise bei Null liegen. Ein positiver Faktorwert zeigt,
dass die Person beziiglich des betrachteten Faktors und im Vergleich mit
den anderen untersuchten Personen iiberdurchschnittlich ausgepriagt ist.
Ein negativer Faktorwert zeigt dagegen, dass die entsprechende Person
unterdurchschnittlich ausgepragt ist. Ein Faktorwert nahe Null spricht fiir

eine durchschnittliche Auspragung in Bezug auf den betrachteten Faktor.

4.2 QUALITATIVE BEFRAGUNG: SCHRIFTLICHE ARBEIT B

4.2.1 ANLAGE DER UNTERSUCHUNG

Im Rahmen der zweiten geplanten Stufe der Untersuchung der Lerner-
einstellungen zum Nutzen des Spiels beim Fremdsprachenerwerb wurde
im Sommersemester 2004/2005 das Aufsatzthema an Studenten aus der
Fachrichtung Tourismus an der Sofioter Universitidt gegeben, die zum
Erhebungszeitraum Fremdsprachenseminare (Deutsch oder Englisch)
besuchten.

Innerhalb von 10—15 Minuten sollten sie die Frage ,,Sind Spiele beim
Fremdsprachenlernen niitzlich oder nicht?* schriftlich beantworten. Die
Probanden sollten spontan, ohne jegliche Vorbereitung ihre Meinung
zum Problem aufschreiben. Es wurde im Voraus nicht diskutiert, was
unter ,,Spiele verstanden werden sollte. Die Instruktion lautete, dass
jeder frei sein Verstindnis vom Spiel im Fremdsprachenunterricht dullern
sollte und, falls fiir die Verstidndlichkeit des Geschriebenen noétig, auch
Beispiele fiir die gemeinten Spielarten und -formen anfiihren sollte.
Eine Probandin hat darum gebeten, ihre Arbeit zu Hause bearbeiten
und am ndchsten Tag abgeben zu konnen. Die Arbeit wurde gedruckt

abgegeben und ist im Anhang (77) unter Nummer 22 zu finden.
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4.2.2 CHARAKTERISIERUNG DER STICHPROBE (DESKRIPTIVSTATISTIK)

An der qualitativen schriftlichen Befragung (B) nahmen 27 bulgarische
Studenten teil. Abgegeben wurden — nach dem Prinzip der Freiwilligkeit
— insgesamt 22 Aufsitze.

Von den 22 befragten Personen, die ihre Arbeiten abgegeben haben,
sind 13 weiblichen und 9 méinnlichen Geschlechts (vgl. 4bb.27). Das
Verhéltnis der Geschlechter betragt also etwa 59 % zu 41 %.

GESCHLECHT

20

Personenzahl

Abb.27

Die Altersverteilung der befragten Studenten stellt sich wie folgt dar
(Abb.28):

ALTER

2 JAHRE PERZOHNENZAHL

21

2 19 4
_ ¥ 20 9
< 16
g E 21 5
(]
§ ﬁ 22 3
9 23 0

J 24 0

5

s 25 1

2

1

0

Abb.28
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4.2.3 ANALYSE UND INTERPRETATION

Das schriftliche Material aus den Aufsidtzen (vgl. Anhang:56-77) wird
in einer typologischen Analyse (vgl. Kap. 3.2.4.2) bearbeitet. Als Erstes
wird dabei ein Kriterium bestimmt, nach dem das sprachliche Datenma-
terial systematisch analysiert werden kann. Selbst bei der Formulierung
des Aufsatzthemas wurde vermutet, dass die Probanden bei ihren Beur-
teilungen, ob Sprachlernspiele beim Fremdsprachenlernen niitzlich oder
nutzlos sind, vor allem verschiedene mdogliche Aufgaben des Spielens
innerhalb des gesamten Lernprozesses behandeln wiirden. Eventuell
konnten auch noch einige sozusagen immanente und subjektiv als ty-
pisch wahrgenommene Spieleigenschaften erwdhnt werden, auf Grund
derer gewisse positive Ergebnisse (hinsichtlich der Sprachbeherrschung)
bei der Durchfiihrung eines Fremdsprachenunterrichtsspiels zu erwarten
seien. Diese Inhalte wurden als Typisierungsdimension bei der Analyse
festgelegt und unter dem Begriff SPIELLEISTUNG zusammengefasst. Dies
bedeutet, auf die konkrete Durchfiihrung der typologischen Analyse
bezogen, dass beim Durchsehen des Materials immer nach solchen Ele-
menten gesucht wird, bei denen Spielaufgaben oder Spieleigenschaften
Erwidhnung finden.

Auf den néchsten Seiten wird versucht das nichtstandardisierte Textma-
terial grafisch so darzustellen (vgl. Abb.29-50), dass die verschiedenen
in den Aufsétzen erwédhnten Spielleistungen visuell leicht wahrgenommen
werden konnen.

Das Einstellungsobjekt SpieL sowie auch die erwdhnten SPIELLEISTUNGEN
werden in Ovalen dargestellt.

Die Beurteilungen in Bezug auf die Niitzlichkeit werden in Form von
Rechtecken visualisiert, wobei die weille Farbe einer positiven Ein-
schitzung und die schwarze einer negativen Einschitzung bzw. einer

Einschrinkung der positiven AuBerung entspricht.
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Zusitzlich werden in Sechsecken die von den Probanden gegebenen
Beispiele dargestellt. Meistens sind das konkrete Spielarten oder -formen,
in Einzellfillen aber auch erwihnte Beispiele fiir andere Ubungsarten
oder Lernaufgaben.

Bemerkenswerte AuBerungen werden in den Darstellungen frei — un-
mittelbar an der entsprechenden Spielleistung — angegeben.

In grauen Dreiecken wird gesondert markiert, wenn der Proband aus-
driicklich geschrieben hat, dass er etwas auf Grund seiner eigenen
Erfahrung behauptet.

Die einzelnen Probanden werden oben links auf den Abbildungen
(29-50) mit laufenden Zahlen von I bis 22 und drei GroBbuchstaben
(z. B. ELE oder PLA) kodiert, dazu wird mit f bzw. m das Geschlecht
und anschlieBlich das Alter angegeben, z. B.: “1: ELE, f, 20° oder “4:
PLA, m, 21%

Die vollstindigen Texte des Datenmaterials (B) sind in deutscher Uber-
setzung im Anhang (56—77) zu finden. Als Kriterium fiir die Ubersetzung
der Aufsidtze wurde die moglichst exakte Wiedergabe des Originaltextes
aufgestellt. Dementsprechend wurde beim Ubersetzen weniger Riick-
sicht auf den deutschen Sprachgebrauch und Sprachstil genommen. Die
deutsche Fassung enthélt auch untypische Konstruktionen, um dadurch
erkennen zu lassen, was der bulgarische Text wortlich aussagt.

