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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit beschiftigt sich mit dem Thema Linguistic Risk-Taking im
DaF-Kontext. Bei Linguistic Risk-Taking handelt es sich um eine Initiative, welche fiir
und in einem bilingualen Kontext geschaffen wurde. In dieser Masterarbeit wurde sich
die Frage gestellt, ob diese Initiative auch fiir den Fremdsprachenkontext geeignet ist und

bei Fremdsprachenlernenden Anklang findet.

Dazu wurde ein Projekt im Bachelorstudiengang Deutsch in Kaohsiung in Taiwan durch-
gefiihrt. Die Studierenden erhielten einen Bogen mit insgesamt 56 potenziellen Risiken,
welche sie freiwillig und willkiirlich riskieren konnten. Jedes durchgefiihrte Risiko wurde
nach Beendigung mit einem Risikolevel zwischen hoch (H), mittel (M) und niedrig (N)
bewertet. Durch das Linguistic Risk-Taking Projekt sollte den Studierenden auf spieleri-
sche Art und Weise Wege aufgezeigt werden, wie sie die Zielsprache auch auflerhalb des
Unterrichts anwenden konnen. Es soll die Studierenden dazu inspirieren, in der aul3er-

schulischen Wirklichkeit mit der Zielsprache zu handeln.

Ziel des Projektes war, Einblick in die Auswahl und Einschétzung der durchgefiihrten
Risiken zu bekommen. Durch eine quantitative Analyse wurden zum einen die Risiken
néher betrachtet, welche von den Studierenden am hédufigsten und seltensten eingegangen
wurden. Weiters wurden die Einschdtzungen der Risikolevel untersucht. Zum anderen
wurde mithilfe eines Fragebogens die Einstellungen der DaF-Studierenden zum Projekt
und den Auswirkungen des Projektes auf u.a. die eigene Motivation und das eigene

Selbstbewusstsein untersucht.
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1. Einleitung

1.1 Erkenntnissinteresse

“If learning is the result of taking risks, then risk taking is worth trying” (Cervantes, 2013,
S. 433). Wer eine neue Sprache lernt und in Zukunft in dieser Sprache handeln mdéchte,
geht wahrend der Lernzeit viele sprachliche Risiken ein. Das Eingehen von sogenannten
Linguistic Risks kann ein entscheidender Faktor flr erfolgreiches Sprachenlernen sein, da
dieses Riskieren haufig mit einer Verbesserung der Sprachkompetenz einhergeht. Viele
Menschen sind jedoch oft sehr zdgerlich, wenn es darum geht, die Zielsprache zu ver-
wenden. (Maclntyre, 2007, S. 564) Die vorliegende Arbeit stellt genau dieses Zdgern in
den Vordergrund und setzt sich als Ziel, Deutsch-Studierende dazu zu motivieren, sich
Situationen zu stellen, in denen sie auch auf3erhalb des Klassenzimmers mit der Zielspra-

che konfrontiert werden.

Die Linguistic Risk-Taking Initiative wurde an der zweisprachigen (Englisch-Franzo-
sisch) University of Ottawa ins Leben gerufen, um die Studierenden fir die zahlreichen
alltaglichen Gelegenheiten aufmerksam zu machen, in denen sie ihre Zweitsprache an-
wenden konnen. Die Universitéat legt hohen Wert auf die Zweisprachigkeit in den beiden
Amtssprachen Kanadas und verfolgt das Ziel das Zweisprachigkeitsniveaus innerhalb der
Universitatsgemeinschaft stetig zu erhéhen. (Slavkov & Séror, 2019, S. 255) Fur die Stu-
dierenden ist es oft einfacher, sich in vertrauten Sprachumgebungen zu bewegen, da sie
beflirchten, sonst Fehler zu machen, missverstanden zu werden oder selbst etwas falsch
zu verstehen. Die Studierenden sollen deshalb dazu animiert werden, sprachliche Risiken
einzugehen und sich Situationen zu stellen, in denen sie ihre Zweitsprache im Alltag an-
wenden. An der University of Ottawa wurde den Lernenden ein Passport (engl.= Reise-
pass) mit einem Katalog an Ideen prasentiert, wo und wie sie die Zielsprache im Alltag
anwenden konnen. Die Initiative hat seinen Ursprung in einem bilingualen Kontext, wo
die Lernenden von der Zielsprache im Alltag umgeben werden. (Slavkov & Séror, 2019,
S. 260) Es stellt sich die Frage, ob auch Fremdsprachenlernende dazu motiviert werden
kdnnen, sich ebenfalls auRerhalb des Unterrichts mit der Zielsprache zu beschaftigen,
obwohl sie nicht von dieser umgeben werden. Weiters stellt sich die Frage, wie die Initi-
ative flr den Fremdsprachenkontext angepasst werden kann, um sie auch fuir Fremdspra-

chenlernende, bei denen die Zielsprache im Alltag nicht vorherrschend ist, interessant zu



gestalten. Wenn man eine neue Sprache lernt, von der man im Alltag nicht stdndig um-
geben ist, dann handelt es sich bei dieser Sprache um eine Fremdsprache. Das Erkennt-
nissinteresse liegt demnach auf der Linguistic Risk-Taking Initiative im Fremdsprachen-
kontext. Die Griinde, warum jemand eine Fremdsprache lernt, sind oft sehr vielfaltig. Oft
ist man aul3erhalb des Klassenraumes nicht mit der Zielsprache konfrontiert, wodurch die
Welt der neu gelernten Sprache sehr klein bleibt und sich haufig nur auf den Lernort
begrenzt. Es stellt sich die Frage, wie die Welt, die sich beim Erlenen einer neuen Sprache
oOffnet, betreten bzw. vergroliert werden kann. Ziel des Projektes ist es, den Studierenden
Maoglichkeiten zu zeigen, um Deutsch auch aul3erhalb des Klassenzimmers anzuwenden.
Es wird erhofft, den Studierenden die Angst vor Fehlern nehmen zu kdnnen und ihre