Damit habe ich auch versucht, subjektive Meinungen iiber die Bedeutung
der auch in den Originaltexten unklar formulierten Stellen weitgehend
auszuschlieBen (entsprechend der Intention des Forschungsdesigns, dass
sich die Probanden in kurzer Zeit zum Thema &dullern sollten, um eine

gewisse Spontaneitit der Antworten zu gewihrleisten).
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1: ELE, f, 20"

Rollenspiele
\ \

\
<G ()
’
Leistung

Lernen

ngezwungenheit

angenehme
Atmosphdre

Arbeit im Team
Anndherung der
Gruppe

Spannung
tiberwinden

NUTZLICH
fir FSE

&
gene & £ by
up

* Angabe des Geschlechts

** Angabe des Alters Abb.29
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2: WXL, f{, 20

Insnszenierungen

Spl el e Dialoge

Erraten von Wortern
Diskussionen

Abwechslung
NUTZLICH
fiir FSE

Erweiterung des
/ ‘ @atzes

Improvisierung

Festigung
des Gelernten

beim Lernen
von Wendungen
und Wortern

Stimulation des
Geddchtnisses

Ubung der
gesprochenen Sprache

NICHT
NUTZLICH
fiir FSE

torung der
Ordnung
Zeitverschwendung)

Abb.30
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3: XLX, f, 22

reizvolle
Idee

NUTZLICH
fiir FSE

Kommentare
in der Gruppe

Kommunikation

durch Assotiatione

4

Lernen

Stimulation des
Geddchinisses

NICHT
AUSREICHEND
NUTZLICH

fiir FSE
Lalls eine Anpassung
am Lernstoff

Abb.31
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4: PLA, m, 21

“Textformen‘

als Sammelbegriff

fiir die genannten
Spielformen

z. B.
Kreuzwortritsel
logische Aufgaben
Sprichworter
7 Riitsel

NUTZLICH
fiir FSE

Erweiterung des Redewendungen
Wortschatzes

“Lernen ist einfach ein Spiel‘
Lernen als Schlussfolgerung

interessanter
Arbeit im Team

aber

nicht grammatische Test

ausreichend \. Biicher lesen
fur FSE

Abb.32
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5: NEL, f, 21

Konzentration

NUTZLICH

. Visualisierun
Ereiterung des g

Wortschatzes

Emotionen

positive

aber
nicht
fur noch
Forttgeschrittene [t

grammatische Ubungen
Lehrbiicher

nicht

geeignet fiir
Grammatikbeherrschung

Abb.33
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6: DIL, f, 21

Sp i e 1 e / Rollenspiele

Dialoge fiihren

NUTZLICH
fir FSE

Sprechen \ 0 s /
trainieren s/ /
s 7 /
7y
/
/ /
Y / /
/ .
/
Y // / é‘{\
/ &
/ Meinungsdufierung) &
/

/

Positive Emotionen

“Kombination vom
i Angenehmeny

( Let;en\? )

S~ —_

Abb.34
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7: PAV, m, 20

NUTZLICH
fiir FSE

Konzentration

Lernen
Stimulation des
Geddchtnisses
M orderung des
Denkenvemogens
aber

nicht
ausreichend
fiir FSE notwendig

7
i

g 0\’\

g

noch

grammatische Ubungen

Storung des

Lernrhythmus
nicht geeignet fiir

Grammatikbeherrschung

Abb.35
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8: GAL, f, 19

SEHR ,,an die Lektionen gebunden*

NUTZLICH
fiir FSE Erweiterung des
Wortschatzes

Verbesserung
der Aussprache

Abb.36
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9: DON, 1, 19

sollen intellektuell sein‘

NICHT
NUTZLICH
fiir FSE

Senkung des Sprach-
niveaus

aper
INTERESSANT

Auswertung und Interpretation

Abb.37
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10: ISA, 1, 19

NUTZLICH
fir FSE

angenehme
Atmosphdre

/
Leistungforderung /
D

angenehm

Abb.38
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11: XAR, f, 20

grammatische
Konstruktionen

Ansporn zur
Selbstdarstellung

Forderung der
Sprachverwendung

,Bei
erwachsenen
Lernenden

sollen die SEHR

Spicle &  rrrricH Wettbewerbscharakter
mit ihren O E—
Interessen fur FSE

und
Einstellung
abgestimmt
werden.*

Angenehme
Atmosphdre

Kommunikation

Systematisierung
der Kenntnisse

Arbeit im Team

Steigerung der
Selbstsicherheit
beim Ausdriicken

Abwdgung der
Kenntnisse

Abb.39
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12: FIL, m, 20

MEISTENS
NUTZLICH Wettbewerbscharakter

fiir FSE

Ansporn zur
Selbstdarstellung

Reale
Situationen

Abb.40
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13: RIN, f, 20

zurzeit

o Englischkurs
s

Y

Q;\?oe‘\
alltigliche Rollenspiele

Situationen

Abwechslung

Entwicklung von
Sprachfertigkeiten

SEHR
NUTZLICH
fur FSE

Anstofs zum
Sprechen

Abweichung

NICHT vom Ziel .,Hauptziel des Spiels:

NUTZLICH Aneignung der Fremdsprache*
fir FSE

Abb.41

169



Auswertung und Interpretation

14: DID, m, 20

Angstbewdltigung
Selbstdarstellung

Meinungsduferung

ebenstreue Rollenspiels Fliissigkeit beim
Situaltionen sprechen
Wettbewerbe
Spiele

/
Stimulation

des Denkens

NUTZLICH.
fiir FSE

Zugdnglichkeit
des Lernstoffs

so wie Kinder ein bestimmtes
Miirchen mit einem konkreten

Bindung an Bild verbinden
konkrete Situation

Abb.42
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15: VLA, m, 25

,Grundlegendes Verfahren zur
Weltwahrnehmung*

+

anschauliche
Mittel

NUTZLICH
fur FSE

Reale
Situationen

Ansporn zur
Selbstdarstellung

Abb.43
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16: DIM, m, 21

,aber besser nur eimnal im Unterricht

fiir 10-15 Minuten*

Kreuzwortriitsel

NUTZLICH
fiir FSE

—_——
——
— —

mit Mal3

Kein Si
ein Sinn Typ ,Hocky Poc lb

Abb.44




17: MAR, m, 22

vielleicht
NUTZLICH
fir FSE

Aktivierung
des Wortschatzes

obwohl
manchmal
langweilig

Unterhaltung

Auswertung und Interpretation

Abb.45
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18: VED, m, 19

Zugdnglichkeit
der Kenntnisse

SEHR keine
NUTZLICH Uberlastung
fur FSE

Lernen

angenehm

Abb.46




Auswertung und Interpretation

19: TAN, f, 20

Spiele (?)
Wettbewerbe
Rollenspiele

NUTZLICH visuelles
Geddchtnis Kreuzwortritsel
trainieren Wortspiele
Ausfiillen von Liicken

Lernen

Singen

Erweiterung de
Wortschatzes

emotiona

geladen

Geddchtnis
fordernd

Storung des
Lernprozesses

Wettbewerbe

fiir ANFANGER

zu leicht fiir

Fortgeschrittene
Zerstreuung
niitzlicher fiir

FORTGESCHRITTENE

Tests
Ubersetzungen
grammatische Ubungen

Abb.47
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20: MSI, {1, 20

/1 0\

\
Alltagssprache > \
\

Gewdhnung
an die Al \
Aussprache situationsgerechtes

Sprechen
trainieren

Abwechslung

Lernen

Berufssprache

Abb.48
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21: STO, m, 20

Rollenspiele >
|

.
|

|

unsch nach
— Arbeit

NUTZLICH

Verbesserung der miindly
chen Fertigkeiten

aber
interessante
Themen

aber
ABHANGIG
vom Format
und der
Durchfiihrungsart

Abb.49
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22: JAS, f, 23

< Wettbewerbe >\
/ N
Selbstdarstellung

Beherrschung von lexi
kalischen Einheiten

informelle
Kommunikation

Entwicklung von
praktischen Fertigkeiten

Abb.50
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Die Bearbeitung und Analyse der schriftlichen Arbeiten (B) sollte primér
der Erstellung des Erhebungsinstruments A2 dienen. Doch ist es an dieser
Stelle interessant zu erwihnen, dass die Sprachlernspiele in den Arbeiten
generell positiv eingeschitzt werden — im Unterschied zu den Resultaten
aus dem Fragebogen A1, in dem aber die Benotung der Spiele im Vergleich
mit anderen Fremdsprachenaktivititen erfolgte. Eine Ausnahme macht nur
Proband 9/DON (vgl. Abb.36 und Anhang:94), in dessen Arbeit Spiele ein-
deutig als ,,nicht niitzlich* beurteilt werden. Bei allen anderen Probanden
ist die Bewertung von Spielen eher positiv, wobei sie bei den verschiedenen
Personen selbstverstindlich variiert.

Aus dem gesamten Material wurden 15 positive Spielleistungen extrahiert.
Die Spiele im FU sind demnach:

(1)  entspannend, erholsam

(2) die Kommunikation fordernd

(3)  kreativ, schopferisch

(4) zukonkreten Fremdsprachenkenntnissen und -fertigkeiten beitragend
(5)  zur personlichen Darstellung beitragend

(6) intellektuell herausfordernd

(7)  unterhaltsam, lustig

(8)  den Unterrichtsrahmen brechend/den Unterricht iibergreifend

(9) Kklar/sinnvoll geregelt

(10) frei von Sanktionen

(11) wettbewerblich orientiert

(12) angepasst/angemessen

(13) gemeinschaftlich, kollektiv

(14) einfach/leicht durchfiihrbar

(15) frei, ungezwungen

Auf der Basis dieser 15 Spielleistungen wurden die 15 standardisierten

Antworten im Fragebogen A2 entwickelt (vgl. Anhang:6).
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4.3 ZWEITE QUANTITATIVE BEFRAGUNG: FRAGEBOGEN A2

4.3.1 ANLAGE DER UNTERSUCHUNG UND KODIERUNG DER DATEN

Im Rahmen der geplanten dritten Stufe der empirischen Untersuchung
wurden im Wintersemester 2005/2006 die Daten aus dem Fragebogen
A2 (vgl. Anhang:6) erhoben.

Grundgesamtheit der Befragung waren wieder Studenten der Sofioter
Universitét, die zum Erhebungszeitraum Fremdsprachenseminare (Deutsch
oder Englisch) in der Fachrichtung Tourismus besuchten. Das Ausfiil-
len des Fragebogens A2 (sowie Al) wurde in Seminarrdumen unter
Aufsicht der zur Mitwirkung bereiten Dozenten durchgefiihrt. Fiir die
Analyse wurden nur die Fragebogen ausgewertet, die vollstindig und
korrekt ausgefiillt waren. Diese wurden dann von mir kodiert, um das
Statistikprogramm Statistica fiir Windows zur Auswertung des Daten-
materials verwenden zu konnen.

Die Benotung der standardisierten Antworten auf die Frage Welchen
Bedingungen soll ein Spiel im Fremdsprachenunterricht entsprechen,
damit Sie es personlich als niitzlich akzeptieren? (vgl. A2, Anhang:6)
wird mit den Ziffern von 0 bis 4 kodiert wie folgt:

0 = ohne Bedeutung (Schulnote 2)

1 = mit wenig Bedeutung (Schulnote 3)

2 = wichtig (Schulnote 4)

3 = sehr wichtig (Schulnote 5)

4

= unverzichtbar (Schulnote 6).

Bei der Variable GEscHLECHT steht:
— FEMALE fir weiblich und
— MALE fir mdnnlich.

Bei der Variable ALTER stehen die angegebenen Lebensjahre.
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In weiteren Diagrammen und Tabellen konnen fiir die 15 angegebenen
Spielleistungen (vgl. standardisierte Antworten in A2, Anhang:6) folgende

Abkiirzungen vorkommen::

Var 1: ERHOLUNG

fir Antwort 1

Var 2: SOZIAL fiir Antwort 2
Var 3: KREATIV fiir Antwort 3
Var 4: NUTZEN fiir Antwort 4
Var 5: SELBSTDA fiir Antwort 5
Var 6: KONNEN fiir Antwort 6
Var 7: LUSTIG fiir Antwort 7
Var 8: VERGESS fiir Antwort 8
Var 9: REGEL fiir Antwort 9

Var 10: KEINE NO fiir Antwort 10
Var 11: WETTBWRB
Var 12: ANGEPASS
Var 13: ANDERE
Var 14: EINFACH

Var 15: FREIHEIT

fiir Antwort 11
fir Antwort 12
fiir Antwort 13
fiir Antwort 14

fir Antwort 15

Var 16: ALTER und Var 17: GESCHL sind Abbkiirzungen fiir das
Alter bzw. Geschlecht (vgl. Anhang:6, oben rechts).

Die Personen (Einzelfille) werden mit laufenden Zahlen von I bis 96
kodiert, in Klammern wird mit (f) bzw. (m) das Geschlecht, anschlieBend

das Lebensalter angegeben, wie bei der Kodierung des Fragebogen Al.

Alle kodierten Daten des Fragebogens A2 sind dem Anhang (78-79)

zu entnehmen.
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4.3.2 CHARAKTERISIERUNG DER STICHPROBE (DESKRIPTIVSTATISTIK)

Der Fragebogen A2 wurde insgesamt an 100 bulgarische Studenten
beider Geschlechter verteilt. Als giiltig (vollstindig und nach den In-
struktionen ausgefiillt) erwiesen sich 96 von ihnen.

Die Geschlechterverteilung betrdgt 65 (etwa 68 %) Studentinnen zu 31
(etwa 32 %) Studenten (vgl. Abb.51).

GESCHLECHT

920

80

70

60

50

40

Personenzahl

30

20

Abb.51

Das Alter der Probanden variierte zwischen 18 und 27 Jahren (vgl.

Abb.52).
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4.3.3 ANALYSE UND INTERPRETATION

Bei der Analyse des Datenmaterials des Fragebogens A2 wird analog zu
A1l vorgegangen. In die Faktorenanalyse werden die ersten 15 Variablen
aus dem Datensatz A2 einbezogen (vgl. Anhang:78-79).

Die Zusammenstellung der Ergebnisse der Befragung zu den subjek-
tiven Einstellungen erwachsener Lerner betreffend die Akzeptabilitit
der Spiele im Unterricht zeigt, dass als wichtigste Charakteristik eines
Sprachlernspiels sein Beitrag fiir das Erwerben konkreter Kenntnisse
und Fertigkeiten in der Fremdsprache (Var 4: NurzeN) genannt wird.
Tabelle 4 und Abbildung 53, in denen die 15 Spielleistungen nach
dem Mittelwert der gegebenen Noten (5. Spalte in Tab.4) eingeordnet
sind, veranschaulichen, wo die aufgezéhlten Spielleistungen auf der

Prioritdtenliste der Probanden rangieren. Gleich nach der Erwartung an

Variables ValidN Min Max Mean
1 NUTZEN 96 1 4 3.542
2 REGEL 96 0 4 3.219
3 SOzZIAL 96 0 4 3.104
4 ANDERE 96 0 4 3.031
5 KREATIV 96 0 4 3.021
6 ERHOLUNG 96 0 4 3.000
7 LUSTIG 96 0 4 2.938
8 EINFACH 96 0 4 2.667
9 FREIHEIT 96 0 4 2.656
10 KONNEN 96 0 4 2.521
11 VERGESS 96 0 4 2.479
12 ANGEPASS 96 0 4 2.479
13 SELBSTDA 96 0 4 1.979
14 KEINE_NO 96 0 4 1.948
15 WETTBWRB 96 0 4 1.469
Tab.4
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den konkreten Nutzen kommt die Erwartung an klare Regeln und die
Verstiandlichkeit des Spiels, und einen Platz weiter, auf dem 4. Platz,
die Erwartung, dass auch die anderen Lerner beim Spiel mitmachen.
Dieses Ergebnis spricht dafiir, dass die Probanden (erwachsene Fremd-
sprachenlerner) vor allem dann ein Spiel im Unterricht akzeptieren,
wenn auch wihrend seiner Durchfiihrung dem anerkannten Verhaltens-
muster des Fremdsprachenunterrichts gefolgt wird und alle entstandenen
Spielsituationen den strukturellen Kontext des Unterrichts behalten (vgl.
auch Kap. 2.4.2). Es iiberwiegt also die Einstellung, dass der Fremd-
sprachenunterricht durch Spielen nicht zerstort werden darf, sondern
alle einzelnen Spielhandlungen ,,an dem richtigen Platz*“ sein sollten.
Im Anhang (80-84) sind Histogramme abgebildet, die vollstindig die
Haufigkeitsverteilung der Antworten (Noten) zu den 15 Variablen (Spiel-
leistungen) veranschaulichen.
Als néchstes wird eine Faktorenanalyse mit den 15 Variablen durch-
gefiihrt, um sie in neue, nicht korrelierte Variablen zu transformieren.
Die extrahierten Faktoren sollen die engeren Relationen zwischen den
Bedingungen, unter denen das Spiel im Unterricht subjektiv als niitzlich
empfunden wird, erkldren. Auf dieser Grundlage wird dann versucht,
spezifische Erwartungstypen in Bezug auf die konkreten Beitrdge der
Fremdsprachenunterrichtsspiele zu definieren.
Bei der Darstellung wird nach den gleichen Ablaufschritten wie bei der
Analyse von Al vorgegangen:

— Analyse der Zusammenhinge zwischen Variablen

— Rechnerische Ermittlung der Faktoren

— Bestimmung der Faktorenanzahl

— Interpretation der Faktoren
Die Korrelationsanalyse der 15 Ausgangsvariablen (A2) hat ergeben,

dass in der Itemskala ohne Ausnahmen fir alle 15 einzelnen Variablen
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hohe Korrelationen (signifikant bei p<0,05) mit anderen Items existie-
ren (vgl. vollstindige Korrelationsmatrix im Anhang:85). Die hohen
Korrelationswerte rithren auch daher, dass es keine ,,zufdllige* Variable
in der Skala gibt, alle sind eindeutig auf ,,Spiel im FU*“ bzw. dessen
potenziellen Leistungen im Unterricht bezogen, was schon bei der
Planung und Entwicklung des Erhebungsinstruments A2 vorausgesetzt
wurde. Abbildung 54 (entspricht der Korrelationsmatrix im Anhang:85)

veranschaulicht die Korrelationen aller 15 Items untereinander.
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Abb.54

Die Faktorenextraktion erfolgte anhand der Option PRINCIPAL COMPONENTS
(Hauptkomponentenanalyse) des Statistikprogramms Statistica fiir Win-
dows.

Tabelle 5 zeigt alle potenziell zu extrahierenden Faktoren in absteigender
Bedeutung und liefert vollstindige Informationen iiber den Eigenwert
(2. Spalte), den Anteil der Gesamtvarianz (3. Spalte), den kumulierten
Eigenwert (4. Spalte) und die kumulierte Varianz (5. Spalte).

Bei der Bestimmung der Anzahl der weiterhin bei der Analyse in
Betracht zu ziehenden Faktoren werden die zwei gebrauchlichsten Ab-

bruchkriterien, also das Kaiser-Kriterium und der Scree-Test (vgl. Kap.
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.1.3) angewendet.
Nach dem Kaiser-Kriterium (Eigenwert des Faktors groBer 7) sollen im

Modell 4 Faktoren beriicksichtigt werden (vgl. 7ab.5).

F';Ic()tor Eigenwert Gesa:{:tvarianz Eli(guemnwért kumzolativ
1 3.601650 24.01100 3.60165 24.0110
2 2.733468 18.22312 6.33512 42.2341 EIGENWERT > 1
3 1.695009 11.30006 8.03013 53.5342
4 1.331603 8.87735 9.36173 62.4115 |
5 958602  6.39068  10.32033  68.8022
6 829797 5.53198 11.15013 74.3342
7 762143 5.08096 11.91227 79.4152
8 661463 4.40976 12.57374 83.8249
9 596499 3.97666 13.17024 87.8016
10 450279 3.00186 13.62051 90.8034
11 396173 2.64115 14.01669 93.4446
12 .309461 2.06307 14.32615 95.5077
13 .279098 1.86066 14.60525 97.3683
14 .226546 1.51031 14.83179 98.8786
15 .168207 1.12138 15.00000 100.0000

Tab.5

Der Scree-Test spricht ebenfalls fiir 4 Faktoren, da es eine deutliche
Bruchstelle im Diagramm gibt. Der Bruch taucht am Punkt des 5.
Faktors auf (vgl. Abb.55)) und die Werte der darauf folgenden Fakto-
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ren beginnen sich sehr dhnlich zu sein. Da der Graph einen deutlichen
Knick aufweist, kann man alle Eigenwerte rechts von diesem Knick als
nur zufdllig von Null verschieden auffassen, um sie dann nicht weiter
zu verwenden.

Die Entscheidung iiber die Bestimmung der wesentlichen Faktoren bei
der Auswertung des Datenmaterials (A2) fillt nach den zwei {iblichen
Kriterien eindeutig zugunsten der Zahl 4 aus. Dies spricht fiir die Kon-
sistenz der vier neuen Dimensionen, die auch den Grof3teil — 62,41%,
— der Gesamtvarianz aller Ausgangsvariablen auf sich versammeln (vgl.
Tab.5).

Im Folgenden werden die vier Faktoren der rotierten Losung behandelt.
Die Rotation erfolgt nach der Varimax-Methode (vgl. Kap. 3.2.4.1.3).
Auf Grund der eindeutigen Losung beziiglich der Anzahl der wichtigen
Faktoren bei diesem Datensatz wird nur das 4-Faktorenmodell analysiert.
Die inhaltliche Interpretation der Faktoren wird sich auf die Faktorla-
dungstabelle (7ab.6) beziehen, die die rotierte Faktorladungsmatrix des
4-Faktorenmodells darstellt. Im Fettdruck werden nur die Faktorladungen
dargestellt, die als Interpretationshilfe dienen sollen, deren absoluter
Wert also groBer oder gleich 0,5 ist. In Einzelfdllen werden auch die
nichstfolgenden Faktorladungen von Variablen unterstrichen, die meiner
Meinung nach ebenfalls der Interpretation dienen konnen.

Die vier durch die Faktorenanalyse ermittelten Dimensionen werden
zunidchst bezeichnet und kurz beschrieben, um sie auch inhaltlich zu
bestimmen. Die Faktorladungsmatrix zeigt bei diesem Datensatz den Zu-
sammenhang zwischen den Bewertungen der aufgezihlten Spielleistungen
und den hypothetischen noch nicht benannten Typen von subjektiven
Erwartungen in Bezug darauf, was ein Spiel im Fremdsprachenunter-
richt ausmachen muss, um einen Nutzen beim Fremdsprachenerwerb

zu gewidbhrleisten.
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Factor 1 FAcTor 2 FacTor 3 FacTor 4
Var 1: ERHOLUNG .016298 -.264014 .190250 .083950
Var 2: SOZIAL -.148650 .047679 .318443 .570978
Var 3: KREATIV 484204 -.058451 -.243630 572370
VAR 4: NUTZEN -.130824 677808 -.234486 -.066862
Var 5: SELBSTDA 119965 120603 .046815 758290
Var 6: KONNEN 178037 .160769 -.475221 .662921
Var 7: LUSTIG 719129 .066235 -.166897 300477
Var 8: VERGESS 556131 140370 .150782 -.064494
Var 9: REGEL .393450 .724698 -.096719 .264244
Var 10: KEINE_NO 176059 .063523 .198136 -.021703
Var 11: WETTBWRB .666188 -.250148 -.000793 248775
Var 12: ANGEPASS -.072587 .822421 120055 -.045568
Var 13: ANDERE 139130 .858020 -.042432 .044781
VAR 14: EINFACH 444807 178826 .704663 151539
Var 15: FREIHEIT 162789 -.257966 259772 .618248
ExpL.VAR 2.596303 2.702194 1.747716 2.315517
Prp.ToTL 17,3 % 18,0 % 1.7 % 15,4 %