Motivation und ihr Selbstbewusstsein nachhaltig zu starken.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist in mehrere Kapitel unterteilt. Der Hauptteil der Arbeit beginnt mit dem
Theorieteil, der den wissenschaftlichen Hintergrund beleuchtet, um die Uberlegungen des
Projektes ideal nachvollziehen zu konnen. Hier werden zunéchst die grundlegenden the-
oretischen Konzepte Willingness to Communicate, Language Anxiety und Motivation
iiberblicksschaffend dargelegt. Daran schlieBt im niichsten Kapitel der Uberblick iiber die
padagogischen Konzepte Autonomie, Authentizitit und Gamification an. Anschlielend
wird sich etwas genauer mit der Begrifflichkeit Risk-Taking und schlielich auch Lingu-
istic Risk-Taking auseinandergesetzt. Im Anschluss daran folgt der Methodenteil der Ar-
beit. Hier wird detailliert das Forschungsvorhaben und Forschungsinteresse dargelegt. In
diesem Kapitel wird ebenso detailliert auf die Konzipierung des Linguistic Risk-Taking
Bogens und die Gedanken bei der Erstellung des Fragebogens eingegangen. Im Ergeb-
nisteil der Arbeit werden schlielich die zentralen Forschungsergebnisse dargestellt. Zu
Beginn werden die Risiken genauer unter die Lupe genommen, die von den Studierenden
am hdufigsten und seltensten riskiert wurden. Auch die Einstufung der Risikolevel wird
genauer betrachtet um verstehen zu konnen, welche Risiken fiir die Studierenden als be-
sonders hoch und niedrig wahrgenommen wurden. Im nichsten Schritt werden die Ergeb-
nisse des Fragebogens dargelegt, welche fiir die Interpretation des Projekterfolges mal-
geblich sind. AnschlieBend werden die Ergebnisse im Diskussionsteil interpretiert. Den
Abschluss der Arbeit bildet das Fazit, welches die Arbeit zusammenfasst und Uberlegun-

gen fiir kiinftige Projekte aufzeigt.



2. Grundlegende theoretische und pidagogische Konzepte

Der Linguistik Risk-Taking Initiative liegen viele Uberlegungen zu Grunde. Um die Re-
levanz der Forschung nachvollziehen zu kdnnen, sollen zu Beginn die relevanten pada-
gogischen und theoretischen Konzepte, auf denen die Initiative basiert, aufgelistet und
erklart werden. Die drei wichtigsten theoretischen Konzepte sind Willingness to Commu-
nicate (WTC), Language Anxiety und Motivation. Pddagogisch lehnt man sich stark an
die Konzepte Authentizitit, Autonomie und Gamification. (Slavkov & Séror, 2019,
S. 255-257) Diese sechs Begriffe, welcher der Initiative essentiell zugrunde liegen, wer-

den im folgenden Kapitel iiberblickschaffend néher erklért.

2.1 Grundlegende theoretische Konzepte

2.1.1 Willingness to Communicate (WTC)

Ein wichtiger Aspekt flir die Linguistik Risk-Taking Initiative laut Slavkov und Séror
(2019) ist Willingness to Communicate (WTC). (Slavkov & Séror, 2019, S. 255-256)
Dieses Konzept kommt aus der Kommunikationsforschung und wurde in den 1980er Jah-
ren von James McCroskey und Virginia Richmond basierend auf der Arbeit von Burgoon
(1976) entwickelt (MacIntyre, 2007, S. 564; Wen & Clément, 2003, S. 23) Der Artikel
von McCroskey und Baer (1985) untersucht das Konzept und berichtet {iber die Entwick-
lung eines Messinstrumentes fiir die WTC. Es wird argumentiert, dass WTC eine person-
lichkeitsbasierte, eigenschaftsdhnliche Priadisposition ist, die weitgehend in verschiede-
nen Kommunikationskontexten und mit verschiedenen Kommunikationspartner innen
konsistent existiert. (McCroskey & Baer, 1985, S. 1) Das Konzept bezieht sich urspriing-
lich auf die Erstsprache und die Bereitschaft in bestimmten Situationen Kommunikation
zu initiieren. (Maclntyre et al., 1998, S. 545-546) In den 1990er Jahren wurde das Kon-
zept von Maclntyre et al. (1998) in den Fremd- und Zweitsprachenkontext iibertragen.
Sie betonten, dass WTC im Fremdsprachenkontext nicht nur von personlichen Faktoren,
sondern auch von situativen Faktoren beeinflusst wird. In diesem Zusammenhang be-
schreibt WTC die Bereitschaft einer Person, in einer Fremdsprache zu kommunizieren,
und bezieht dabei auch andere Faktoren wie beispielsweise Motivation, Angst und Selbst-
bewusstsein mit ein. Das Heuristic Model of Variables Influencing WTC von Maclntyre
et al. (1998) umfasst mehrere Ebenen: das Kommunikationsverhalten und die Kommuni-
kationsintention, situationsbedingte Aspekte, Motivationstendenzen sowie, soziale, indi-

viduelle und affektiv-kognitive Aspekte. (MacIntyre et al., 1998, S. 547) Es wird betont,



dass Maclntyre et al. (1998) WTC nicht als eigenschaftsédhnliches Konstrukt sehen. Viel-
mehr sehen sie, dass es bestimmte Situationen gibt, in denen Lernende eine hohe Bereit-
schaft zur Kommunikation (WTC) erleben, und andere, in denen dieselben Lernenden
moglicherweise nicht bereit sind zu kommunizieren. Abhingig ist dies besonders von der
Situation, dem Zeitpunkt und dem der Gespriachspartner in. (MacIntyre et al., 1998,
S. 558-559) Maclntyre (2007) betont, dass in jedem spezifischen Moment, in dem eine
WTC wihrend einer Interaktion mit einer bestimmten Person entsteht, ein komplexer
Prozess stattfindet. Situationsbedingte Faktoren interagieren dabei mit psychischen Fak-
toren des Individuums und nehmen eine zentrale Rolle ein. Sowohl antreibende als auch
hemmende Krifte kommen ins Spiel, welche die sprechende Person bewusst oder unbe-
wusst beeinflussen konnen. (MacIntyre, 2007, S. 573) Das Konzept WTC hat das Poten-
zial, psychologische, linguistische, padagogische und kommunikative Ansitze fiir For-
schungen innerhalb des Zweitspracherwerbs miteinander zu verbinden, die zuvor meist

getrennt voneinander betrachtet wurden. (Maclntyre, 2007, S. 564)

Maclntyre und Charos (1996) legen in ihrer Analyse nahe, dass in einem bilingualen Um-
feld die Kommunikation von Lernenden in der Zweitsprache unter anderem von der
WTC, der Motivation fiirs Sprachenlernen, der Kontaktmoglichkeit zu L1-Sprecher in-
nen und besonders der Wahrnehmung der eigenen Kompetenz abhéngig ist. Die eigene
Kompetenzwahrnehmung wird wiederum beeinflusst von Language Anxiety und dem so-
zialen Kontext. (MacIntyre & Charos, 1996, S. 20) Es wird deutlich, dass die zu Beginn
genannten Konzepte WTC, Motivation und Language Anxiety entscheidend miteinander
verbunden sind. Die Linguistic Risk-Taking Initiative wurde in Anbetracht mehrerer die-
ser theoretischen und piddagogischen Ansdtze begriindet und biindelt diese Ideen und Er-
kenntnisse in dem Projekt. Auf die Rolle von Language Anxiety und Motivation beim

Zweit- und Fremdspracherwerb wird in den nichsten Kapiteln nidher eingegangen.