Tab.6

Tabelle 7 zeigt die Gruppierung der Variablen nach ihren Faktorladun-
gen in den vier Faktoren. Damit wird versucht zu veranschaulichen,
wie die vier bei der Durchfiihrung der Faktorenanalyse entstandenen
Dimensionen durch die Ausgangsvariablen inhaltlich gestiitzt werden,
damit ihnen schlieBlich auch sinnvolle Namen gegeben werden kon-
nen. In der abgebildeten rotierten Matrix (7Tab.7) werden zur besseren
Ubersichtlichkeit Werte unter 0,15 unterdriickt, die hochsten Werte pro
Zeile grau unterlegt und die Spielleistungen (Ausgangsvariablen) in

der Reihenfolge ihrer hochsten Ladung nach Faktoren sortiert. In der
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ersten Spalte wird die Nummer der Ausgangsvariable (vgl. auch Tab.6,

Seite 189 oder A2, Anhang:6) angegeben. In der zweiten Spalte sind

Kurzbeschreibungen der potentiellen Spielleistungen angegeben, die

die Probanden subjektiv nach ihrer Wichtigkeit bewerten sollten. In

der dritten Spalte befinden sind die Faktorladungen der Variablen, die

Korrelationswerte jeder Ausgangsvariable (Spielleistung) gegeniiber den

vier neuen Dimensionen (den gesuchten Erwartungstypen).

No WICHTIG Spiel Faktor Faktor Faktor Faktor
. , . . im FU
Var beim Spielen im FU ist, dass... ist... 1 2 3 4
1. Fak_tor
10 | es keine Noten gibt = Alternative 0.78 0.20
17,3 %
7 | das Spiel amusiert 0.72 -0.17 0.30
11 | das Spiel mit Wettbewerbscharakter ist 0.67 -0.25 0.25
8 | man den Unterricht vergessen kann 0.56 0.14 0.15
3 | man schopferisch tatig sein kann 0.48 -0.24 0.57
14 | das Spiel einfach ist 0.44 0.18 0.70 0.15
2. Faktor
13 | alle Lerner mitmachen = Lerninstrument 0.14 0.86
18,0 %
12 | das Spiel am Lernprozess angepasst ist 0.82 0.12
9 | das Spiel klare Regeln hat 0.39 0.72 0.26
4 | man den konkreten Nutzen fir den FSE sehen kann -0.13 0.68 -0.23
3. Faktor
. = Erholung
1 | man sich entspannt -0.26 0.79
P 1.7 %
14 | das Spiel einfach ist 0.44 0.18 0.70 0.15
-~
6 | (-) man sein Kénnen beweisen kann 0.18 0.16 —0?48 0.66
4. Faktor
) ) = Selbstdarstellung
5 | man sich zeigen kann 0.12 0.12 0.76
15,4 %
6 | man sein Konnen beweisen kann 0.18 0.16 -0.48 0.66
15 | man sich frei fuhlt 0.16 -0.26 0.26 0.62
3 | man schopferisch tatig sein kann 0.48 -0.24 0.57
2 | man die Anderen kennen lernen kann -0.15 0.32 0.57
Tab.7
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FakTOR 1 mit dem Namen ,,ALTERNATIVE® entspricht einem Erwartungstyp,
nach dem das Spiel im Fremdsprachenunterricht als eine alternative
Betitigung aufgefasst wird und daher in einem gewissen Gegensatz zu
dem steht, was im Unterricht als ,,iblich* gilt. Hier finden sich einer-
seits Items, die direkt darauf hinweisen, dass im Spiel die Flucht vor
der Unterrichtswirklichkeit gesucht wird (Var 10, 8 und in gewissem
Kontext auch 14), und anderseits solche, die das Spiel als amiisant,
spannend und kreativ kennzeichnen (Var 7, 11 und 3) — Charakteristika,
die dem Fremdsprachenunterricht (leider oft) fehlen. Spiel gilt hier als
die ,,andere* und auch ,,bessere” Moglichkeit, Fremdsprachen zu lernen:
Dadurch, dass die Sprachlernspiele einen neugierig machen und Interesse
wecken, sodass man sich ganz auf sie konzentriert, kann der Fremd-
sprachenerwerb absichtslos und der Unterricht gelockert stattfinden, was

nach diesem Denkmuster auch als erfolgsversprechender aufgefasst wird.

Im FakTor 2 sind Items, die eindeutig auf eine perfekte Integration
des Spiels in die Fremdsprachenunterrichtsrealitit hinweisen (Var 13,
12, 9 und 4), deswegen wird der Faktor mit der Uberschrift , LERN-
INSTRUMENT® versehen. Er entspricht einem Erwartungstyp, nach dem
das Spiel im Fremdsprachenunterricht nur als ein gut ausgearbeitetes
methodisches Mittel einzusetzen ist, dessen allgemein anerkannten (und
oft als verbindlich geltende) Regeln die Arbeit bzw. Zusammenarbeit
aller Lernenden im Unterricht garantieren. Spielen wird nach diesem
Erwartungstyp als eine Art Ubung betrachtet, die vielleicht etwas ein-
facher, amiisanter und deswegen angenehmer ist, aber auch unbedingt
planvoll und nach klaren Vorgaben durchgefiihrt werden sollte. Wenn
die Sprachlernspiele nicht nach diesem Muster stattfinden, werden sie
von den entsprechenden Personen als sinnlos und tberfliissig oder zu-

mindest als rein zusitzlich und fiir das Fremdsprachenlernen unwichtig
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empfunden werden — und daher im Unterricht auch unerwiinscht sein.

Der Faktor 3 wird ,,ERHOLUNG® genannt, denn auBler den zwei Items
(Var 1 und Var 14), die das subjektive Bediirfnis nach einer (zeitwei-
lig) geringeren Intensitit der Unterrichtsbeschéftigungen aufdecken, ist
hier auch ein Item (Var 6) mit einem hohen absoluten Wert, aber mit
negativem Vorzeichen enthalten, das auf geistige Anstrengung hinweist.
Das Spielen im Unterricht ist nach diesem Erwartungstyp eine Erho-
lungspause, an der gelegentlich mehrere Personen (vgl. auch Faktor-
ladung von Var 2 in diesem Faktor, Tab.6 oder Tab.7) beteiligt sind.
Das Spiel hat hier also erginzende Funktionen und wird deutlich von
der ,,Arbeit™ abgegrenzt, indem es sich von den spezifischen Lernzielen

des Fremdsprachenunterrichts loslost.

Im FAKTOR 4 — ,,SELBSTDARSTELLUNG" — sind unterschiedliche Aspekte
der Spielfunktionen im Fremdsprachenunterricht vereinigt. Kennzeichnend
fiir diesen Erwartungstyp ist jedoch die soziale Komponente. Das Spiel
ist hiernach ein Mittel zur Bestitigung sowohl der ,,Personlichkeit” im
Allgemeinen (Var 5, Var 15, Var 3, in gewissem Kontext auch Var 2)
als auch der ,,Autoritdt” auf dem Gebiet des Fremdsprachenlernens (Var
6). Die Sprachlernspiele dienen dabei in hohem Malle dem personlichen
Streben nach sozialer Anerkennung — etwas, das sich auch im Wunsch
nach einem deutlich ausgedriickten und gelegentlich ,,gelobten* Erfolg
bzw. Sieg (vgl. dazu Faktorladung von Var 11 in diesem Faktor) duflern
kann. Entsprechend sollen die Spiele nach diesem Erwartungsmuster im
Fremdsprachenunterricht auch die Aufgabe libernehmen, den Prozess
der Lernerintegration in die Gruppe zu unterstiitzen (vgl. Faktorladung

von Var 2).

Da bei der Hauptkomponentenanalyse immer eine Rechtwinkligkeit der
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Achsen bestehen muss und auch die nachfolgend durchgefiihrte Varimax-

Rotation eine rechtwinklige Rotation ist, sind die vier extrahierten Fakto-

ren voneinander unabhingige GroBlen (rechtwinkelig/orthogonal bedeutet

im Sinne der Faktorenanalyse unkorreliert). Die vier Erwartungstypen

bedingen sich also gegenseitig nicht.

Die Plots mit den Faktorladungen (A4bb.56—61) veranschaulichen, wie

die Ausgangsvariablen (iiber die die vier extrahierten Erwartungstypen

gemessen wurden, da sie selbst nicht direkt messbar sind) auf den Fak-

torenachsen zu positionieren sind (vgl. auch 7Tab.6 und Tab.7).
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FAKTORLADUNGEN: FAKTOR 1 vs. FAKTOR 4
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FAKTORLADUNGEN: FAKTOR 2 vs. FAKTOR 3
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FAKTORLADUNGEN: FAKTOR 2 vS. FAKTOR 4
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FAKTORLADUNGEN: FAKTOR 3 vs. FAKTOR 4
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Wie auf den Plots zu sehen ist, sind die vier Typen von Lernererwar-

tungen voneinander unabhingig, aber nicht generell gegensitzlich. Sie

konnen nach verschiedenen Kriterien positiv oder negativ laden (also

auch Oppositionen bilden) oder aber auch neutral bleiben.

Auf den nichsten Darstellungen (4bb.62—63) wird versucht, auf Grund der

vorgeschlagenen inhaltlichen Interpretationen der vier Faktoren (145—-146)

grafisch zu zeigen, wo die vier Typen von Lernererwartungen hinsichtlich

einiger Kriterien fiir Spiele als Handlungsformen im Unterricht rangieren.
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Als Kiriterien (Achsen in den Darstellungen) sind hier — nur beispielhaft
— vier in spieltheoretischen Behandlungen oft erwdhnten Spielmerkmale
gewihlt, namlich: der Abwechslungsgrad, der Gemeinschafisgrad, der
Freiheitsgrad und der Schwierigkeitsgrad der Spiele. Es soll dadurch
deutlich werden, dass einige der Merkmale/Kriterien den verschiedenen
Erwartungsmustern gemeinsam sein konnen.
Anhand der durchgefiihrten Faktorenanalyse wird demnéchst bestimmt,
welche Werte die Personen aus der Stichprobe hinsichtlich der vier
Erwartungstypen annehmen. Jeder Person sind konkrete Werte beziig-
lich der Auspriagung der extrahierten Faktoren zugeordnet (vgl. An-
hang:86—87). Die Interpretation der Faktorwerte ergibt sich daraus, dass
die Eigenschaft der Standardisierung der messbaren Variablen auch auf
die latenten Variablen (Faktoren) iibertragen wird. Die Faktoren sind
dadurch ebenfalls standardisiert, indem sie einen Mittelwert von 0 und
eine Varianz und Standardabweichung haben. Die Interpretation im
Hinblick auf den betrachteten Faktor ist:

~ 0 : Durchschnittliche Ausprigung

> @ : Uberdurchschnittliche Ausprigung

< 0 : Unterdurchschnittliche Auspragung.
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Die Histogramme (Abb.64—67) stellen grafisch die Haufigkeiten der
Faktorenwerte aller Personen aus der Stichprobe zu jedem der vier
Faktoren dar.

Die Abbildungen illustrieren, dass in Bezug auf die gesamte Stichprobe
die vier extrahierten Erwartungstypen in hohem Mafe gleichmifBig verteilt
sind. Gleichzeitig konnen die vier Faktorenwerte jeder einzelnen Person
untereinander verglichen werden. Anhand der ermittelten Faktorenwerte
(Anhang:86—-87) kann man beispielsweise behaupten, dass die Erwartung
Spiel soll eine Alternative des FU darstellen (1) bei Person Nummer
10 aus der Stichprobe (vgl. Anhang:86) wesentlich stirker ausgepragt
ist als die Erwartungstypen: Spiel soll ein Lerninstrument im FU sein
(2), Spiel soll ein Mittel zur Erholung im FU sein (3) und Spiel soll

ein Mittel zur Selbstdarstellung im FU sein (4). Diese Person erwar-

FAKTOR 1: ,,SPIEL ALS ALTERNATIVE*

Abb.64

FAKTOR 2: ,,SPIEL ALS LERNINSTRUMENT®

Abb.65
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FakTor 3: ,,SPIEL ALS ERHOLUNG*

Abb.66

FAKTOR 4: ,,SPIEL ALS SELBSTDARSTELLUNG®

-3

Abb.67

tet von Sprachlernspielen ausschlieBlich, dass sie den Lernenden eine
Alternative der typischen Unterrichtsaktivititen anbieten (vgl. Abb.68).
Da die vier extrahierten Typen von Lernererwartungen (Faktoren) von-
einander unabhéngig (orthogonal) sind, sollten auch die Vektoren 1, 2,
3 und 4, die ihnen entsprechen (vgl. Abb.68), nicht als entgegengesetzte
GroBen betrachtet werden. Dies kann natiirlich in einem zweidimensio-
nalen Bild nicht dargestellt werden: In diesem Fall — ab vier Faktoren
— wére von einem ,,Hyper-Korper* (nach Holm 1976:11) zu sprechen.
Die Abbildung kann also den ,,Hyper-Korper™ der subjektiven Einstel-
lungen zu Sprachlernspielen der ausgewihlten Person nur vereinfacht
darstellen.

Bei jeder einzelnen Person aus der Stichprobe werden die vier Erwar-

tungstypen anders représentiert, aus diesem Grund werden auch die
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Einzelfall/Person 1
10 (f) 21
4 2
Abb.68
3
1 22 2 (m) 22 3() 22 4 (f) 20
1 1 1
. ) 4 Ai}\ ) 4 2
N
3 3 3
Abb.69 Abb.71 Abb.72

»Hyper-Korper”, die den individuellen personlichen Einstellungen zu
Sprachlernspielen entsprechen, wesentlich voneinander abweichen (vgl. z.
B. die vier Darstellungen, Abb.69—72, die den Faktorenwerten der ersten
vier Personen aus der Stichprobe A2 entsprechen, dazu Anhang:86).
Tabelle 8 veranschaulicht die Korrelationen zwischen den vier Typen von
Lernererwartungen in Bezug auf die Spielleistungen im Fremdsprachen-
unterricht und den erhobenen Daten zu Alter und Geschlecht innerhalb
der Stichprobe (Var 16 und Var 17 in A2, vgl. Anhang:78-79).
Festzustellen ist, dass der erste und der zweite Erwartungstyp eine
Abhidngigkeit vom Geschlecht aufweisen. Fett gedruckte Werte zeigen
Korrelationen auf, die hochsignifikant (bei p<0,01) sind.

FAKTOR 1 FAKTOR 2 FAKTOR 3 FAKTOR 4

Alternative Lerninstrument Erholung Selbstdarstellung
ALTER — 0.01 - 0.15 - 0.12 0.00
GESCHL - 0.27 0.28 - 0.07 - 0.12

Tab.8
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Sprachlernspiele stellen also fiir Ménner 6fter als fiir Frauen eine Alter-
native im Fremdsprachenunterricht dar, ,,die andere Moglichkeit®, eine
Fremdsprache zu beherrschen.