2.1.2 Language Anxiety

Eine grofle Menge an Literatur beschéftigt sich mit Language Anxiety. (Horwitz, 2017;
Horwitz et al., 1986; Zhang, 2019) In den letzten Jahrzenten hat sich die Forschung ver-
mehrt mit dem Thema Language Anxiety im Fremdsprachenunterricht beschéftigt. In der
Literatur wird diese Thematik oft mit FLCA (Foreign Language Class Anxiety) abgekiirzt.
(Dewaele & Maclntyre, 2019; Teimouri et al., 2019; Zhang, 2019). Ely (1986) subsumiert
Anxiety gemeinsam mit der eigenen Unsicher- und Verlegenheit unter dem Konstrukt des

Language Class Discomfort. (Ely, 1986, S. 3)



Horwitz, Horwitz und Cope (1986) untersuchten FLCA und beschreiben sie als eine spe-
zifische Form von Lernangst, welche das Erlernen einer Fremdsprache negativ beein-
flusst. Es wird aufgezeigt, dass viele Lernende, trotz hoher Motivation und guten Leis-
tungen in anderen Bereichen, glauben, dass sie beim Sprachenlernen eine mentale Blo-
ckade besitzen, die sie dabei behindert, eine Fremdsprache zu erlernen. Hiufig haben
Lernende eine Angstreaktion, die sie dabei behindert im FSU (Fremdsprachenunterricht)
positiv zu performen. Anxiety ist ein subjektives Gefiihl und umfasst oft eine gewisse
Anspannung, Besorgnis und Nervositit, welches mit der Erregung des autonomen Ner-
vensystems assoziiert und einhergeht. (Horwitz et al., 1986, S. 125) Weiters wird betont,
dass Anxiety das Verhalten der Lernenden beeinflusst, indem beispielsweise Klassenak-
tivitdten vermieden werden oder indem man fiir Priifungen iiberlernt. (Horwitz et al.,
1986, S. 126—-127) Ein wichtiger Aspekt der Angst ist die Furcht vor negativer Bewer-
tung, die dazu fiihrt, dass sich Lernende in sozialen und akademischen Situationen un-
wohl fiihlen (Horwitz et al., 1986, S. 128; MacIntyre & Gardner, 1991, S. 112) Schluss-
endlich schlagen Horwitz, Horwitz und Cope (1986) vor, dass Lehrkrifte die Lernenden
dabei unterstiitzen sollten, mit dieser Angst umzugehen und zudem das Lernumfeld we-
niger stressig gestalten. Es ist die Aufgabe der Lehrenden die Existenz von FLCA anzu-
erkennen und zu beriicksichtigen, wenn Lernende darunter leiden. Dennoch betonen Hor-
witz, Horwitz und Cope (1986), dass FLCA sehr wahrscheinlich weiter bestehen bleibt,
solange das Fremdsprachenlernen in einem schulischen Kontext geschieht, wo Leistung

und Beurteilung untrennbar miteinander verkniipft sind. (Horwitz et al., 1986, S. 131)

Viele Sprachlehrkréfte sind sich der Bedeutung um die individuellen Erfahrungen von
Lernenden beim Sprachenlernen bewusst und erkennen an, dass es von enormer Bedeu-
tung ist, Lernumgebungen so positive wie moglich fiir die Studierenden zu gestalten. Dies
versuchen sie unter anderem durch die Entwicklung und Aufrechterhaltung von Motiva-
tion, Durchhaltevermdgen und Resilienz, sowie mithilfe von positiven Emotionen, wel-
che fiir das langfristige Erlernen einer Fremdsprache notwendig sind. Weiters wissen
Lehrkrifte um die entscheidende Rolle einer positiven Klassen- und Lernatmosphére be-
sonders in Umgebungen, wo Kommunikation und personliche Interaktion im Fokus ste-
hen, Bescheid. (Mercer & Maclntyre, 2016, S. 156) MacIntyre (2017) schreibt, dass
Anxiety sowohl eine interne als auch eine soziale Dimension umfasst. Damit ist gemeint,
dass Anxiety einerseits eine interne Charakteristik von Lerner innen sein kann. Ander-

seits kann Anxiety aufgrund &uferer Faktoren hervortreten wie z.B. durch die



Lernumgebung, die Situation oder aufgrund der Menschen, mit denen man in Kontakt
tritt. (Maclntyre, 2017, S. 28) Es gibt verschiedene Typen von L2-Anxiety. Zum einen
eine generelle situationsspezifische Angst und zum anderen Angste, die sich auf die spe-
zifischen Sprachfahigkeiten (z.B. Sprechen, Horen, Schreiben) beziehen. (Teimouri et al.,

2019, S. 364-365)

Zhang (2019) betont in den Ergebnissen seiner Meta-Analyse, dass Anxiety beim Fremd-
sprachenlernen ein bedeutender Faktor fiir die performance (engl.= Leistung) in der
Fremdsprache ist. (Zhang, 2019, S. 775) Die Korrelation zwischen Anxiety und Leistung
kann jedoch anhand gewisser Faktoren modulieren. So zeigten die Ergebnisse u.a., dass
die Korrelation zwischen Anxiety und Leistung am stirksten beim Horverstdndnis und
am niedrigsten bei der Fertigkeit Lesen waren. (Zhang, 2019, S. 775-776) Beim Faktor
Alter konnte erkannt werden, dass bei jiingeren Lernenden weniger Korrelation zwischen
Anxiety und Leistung bestand als bei élteren Lernenden. (Zhang, 2019, S. 776) Zudem
wurde festgestellt, dass die Korrelation zwischen Anxiety und Leistung {iber verschiedene
Sprachkompetenzniveaus hinweg stabil bleibt. Das bedeutet, dass die Rolle von Anxiety
unabhéngig vom Sprachniveau der Lernenden bestehen bleibt und auch bei Niveaustei-
gerung von Lehrkréiften nicht ignoriert werden darf. Weiters wird darauf hingewiesen,
dass emotionale Aspekte fiir das Fremdsprachenlernen ebenso essentiell sind und Langu-
age Anxiety nicht ausschlielich im Bereich Leistung zentral ist. Vielmehr wird Foreign
Language Anxiety ebenso mit Selbstwirksamkeit, Selbstbewusstsein und Motivation as-

soziiert. (Zhang, 2019, S. 775-776)

Die Studie von MacIntyre (1995) zeigt, dass Anxiety eine bedeutende Rolle beim Erler-
nen einer Zweitsprache spielt, indem sie kognitive Prozesse wie das Speichern und Ab-
rufen von Informationen beeintrachtigen kann. (Maclntyre, 1995, S. 91) Zudem konnen
die negativen Auswirkungen von Anxiety je nach Kontext, Zielsprache und Bildungsni-
veau der Lernenden variieren. (Teimouri et al., 2019, S. 381) Anxiety kann oft zu ablen-
kenden Gedanken fiihren, die die Konzentration auf die Aufgabe erschweren und dadurch
das Lernen und die Leistung verschlechtern oder behindern. (Maclntyre, 1995, S. 92) Die
L2-Angst wirkt sich negativ auf das Sprachenlernen aus und beeintréchtigt die Sprach-
leistung, die kognitive Verarbeitung und die Motivation der Lernenden. Sie senkt auch
die Bereitschaft zur Kommunikation in der Zielsprache. (Teimouri et al., 2019, S. 363—
364) Dabei handelt es sich sozusagen um einen Teufelskreis. Je schlechter die Leistung,

desto eher empfindet man Anxiety, was wiederum die Leistung weiter beeintrachtigt.