Die Frauen bevorzugen Spiele als gut geplante und dem Lernprozess
angepasste Mittel, die ihren Platz im Unterricht finden.

Die anderen zwei Erwartungstypen (Spiel = Erholung und Spiel = Selbst-

darstellung) sind gegeniiber den Variablen GESCHLECHT und ALTER neutral.

In Bezug auf die im Vorfeld der Erhebung entwickelte dritte Arbeits-
hypothese (vgl. Kap. 3.1.2) kann man anhand der Resultate der durch-
gefithrten Analyse (A2) folgende Schlussfolgerungen ziehen:

— Es gibt tatséchlich verschiedene Typen personlicher Erwartungen
an die potentiellen Leistungen der Sprachlernspiele im Fremdsprachenun-
terricht, die die subjektiven Lernereinstellungen zum Nutzen des Spiels
beim Fremdsprachenerwerb bedingen. In der vorliegenden Studie wurden
vier solcher Erwartungsstypen isoliert, die voneinander unabhingig sind
(oben diskutiert).

— Auch wenn das Spielen allen anderen Fremdsprachenaktivititen
im Unterricht in vieler Hinsicht gegeniibergestellt und als ein nach auflen
geschlossener Handlungsrahmen aufgefasst wird (vgl. die Analyse von
A1), deuten die einzelnen Personen seinen Beitrag zum Fremdsprachen-
erwerb subjektiv ganz unterschiedlich. Die spezifischen Kombinationen
der Auspriagungen der vier extrahierten Erwartungsstypen (A2) bedingen
bei den einzelnen Lernern ihre differenten Vorlieben (positive Einstel-
lungen) zu den verschiedenen Arten und Formen von Sprachlernspielen
im Unterricht und dadurch eventuell auch die unterschiedliche Effizienz

dieser Spiele beim individuellen Fremdsprachenerwerb.
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4.5 HYPOTHESEN

Das wichtigste wissenschaftliche Produkt jeder explorativen Untersuchung
ist die Generierung von Hypothesen. Folgende Hypothesen ergeben sich
aus den Forschungsergebnissen aller Untersuchungsphasen dieser Studie.
Sie werden aber hier nicht nach Forschungsphasen ausgelegt, sondern
so systematisiert und eingeordnet, dass jede von ihnen sinnvoll oder
notwendigerweise zur nichsten fiihrt. Diese Systematik stellt in aller
Kiirze meinen Versuch dar, eine wissenschaftliche Erklarung der wich-
tigsten Zusammenhédnge in Bezug auf das Forschungsobjekt der Arbeit
zu geben. Ich bin dabei von diesen Annahmen {iiber die subjektiven
Einstellungen erwachsener Fremdsprachenlerner zum Nutzen des Spiels
beim Fremdsprachenerwerb ausgegangen, die auf Grund der empirischen

Resultate in hohem Malle als richtig zu erkennen sind.

A. (a) Sprachlernspiele werden beim Fremdsprachen-
lernen dann als ,,niitzlich” fiir den Fremdsprachenerwerb

wahrgenommen, wenn sie positive Emotionen erzeugen®.

(b) Sie dienen damit einem fiir viele Personen
giiltigen Fremdsprachenerwerbsmechanismus, der darin
besteht, sich bei der Beschéftigung mit der Fremdsprache

zu AMUSIEREN (vgl. Analyse von Al).

B. Das Vorhandensein von positiven Emotionen (Gefiih-
len der Freude, des Vergniigens oder der Zufriedenheit)

wihrend des Spielens bedingt die Lerneriiberzeugung,

* Wenn das nicht der Fall ist — wenn man sich wahrend des Spielens nicht amusiert —
kénnten die einem Spiel zugeschriebenen positiven Beitrdge zum Fremdsprachenerwerb
erfolgreicher durch andere Aktivitdten erzielt werden. (Die Intention beim Einsatz eines
Spiels ist, dass aus SpaR am Spielen SpaR am Lernen wird.) Ahnlich ist die Situation z.
B. auch mit dem Singen im Fremdsprachenunterricht.

200



Auswertung und Interpretation

dass Sprachlernspiele immer einen gewissen Nutzen beim

Fremdsprachenerwerb haben (vgl. Analyse von B).

C. Der Grad der Niitzlichkeit der Sprachlernspiele ist im-
mer subjektiv gepragt (vgl. Analysen von A1,B und A2).

D. Im Vergleich mit anderen Fremdsprachenaktivitdten wird
der Beitrag der Sprachlernspiele zum Fremdsprachener-
werb von erwachsenen Lernern meistens als mittelméfBig

beurteilt (vgl. Analyse vonAl).

E. Erwachsene Lernende akzeptieren Sprachlernspiele im
Unterricht meistens dann, wenn sie einen erkennbaren
Beitrag zum Erwerb konkreter Sprachkenntnisse und -fer-

tigkeiten leisten (vgl. Analysen von B und A2).

F. Die subjektive Einschitzung des Nutzens einzelner
Sprachlernspiele beim Fremdsprachenerwerb hingt (au3er-

dem) bei jedem Individuum von zwei Bedingungen ab:

1. generell davon, ob die Person das AMUSIEREN wihrend
des Lernens iliberhaupt als einen fiir sie erfolgsverspre-
chenden Erwerbsmechanismus akzeptiert (vgl. Analyse

von Al), und

2. konkret davon, inwieweit die Person beim einzelnen Spiel
ithre subjektiven Erwartungen an Spielleistungen erfiillt sieht

(vgl. Analysen von B und A2).

G. Die vier verbreitetesten Erwartungen bei erwachsenen
Fremdsprachenlernern in Bezug auf Sprachlernspiele und

thre potentiellen Leistungen im Unterricht sind:
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1. Spiele sollen eine Alternative zu den traditionellen
Aktivititen im FU darstellen.
2. Spiele sollen ein gut ausgearbeitetes Lerninstrument
des FU sein.
3. Spiele sollen der Erholung im FU dienen.
4. Spiele sollen die Selbstdarstellung im FU fordern.
(vgl. Analyse von A2)

H. Damit ein Sprachlernspiel von erwachsenen Fremdspra-
chenlernern iiberhaupt als niitzlich empfunden wird, soll es
mindestens einem der vier Erwartungstypen entsprechen,
wobei dieser Typ bei verschiedenen Individuen variiert

(vgl. Analyse von A2).

I. Unabhéngig von ihren konkreten Erwartungen in Be-
zug auf die Spielleistungen profitieren von Spielen beim
Fremdsprachenerwerb die Personen stirker, die in anderen
Lebensbereichen bereits positive Spielerfahrungen gesam-

melt haben (vgl. Analyse von Al).
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In diesem Kapitel wird auf der Basis der gewonnenen Erkenntnisse
die Rolle der Sprachlernspiele im gesteuerten Fremdsprachenerwerb
reflektiert.

Im Verlauf der Studie wurden elf fremdsprachenspezifische Dimensionen
isoliert, die ich ,,Fremdsprachenerwerbsmechanismen® genannt habe. Je
nachdem, inwieweit sich die einzelnen Personen dieser Mechanismen
bedienen konnen, werden ihre subjektiven Lernereinstellungen zu ver-
schiedenen Fremdsprachenaktivitidten beziliglich ihrer Niitzlichkeit fiir den
Fremdsprachenerwerb bestimmt. Einer dieser Mechanismen, hier mit SicH
AMUSIEREN bezeichnet, ist eng mit dem Spiel als Fremdsprachenaktivitét
verbunden®: Spiel wird von den meisten anderen Fremdsprachenaktivi-
tdten dadurch unterschieden, dass es von den Lernenden als ,,amiisant*
eingeschitzt wird, auch wenn das nach auflen hin nicht immer sichtbar
wird (z. B. bei sehr komplizierten Spielformen). Die subjektiv positiven
Einstellungen zu seinem Nutzen im Fremdsprachenerwerb hingen
damit zusammen, ob der einzelne Lerner vom Mechanismus SICH AMU-
SIEREN Gebrauch machen kann (mit ithm vertraut ist).