(Maclntyre, 1995, S. 93) Aufgrund dessen scheint es, wie zu Beginn des Kapitels bereits
erwéhnt, umso wichtiger zu sein, sich auf positive Faktoren zu konzentrieren, die es einen
ermdglichen Language Anxiety besser zu managen. Diese Meinung teilen auch Dewaele
und Maclntyre (2019) die sich in den letzten Jahren vermehrt mit positiven Emotionen
wie beispielsweise enjoyment (engl.= Spal}, Vergniigen, Unterhaltung) im Kontext des
Fremdsprachenlernens beschiftigten. (Dewaele & Maclntyre, 2019, S. 263) Dewaele und
Maclntyre (2017) meinen, dass Anxiety und Enjoyment zwei eher unabhidngig voneinan-
der existierende Emotionen sind und sich nur selten {iberschneiden. Nichtsdestotrotz
meinten sie, dass Lerner innen, die mehr Enjoyment erleben, weniger unter Anxiety lei-

den. (Dewacele & Maclntyre, 2019, S. 278)

Fremdsprachenlernende beschreiben den FSU hidufig als enjoyable (engl.= unterhaltsam)
oder anxiety-provoking (engl.= angstauslosend). Das emotionale Empfinden der Ler-
ner_innen ist ausschlaggebend fiir den Lernerfolg. (Dewaele & Maclntyre, 2019, S. 264)
Lerner innen diirfen gewisse Dinge am FSU entweder lieben oder hassen, solange sie
nicht gelangweilt oder indifferent gegeniiber dem Unterricht sind, besteht das Potenzial,
dass die Lehrkréfte die Emotionen der Lernenden nutzen konnen, um eine Lernsteigerung
zu bewirken. (Dewaele & Maclntyre, 2019, S. 263) Die Studie von Dewaele und Macln-
tyre (2019) beziiglich der Macht von multikulturellen Personlichkeitsmerkmalen bei Fo-
reign Language Anxiety und Enjoyment haben in ihrer Studie die folgenden Variablen
untersucht: Alter, Anzahl der Sprachen, Einstellung beziiglich der Fremdsprache, die
Testresultate der Fremdsprache, Einstellung gegentiber der Lehrkraft, die Strenge und die
Freundlichkeit der Lehrkraft, die Vorhersehbarkeit der Lehrkraft, den Humor der Lehr-
kraft, das Sprachniveau, die H&ufigkeit des Fremdsprachgebrauches auflerhalb der
Schule, die Haufigkeit des Lesens auBBerhalb der Schule, die kulturelle Empathie, Flexi-
bilitit, soziale Initiative, Offenheit und emotionale Stabilitidt. (Dewaele & Maclntyre,
2019, S. 273) Die Studie zeigt, dass FLE (Foreign Language Enjoyment) und FLCA re-
lativ unabhédngige Dimensionen sind, da sie durch verschiedene Faktoren beeinflusst wer-
den. FLE wird hauptsédchlich von der Lehrperson und in geringerem Maf3e von der kultu-
rellen Empathie der Lernenden bestimmt, wihrend FLCA vor allem durch emotionale
Stabilitdt und dem Wohlfiihlen unter den Kolleg_innen beeinflusst wird. Der soziale Kon-
text spielt in beiden Fillen eine Rolle. Positive Lernumgebungen fordern FLE, kénnen
aber auch FLCA verstirken, wenn negative Bewertungen durch Lehrkréfte oder Lernkol-

leg_innen wahrgenommen werden. Pddagogisch wird empfohlen, den Fokus eher auf die



Forderung von FLE zu legen, anstatt FLCA zu reduzieren. (Dewaele & Maclntyre, 2019,
S. 280-281)

Positivitit spielt eine wichtige Rolle beim Lernen einer Sprache. Die broaden-and-build-
Theorie von Barbara Fredrickson besagt, dass positive Emotionen wie Freude das Denken
und Handeln erweitern und langfristige Ressourcen aufbauen, wihrend negative Emoti-
onen wie Angst den Fokus einschranken. (B. L. Fredrickson, 2001; B. Fredrickson, 2003;
B. L. Fredrickson & Branigan, 2005) Das bedeutet, dass positive Emotionen die Lernbe-
reitschaft und das Engagement fordern, wahrend Angst die Lernbereitschaft und die Lern-
freude eher behindert. (Mercer & Maclntyre, 2016, S. 162) Traditionell werden Emotio-
nen in der Fremdspracherwerbsforschung oft auf einer eindimensionalen Skala betrach-
tet, wobei positive Emotionen (z. B. Freude, Zufriedenheit) als forderlich fiir das Lernen
und negative Emotionen (z. B. Anxiety, Stress) als hinderlich angesehen werden. (Mercer
& Maclntyre, 2016, S. 162) Diese Betrachtung basiert auf einem "See-Saw-Modell", bei
dem angenommen wird, dass eine Zunahme positiver Emotionen automatisch zu einer
Abnahme negativer Emotionen fiihrt und umgekehrt. Das Prinzip von positiver Psycho-
logie bietet hier jedoch eine zwei-dimensionale Perspektive an, in der positive und nega-
tive Emotionen nicht nur als Gegensétze gesehen werden. Stattdessen wird betont, dass
sie gleichzeitig auftreten konnen, was als Ambivalenz bezeichnet wird. (Mercer & Ma-
clntyre, 2016, S. 163) Zum Beispiel kann ein Lernender vor einer miindlichen Priifung
gleichzeitig selbstbewusst (positive Emotion) und nervos (negative Emotion) sein. Diese
zwel-dimensionale Sichtweise ist differenzierter, da sie feinere Nuancen zwischen den
beiden Extremen beriicksichtigt. Anstatt Emotionen nur als positiv oder negativ zu klas-
sifizieren, wird anerkannt, dass Lernende komplexe, gemischte emotionale Zusténde er-
leben konnen, die sowohl forderlich als auch hinderlich fiir den Lernprozess sein konnen.
Der Vorteil dieses Ansatzes liegt darin, dass er ein nuancierteres Verstindnis der emoti-
onalen Dynamik im Sprachlernprozess ermdglicht und aufzeigt, dass sogar negative
Emotionen, wie beispielsweise eine gewisse Nervositit, zusammen mit positiven Emoti-

onen produktiv genutzt werden konnen. (Mercer & Maclntyre, 2016, S. 162—163)

Ein erweitertes Verstindnis der Emotionen beim Sprachenlernen ist das sogenannte Zwei-
Dimensionen-Modell, das positive und negative Emotionen gleichzeitig betrachtet. In der
Praxis erleben Lernende oft Ambivalenz, indem sie beispielsweise vor einer Prasentation
oder der Interaktion mit einer Person die die Zielsprache als Erstsprache besitzt, sowohl

Selbstvertrauen als auch Angst empfinden. (Mercer & Maclntyre, 2016, S. 162-163)



Zusammenfassend lésst sich sagen, dass positive Psychologie durch die Férderung von
positiven Emotionen und Optimismus eine unterstiitzende Rolle beim Erlernen einer
Fremdsprache spielt. Die Reduzierung von Angst und die Verstirkung von Freude und

Engagement wirkt sich positiv auf den Lernerfolg aus.

2.1.3 Motivation

Viel Literatur beschéftigt sich mit dem Thema Motivation im Kontext des Zweit- und
Fremdsprachbereiches. Haufig wird sich dabei auch ein sozialpddagogisches Modell be-
zogen. Im Falle des Fremdspracherwerbs wird hdufig von Motivation gesprochen, wenn
dariiber diskutiert wird, wie sehr Lernende die Fremdsprache tatséchlich lernen mochten.
(Ely, 1986, S. 3) Motivation spielt eine entscheidende Rolle im Fremdsprachenerwerb, da
sie das Engagement und die Ausdauer der Lernenden beeinflusst. Forschungen zum
Thema Motivation zufolge ist intrinsische Motivation, also das Lernen aus eigenem Inte-
resse, besonders effektiv, da sie das Lernen langfristig fordert und die Freude am Sprach-
erwerb erhoht. (Dornyei, 2006, S. 10—11) AuBBerdem zeigt die Studie von Gardner (1985),
dass integrative Motivation, also das Bestreben, sich mit einer anderen Kultur zu verbin-
den, ebenfalls einen positiven Einfluss auf den Erfolg beim Erlernen einer Fremdsprache
hat. Daher ist es wichtig, Lernumgebungen zu schaffen, die sowohl intrinsische als auch
extrinsische Motivationsfaktoren beriicksichtigen, um den Lernprozess zu optimieren.

(Gardner, 1985, S. 12)

Gardner (1985) unterstreicht die Bedeutung von intrinsischen und extrinsischen Faktoren
bei der Motivation beim Fremdsprachenlernen. Es wird erklart, dass sowohl intrinsische
Motivation als auch extrinsische Motivation eine Rolle spielen konnen. Bei intrinsischer
Motivation handelt es sich um die individuelle Motivation von innen wie beispielsweise
das personliche Interesse an der Sprache. Bei extrinsischer Motivation handelt es sich um
Motivation die durch auflen wirkt wie beispielsweise das Lernen einer Sprache fiir beruf-
liche Vorteile. (Gardner, 1985, S. 12) Es wird ausgefiihrt, dass instrumentelle (extrinsi-
sche) Griinde wie das Erlernen einer Fremdsprache fiir berufliche oder bildungsbezogene
Vorteile oft in Forschung und Bildungsdiskussionen im Vordergrund stehen. Gleichzeitig
wird eine integrative (intrinsische) Motivation genannt, die aus dem Wunsch entsteht,
enger mit der Kultur und Gemeinschaft einer Fremdsprache verbunden zu sein. (Gardner,

1985, 11-12)

Dornyei, Ibrahim und Muir (2015) beschreiben in ihrem Artikel das Konzept vom Direc-

ted Motivational Currents (DMCs), wobei es sich um intensive Motivationsstrome



handelt. Es handelt sich dabei um ein relativ neues Konzept in der Motivationsforschung,
das vor allem in Bezug auf das Fremdsprachenlernen behandelt wird. DMCs bezeichnen
intensive, zielgerichtete Motivationsphasen, die Menschen tiber lingere Zeitrdume hin-
weg antreiben und ihnen helfen, aulergewo6hnliche Leistungen zu erbringen. (Dornyei et
al., 2015, S. 95) Diese Phasen konnen verschiedene Einfliisse regulieren und ausbalan-
cieren und eine zielgerichtete Handlung ermoglichen. DMCs dhneln dem "Flow"-Erleb-
nis von Csikszentmihalyi und Csikszentmihalyi (1988) und unterscheiden sich durch ih-
ren langanhaltenden Zustand. Das Flow-Erlebnis hingegen hélt nicht so lange an. Dabei
handelt es sich um eine Phase, bei der man fiir kurze Zeit vollig in einer Aufgabe aufgeht.
(Dornyei et al., 2015, S. 95-97) DMCs zeichnen sich durch positive Emotionen aus, die
bei der Zielanndherung entstehen. In diesem Zusammenhang steht die positiven Emotio-
nen, die DMCs kennzeichnen, im Zusammenhang mit dem eudaimonischen Wohlbefin-
den (Ryan & Deci, 2001; Ryft, 2013) Dieser Begriff wird hédufig in der positiven Psycho-
logie verwendet, um personliches Wohlbefinden von bloBem Gliick zu unterscheiden. Er
bezieht sich auf das Gefiihl, sein Potenzial zu verwirklichen oder seine Mission zu erfiil-
len, im Gegensatz zu einem einfachen Zustand des Gliicks oder Vergniigens. Da ein DMC
immer eine personliche Reise beinhaltet, die eng mit dem eigenen Selbstbild verbunden
ist, kann er diese tiefere Form der eudaimonischen Zufriedenheit und Freude aktivieren

und nutzen. (Dérnyei et al., 2015, S. 101)