Die Studie ergab auBlerdem vier Typen von Lernererwartungen hinsichtlich
der Spielleistungen im Fremdsprachenunterricht, deren Kombinationen die
subjektiven Einstellungen der einzelnen Personen zu konkreten Spielen
(Spielformen) bedingen.

Die im vorigen Abschnitt (Kap. 4.5) dargestellten Hypothesen fassen auf
interpretative Weise die wichtigsten Ergebnisse der Studie zusammen,

deshalb werde ich in diesem Schlusskapitel nicht dieselben erwerbsspe-

* In diese Kategorie fallt laut der empirischen Resultate auch die Aktivitat ,Singen in
der Fremdsprache®.
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zifischen Fragen akzentuieren. Folgende abschlieBende Anmerkungen
sind vor allem der potenziellen didaktischen Verwendung der Resultate
gewidmet, die sich meiner Meinung nach transferieren lassen und als
relevant fiir eine zukiinftige Entwicklung spielerischer Herangehensweisen
im Fremdsprachenunterricht erweisen konnen.

In Bezug auf die auch von mir mitgetragene Ansicht (vgl. Heid 1991:153),
dass es am sinnvollsten ist, eine Aktivitit im Fremdsprachenunterricht
dann als Spiel anzusehen, wenn die Beteiligten sie als Spiel empfinden
(vgl. auch die in dieser Arbeit vorgeschlagene Spieldefinition, Kap.
2.4.1) ist zu betonen, dass eine kausale Beziehung zwischen den posi-
tiven Lernereinstellungen zum konkreten Spiel und seinem tatsdchlichen
Gelingen als Spiel im Fremdsprachenunterricht besteht. Mindestens ein
Teil der Erwartungen jedes Lerners sollte bei einem ,,Spiel* erfiillt
werden, damit es von ithm als angenehm eingeschitzt werden kann,
also im Unterricht gelingt. Wenn das nicht der Fall ist, konnte eine als
Spiel geplante Aktivitdt im Unterricht nicht mehr als Spiel empfunden
werden. Da die Einstellungen zum Spiel von Individuum zu Individuum
variteren, sollte im Fremdsprachenunterricht zusitzlich beriicksichtigt
werden, dass sie auch von Gruppe zu Gruppe variieren kdnnen.

In diesem Zusammenhang mochte ich zwei in der Fremdsprachendidaktik
verbreiteten Auffassungen liber den FEinsatz von Sprachlernspielen im
Unterricht widersprechen bzw. mindestens deren Richtigkeit bezweifeln.
Die erste lautet, dass die Lehrperson wéhrend der Durchfiihrung eines
Sprachlernspiels in den Hintergrund treten soll, damit Lernende ihre
Natiirlichkeit im Spiel bewahren. Es ist meiner Meinung nach eher un-
wahrscheinlich, dass sich erwachsene Leute ,,natiirlich® in einem Spiel
verhalten, wenn sie dabei verschiedene Erwartungen haben. Gerade beim
Spielen kann das Auftreten der Lehrperson besondere Bedeutung erlangen,

indem sie die Spieleinstellungen der Gruppe bewusst wahrnimmt und
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darauf addquat reagiert (und nur unter Umstinden zuriicktritt). Nur auf
diese Weise kann das Gelingen des Spiels im Unterricht gewéhrleistet
werden. Mit Spielen wird auf Spontaneitit im Lernprozess gezielt —
dabei geht es aber darum, dass Lerner im Spielen spontan handeln und
folglich auch die Fremdsprache spontan anwenden und nicht darum,
dass sie spontan — irgendwie von selbst, unaufgefordert — das Spiel
anfangen und weiterfithren. Die Lehrenden sind diejenigen, die ent-
scheiden, wann, wie lange und ob iiberhaupt gespielt wird. Im Prinzip
sollte also eine schon entstandene Spielsituation durch Lehrpersonen
nicht zerstért werden konnen. Es ist Aufgabe der Lehrperson sich um
die Entstehung und Erhaltung der Spielsituationen zu bemiihen, indem
sie die Lernererwartungen beriicksichtigt. Die vier in dieser Studie
herausgestellten Erwartungstypen konnen dabei eine Orientierung sein.
Eine interessante Fragestellung, die in diesem Zusammenhang auftritt,
konnte die Untersuchung der moglichen Kombinationen der isolierten
Erwartungstypen bei unterschiedlichen Personen zwecks Bestimmung
von Lernertypen hinsichtlich der Spielsituationen im Fremdsprachenun-
terricht mit Erwachsenen sein. Dies konnte den Lehrenden dabei helfen,
die Spiele den jeweiligen Unterrichtskomponenten zuzuordnen und sie
an diese anzupassen.

Die zweite Auffassung, beziiglich deren Richtigkeit ich Zweifel dulern
mochte, ist die, dass Spielen eine der besten Lernformen ist bzw. es
keine bessere Lernform als das Spielen gibt, da dabei die Lernziele mit
dem Spielbediirfnis der Lernenden verbunden werden. Das kann wohl
stimmen, aber dieser Untersuchung zufolge nur bei bestimmten Lernern.
Nicht alle erwachsenen Lerner haben das Bediirfnis im Unterricht zu
spielen, da sie auch im Leben keine Spieltypen sind. AuBBerdem koénnen
sich nur einige (nach dieser Untersuchung eher wenige) erwachsene

Lerner des Fremdsprachenerwerbsmechanismus’ SicH AMUSIEREN, ihren
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eigenen Anspriichen an Qualitdt entsprechend, bedienen. Eine weitere
Frage fiir empirische Forschungen konnte lauten, ob es moglich ist, im
Fremdsprachenunterricht zu lernen, von diesem Mechanismus Gebrauch
zu machen und ihn als Erwerbsstrategie zu entwickeln, auch wenn man
in anderen Lebensbereichen keine Erfahrungen damit hat. Es wire au-
erdem zu untersuchen, ob das iiberhaupt notwendig ist, falls andere
erfolgversprechende Mechanismen zum Fremdsprachenerwerb existieren

(dieser Studie zufolge mindestens noch zehn.)

Es ist mir bewusst, dass die Hypothesen und Interpretationen, die ich
vorgeschlagen habe, noch keine endgiiltigen Beweise sind — dazu bedarf
es weiterer Forschungsergebnisse, an denen auch andere Forscher arbeiten
werden. Wenn auch nicht vollends gesichert, sind sie doch das wichtigste
Forschungsresultat, zu dem meine explorative Studie gekommen ist. Ich
habe mich dabei bemiiht, die subjektiv motivierten Schritte (vgl. mehr
dazu Aguado 2000:120-124) wihrend des Forschungsprozesses und der
gesamten Arbeit durch moglichst hohe Transparenz bei der Darstellung
des Designs wie auch der Beschreibung der getroffenen Entscheidungen
auszugleichen.

Nicht alle Fragen, die mich zur Wahl des Forschungsthemas bewegt
haben, konnten mithilfe der vorliegenden Arbeit beantwortet werden, da
sie auf neue Erkenntnisse vor allem iiber das Forschungsobjekt ,,Sub-
jektive Einstellungen erwachsener Fremdsprachenlernender zu Sprach-
lernspielen* zielte. Trotzdem bin ich davon iiberzeugt, dass im Kontext
der durch die Studie gewonnenen Einsichten plausible Anworten auf die
zu Anfang der Forschung formulierten Fragen (vgl. Kap. 1) gegeben

werden konnen.
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