DMCs zielen darauf ab, zielgerichtete, langanhaltende Motivation zu schaffen, welche
durch Visionen und strukturierte Verhaltensweisen angetrieben werden. Eine Vision wird
als mentale Darstellung eines zukiinftigen Ziels definiert, wodurch eine emotionale Bin-
dung an das Ziel geschaffen wird und somit Handlungen in diese Richtung gelenkt wer-
den. (Irie & Ryan, 2015, S. 357-358) DMCs kombinieren Visionen mit klar strukturierten
Zwischenzielen, die dazu beitragen den Motivationsfluss aufrechtzuerhalten, indem sie
kontinuierliches Feedback und Fortschrittsmarkierungen ermoglichen. Wenn diese Struk-
turen richtig eingerichtet sind, konnen DMCs zu einer Art automatisierter Motivation
fiihren, bei der sich das Verhalten auf das Ziel richtet, ohne dass stindige bewusste Steu-
erung erforderlich ist. (Irie & Ryan, 2015, S. 359-360) Es wird diskutiert, dass DMCs in
verschiedenen Bereichen Anwendung finden kdnnen wie z.B. Sport oder Bildung. Eine
Person kann sich beispielsweise auf ein sportliches Ziel wie einen Marathonlauf vorbe-
reiten oder ein_eine Student in kann an einer Dissertation arbeiten, dabei in einen DMC

geraten, bei dem alle anderen Aktivititen in den Hintergrund treten und sich das gesamte
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Verhalten auf das Erreichen des Ziels konzentriert. (Irie & Ryan, 2015, S. 363-364)
DMCs haben das Potenzial typische Motivationsschwankungen zu iiberwinden und statt-
dessen eine nachhaltige, zielgerichtete Energie zu erzeugen. (Nitta & Baba, 2015, S. 368)
In Bildungskontexten kann das DMC-Konzept genutzt werden, um langfristige Motiva-
tion zu fordern, sei es durch Aufgaben im Unterricht, Projekte oder Auslandsaufenthalte.
Besonders in projektbasierten Lernsituationen, wo klare Ziele gesetzt werden und struk-
turiertes Feedback angeboten wird, konnen DMCs effektiv angewendet werden, um die
Motivation der Lernenden zu steigern (Nitta & Baba, 2015, S. 370-371) Das Konzept der
DMC:s ist eine gute Methode, um Lernende zu besseren Leistungen zu motivieren, die sie

sich vorher vielleicht nicht zugetraut hitten. (Nitta & Baba, 2015, S. 373)

Die Konzepte Willingness to Communicate (WTC), Language Anxiety und Motivation
sind im Kontext der Linguistic Risk-Taking Initiative von groer Bedeutung, da sie das
(Risiko-)Verhalten und die Erfahrungen von Lernenden beim Fremdsprachenlernen maf-
gebend beeinflussen. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass eine hohe Motivation sich
aktiv auf den Erfolg beim Sprachenlernen auswirkt. Es wird vermutet, dass motivierte
Lernende eher bereit sind, Risiken einzugehen und neue sprachliche Strukturen auszu-
probieren. Die WTC beschreibt die Bereitschaft, in einer bestimmten Sprache zu kom-
munizieren. Ein hohes Mall an WTC ist entscheidend fiir das aktive Sprechen und die
Interaktion mit anderen. Durch Interaktion kann Gelerntes angewendet und dadurch das
Sprachniveau gestarkt werden. Gleichzeitig kann Language Anxiety jedoch ein Hindernis
darstellen, indem durch sie die WTC verringert und die Motivation beeintrachtigt wird.
Die Linguistic Risk-Taking Initiative zielt darauf ab, diese Angste abzubauen, indem ein
unterstiitzendes Lernumfeld geschaffen wird, in dem Lernende sich sicher fiihlen, Fehler
zu machen und zu experimentieren. Insgesamt sind diese Konzepte eng miteinander ver-

bunden und bilden die Grundlage fiir das Linguistic Risk-Taking Projekt.

2.2 Grundlegende pidagogische Konzepte

In diesem Teil der Arbeit werden die padagogischen Konzepte vorgestellt, auf denen die
Linguistic Risk-Taking Initiative von Slavkov und Séror (2019) beruhen. Bei diesen Kon-
zepten handelt es sich um, Autonomie, Authentizitit und Gamification. Diese werden auf
den néchsten Seiten dieser Arbeit kurz skizziert, um die Intention der Linguistik Risk-

Taking Initiative besser nachvollziehen zu kdnnen.
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2.2.1 Autonomie

Das Konzept Autonomie liegt den padagogischen Ansdtzen des autonomen Lernens zu-
grunde. Diese Ansitze waren die Folge einer bildungspolitischen Debatte iiber fremdbe-
stimmtes Lernen an Bildungsinstituten wie Schulen und Universititen Ende der 1960er
Jahre in Europa und den USA. Bei Autonomie handelte es sich bereits damals nicht um
vollig neue Ideen. Vielmehr lassen sich diese Ansidtze auf humanistisches Gedankengut
zuriickfiihren, das sich seit langem mit der Frage beschiftigt, ob und wie Lernen und

Denken vermittelt werden konnen. (Neuner-Anfindsen, 2005, S. 14)

Bei Autonomie handelt es sich um ein lang etabliertes Konzept, welches interdisziplindr
in vielen wissenschaftlichen Bereichen eine zentrale Rolle spielt und auf viele Bereiche
zuriickzufiihren ist. (Gremmo & Riley, 1995, S. 152) So ist sie nicht nur in den Bereichen
Psychologie, Soziologie oder Politikwissenschaft, sondern auch im Kontext des Fremd-
und Zweitsprachenerwerbs sehr wichtig. Im Englischen wird hierbei oft von der Langu-
age Learner Autonomy gesprochen. (Benson, 2013; Jiménez Raya & Vieira, 2021; Pem-
berton et al., 2009) Die Entwicklung des Konzepts der Lernendenautonomie seit Ende
der 1970er Jahre bis heute hat sich auf mehreren Ebenen gewandelt. Es erfolgte ein Wan-
del von einer eher situativen Sichtweise hin zu einer individuell geprigten Sichtweise. Zu
Beginn fragte man sich warum und was Lernende lernen. Mittlerweile fragt man sich
jedoch, wie Lernende lernen. (Neuner-Anfindsen, 2005, S. 17) Eine der frithesten Defi-
nitionen findet sich bei Holec (1981), welcher Autonomie als die Fahigkeit, Kontrolle
iiber das eigene Lernen zu libernehmen, definiert. Diese Fahigkeit umfasst das selbstin-
dige Bestimmen von Zielen, der Inhalte und Progression, die Methodenauswahl, die
Uberwachung der Lernfortschritte und Lernumstéinde und schlussendlich die Evaluierung
des Gelernten. (Benson, 2013, S. 59) Nunan (1997) hebt hervor, dass Autonomie kein
Alles-oder-nichts-Konzept ist, sondern in unterschiedlichen Graden existiert. Wie stark
Autonomie ausgeprigt werden kann, hingt von den individuellen psychologischen und
kognitiven Eigenschaften der Lernenden ab. Zudem wird sie durch den kulturellen, sozi-
alen und padagogischen Rahmen beeinflusst, in dem der Lernprozess stattfindet. (Nunan,

1997, S. 192)

Little (2002) argumentiert, dass Autonomie nicht klar und eindeutig beschreibbar ist. Es
wird zudem betont, dass Autonomie nicht gleich das Lernen ohne Lehrkraft bedeutet. Es
ist nicht etwas, das Lehrende ihren Lernenden antun und auch keine Lehrmethode. (Little,

2002, S.81) Im Grunde genommen geht es bei Autonomie um die psychologische
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Beziehung eines Individuums zum Prozess und den Inhalten des Lernens selbst. (Little,
2002, S. 81) Es liegt jedoch an der Lehrperson eine Umgebung zu schaffen, in der Ler-
nende durch sprachliches Handeln, also durch Kommunikation, lernen konnen. (Little,

2002, S. 82)

Nunan (1997) hat ein Modell entwickelt, welches darauf abzielt, Autonomie bei Ler-
ner_innen stufenweise zu fordern. Dieses Modell umfasst fiinf Stufen (Awareness, Invol-
vement, Intervention, Creation, Transcendence), die darauf ausgelegt sind, die Lernenden
systematisch zu mehr Autonomie zu motivieren. (Nunan, 1997, S. 194) Die flinf Schritte
zur Forderung der Autonomie von Lernenden beginnen mit der Bewusstseinsentwicklung
(Awareness), bei der die Lernenden ein Verstidndnis fiir die Ziele, Inhalte und Methoden
des genutzten Materials entwickeln. Darauf folgt die Miteinbindung (Involvement), bei
der sie aktiv in ihren Lernprozess eingreifen, indem sie aus verschiedenen Lernzielen
selbststindig auswidhlen. Im dritten Schritt (Intervention) passen die Lernenden ihre
Ziele, Inhalte und Aufgaben an, um ihren Lernprozess individuell zu gestalten. In der
Gestaltungsphase (Creation) kreieren Lerner innen eigene Ziele und erstellen eigene
Aufgaben. In der flinften Phase (Transcendence) schreiten Lerner innen iiber den Klas-
senraum hinaus und schaffen Briicken zwischen den Lerninhalten und der echten Welt.
Diese Schritte konnen jedoch durchaus tiberlappen und sind nicht strikt voneinander ge-
trennt. Lernende bewegen sich in der Praxis flexibel zwischen den verschiedenen Ebenen

umher. (Nunan, 1997, S. 194-196)

Grundlegend versteht man also unter Learner Autonomy, dass Lerner _innen die Kontrolle
iiber ihr eigenes Lernen iibernehmen. (Benson, 2011, S. 16) Diese Kerndefinition von
Autonomie hat sich als sehr widerstandsfdhig erwiesen. Benson (2011) berichtet davon,
dass Autonomie zunehmend mit philosophischen Ideen verbunden wird, wo es darum
geht, dass Menschen nach mehr Kontrolle {iber ihren persénlichen Lebens- und Lernver-
lauf streben. Gleichzeitig wird erkannt, dass Autonomie multidimensional ist und je nach
Person, Umgebung und Kontext unterschiedliche Formen annimmt. (Benson, 2011,
S. 15-16) Dickinson (1996) definiert den Begriff Autonomie als eine Situation in der Ler-
ner_innen fiir alle Entscheidungen, die mit ihrem Lernen und der Umsetzung dieser Ent-

scheidungen zusammenhéngen, ginzlich verantwortlich sind. (Dickinson, 1996, S. 11)

Benson (2011) spricht von drei wichtigen Gegebenheiten im Kontext von Autonomie:”

[...] (a) language learners naturally tend to take control of their learning, (b) learners who
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lack autonomy are capable of developing it, and (c) autonomous language learning is
more effective than nonautonomous language learning” (Benson, 2011, S. 16). Uber diese
drei Hauptaussagen, herrscht in der Forschung Einigkeit. Diese Aussagen unterstiitzen
die Forderung von Bildungsmalinahmen hinsichtlich des autonomen Lernens. Soziokul-
turelle Implikationen der Autonomie und der Wandel hin zu mehr sozialen Denkweisen
in Bezug auf Sprachunterricht, ist in den letzten Jahrzenten vermehrt in den Mittelpunkt
geriickt. (Blair, 2003; Firth & Wagner, 1997) Es wird anerkannt, dass Autonomie eine
vielseitige Féhigkeit ist, die je nach Person unterschiedliche Auspriagungen annehmen
kann und sich auch bei derselben Person in verschiedenen Situationen oder zu verschie-
denen Zeitpunkten unterschiedlich zeigen kann. (Benson, 2013, S. 58) Es gibt verschie-
dene Grade von Autonomie und sie kann nicht einheitlich definiert werden. (Dickinson,

1996, S. 13; Nunan, 1997, S. 192)

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Autonomie eine wichtige Rolle beim Sprachen-
lernen spielt. Sie fordert die Selbstbestimmung und Eigenverantwortung der Lernenden.
Wenn Lerner innen es lernen autonom zu handeln, dann sind sie unter anderem dazu in
der Lage, ihre Lernziele selbst zu setzen, eigene Lernmethoden zu wéhlen und ihre Lern-
fortschritte selbststandig zu iiberwachen. Autonomie und die damit einhergehende Eigen-
verantwortung steigert die Motivation, da die Lernenden stirker in den Lernprozess ein-
gebunden sind und ihre eigenen Interessen und Bediirfnisse beriicksichtigen konnen. Zu-
dem wird durch die Forderung der Autonomie die kritische Denkfahigkeit der Lernenden
unterstiitzt, da sie eigene Entscheidungen treffen und Probleme selbststindig I6sen lernen.
Idealerweise tragt Autonomie zudem zur Steigerung der Sprachkompetenz bei, da Ler-
nende, die zu autonomen Handeln motiviert werden, haufiger Gelegenheiten nutzen, um
Sprache in authentischen Kontexten anzuwenden. Insgesamt lédsst sich sagen, dass ein
autonomer Lernansatz zu einem tieferen und nachhaltigeren Verstindnis der Sprache
fiihrt, da er die Lernenden dazu ermutigt, aktiv und kreativ mit Sprache und Lernmateri-
alen umzugehen. Als Fazit wird gezogen, dass es wichtig ist, Autonomie sowohl innerhalb
als auch auBerhalb des Unterrichts zu fordern. Die Linguistik Risk-Taking Initiative soll
dieser Forderung zugutekommen. Der Zusammenhang zwischen Lernendenautonomie
und Linguistic Risk-Taking liegt darin, dass Autonomie Lernende dazu motivieren kann,
sprachliche Risiken einzugehen. Autonome Lernende sind in der Regel selbststindiger,
iibernehmen mehr Verantwortung fiir ihren Lernprozess und sind bereiter, Fehler zu ma-

chen, um ihre sprachlichen Féahigkeiten zu verbessern. Durch das Eingehen von Risiken
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wie beispielsweise der Gebrauch neuer Worter und komplexerer sprachlicher Strukturen,
wird der Sprachlernprozess gefordert und das Selbstbewusstsein gesteigert. Autonomie
und Linguistic Risk-Taking beeinflussen und stérken sich somit gegenseitig. Mehr Selbst-
standigkeit fiihrt zu groBerer Risikobereitschaft, wiahrend das Eingehen sprachlicher Ri-

siken die Entwicklung von Autonomie unterstiitzt.

2.2.2 Authentizitit

Ein weiteres wichtiges Konzept, welches fiir die Idee der Linguistik Risk-Taking Initia-
tive eine Rolle spielt, ist das der Authentizitdt. Besonders in Bezug auf Lernmaterialien,
Lernaufgaben und Lernaktivititen spielt der Aspekt Authentizitit eine zentrale Rolle. In
der Forschung ist man sich relativ einig dariiber, dass Lerner_innen authentischen Kom-
munikationssituationen ausgesetzt werden sollten. (Slavkov & Séror, 2019, S. 257) Das
Interesse um vermehrten Einsatz von gesprochener, authentischer Sprache im DaF-Un-
terricht wird damit begriindet, dass es als eine notwendige Voraussetzung fiir die weitere
Forderung der kommunikativen Kompetenz verstanden wird. So soll neben lexikalischen
und grammatischen Phdnomenen, auch Diskursfahigkeit und allgemein Sprachreflexion

potenzielle Lehrziele darstellen. (Bies, 2024, S. 58)

Es stellt sich die Frage, wie sehr die Sprache im DaF-Unterricht der Realitét entspricht
oder ob sie zu einem gewissen Grad sogar eine Illusion ist. Beim Erlernen einer Sprache
steht Sprachkompetenz immer im Zusammenhang mit interkultureller Kompetenz. Au-
thentizitdt und FSU sind nicht zu problemlos miteinander vereinbar. In dem Beitrag von
Blell und Kupetz (2011) wird an den Ansatz von Leitzke-Ungerer (2009) angekniipft,
welcher die Begriffsdefinition von Authentizitdt im Kontext des Fremdsprachenunterrich-
tes in Frage stellt. Leitzke-Ungerer (2009) stellte fest, dass im Bereich des Fremdspra-
chenunterrichts nur dann von Authentizitdt gesprochen werden kann, wenn ein erweiter-
tes oder anderes Verstindnis von Authentizitit als Grundlage herangezogen wird. Sie
stellt einen Bezug zwischen der Authentizitit des Objektes (z.B. Textauthentizitét), des
Subjektes (Lerner innenauthentizitit) und der Situation (Situationsauthentizitét) her.
(Blell & Kupetz, 2011, S. 99-100) Im FSU bezieht sich Textauthentizitit auf die Verwen-
dung von Texten, die in der Zielkultur entstanden sind und nicht fiir den Unterricht mo-
difiziert wurden, um realitdtsnahe sprachliche und kulturelle Gegenstinde zu vermitteln.
Lerner innenauthentizitit hingegen fokussiert darauf, dass die Lernenden eine personli-
che Verbindung zu den Materialien und Aktivitdten herstellen und diese als relevant und

motivierend fiir ihren eigenen Lernprozess wahrnehmen. Situationsauthentizitét
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beschreibt die Schaffung realititsnaher Lernsituationen, in denen die Lernenden authen-
tische Sprachverwendungen erleben konnen, beispielsweise durch reale Kommunikati-
onskontexte oder den Unterricht an authentischen Orten. Diese drei Dimensionen der Au-
thentizitit wirken zusammen, um ein moglichst realistisches und effektives Lernumfeld

zu schaffen. (Blell & Kupetz, 2011, S. 100-103)

Authentizitdt bzw. die Verwendung von authentischer Sprache ist besonders im FSU
schwer umzusetzen. Man kann versuchen, authentische Aktivititen nachzuahmen oder zu
simulieren, aber das Klassenzimmer bleibt von Natur aus ein Raum, der sich von der
echten Sprachverwendung unterscheidet. (Slavkov & Séror, 2019, S. 257) Als einen As-
pekt, wo Authentizitit geschaffen werden kann, benennt Blell und Kupetz (2011) jedoch
gerade den Lernort. Allgemein stellt sich die Frage, wie Unterricht stirker mit dem Leben
auBerhalb des Klassenzimmers verbunden werden kann. Eine Moglichkeit, den FSU-Un-
terricht authentischer zu gestalten, besteht darin, den Unterricht aus dem Klassenzimmer
in die reale Welt zu verlagern. Dabei geht es jedoch nicht nur darum, die Lerner innen
Situationen lebensnah erleben zu lassen. Lernen an auBlerschulischen Orten bietet zudem
die Chance, Lernenden die Begrenztheit der geschaffenen Wahrheit im Klassenraum vor
Augen zu fiihren und ihnen lebensnahe, handlungsorientierte Lernanreize zu vermitteln.

(Blell & Kupetz, 2011, S. 104)

Es stellt sich die Frage, inwiefern der Lernort im Fremdsprachenkontext au3erhalb des
Klassenzimmers verlagert werden kann, wenn der auferschulische Lebensraum nicht die
Zielsprache wiederspiegelt. Die Frage um authentische Alltagssprache wird im Unterricht
fiir Deutsch als Fremdsprache immer beliebter. Da trifft es sich sehr gut, dass man in der
heutigen Zeit aufgrund des Internets viel Zugang zu neuen Kommunikationsmedien wie
z.B. YouTube hat, wo sich viel Datenmaterial findet. (Bies, 2024, S. 57-58) Das Internet
und dessen Vielzahl an Materialien, Plattformen und Verwendungsmdglichkeiten bietet
sich demnach ideal dafiir an, den Lernort vom Klassenzimmer in die digitale Welt zu
verlagern. Blell und Kupetz (2011) meinen, dass eine web-basierte Lernumgebung eine
gute Voraussetzung fiir authentische Aktivitdten bietet. Das Internet hat eine grofle Anzahl
an multimedialen Gegenstdnden, welche durch spezifische Aufgabenstellungen zum
Lerngegenstand gemacht werden konnen. (Blell & Kupetz, 2011, S. 109) Es ldsst sich
schlussfolgern, dass Aufgaben, die reale Interaktionen simulieren kénnen und Materia-
lien, die direkt aus authentischen Quellen stammen, hilfreich sind, um die Liicke zwi-

schen Klassenzimmer und realem Sprachgebrauch zu verringern.
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Widdowson (2012) thematisiert die Diskrepanz, welche zwischen Theorie und Praxis im
Englischunterricht vorherrscht, und betont die Notwendigkeit, diese Liicke zu schliefen.
Oft werden diese beiden Bereiche als getrennt wahrgenommen, obwohl sie eigentlich un-
trennbar miteinander verbunden sind. (Widdowson, 2012, S. 3) Lernmethoden mit einem
strukturalistischen Ansatz fokussierten sich oft auf formale Sprachregeln und vernachlés-
sigten die kommunikative Komponente von Sprachkompetenz. In Bezug auf Authentizi-
tdt im Fremdsprachunterricht wird authentisches Englisch kritisch betrachtet, da es oft
nicht auf die Realitdt der Lernenden abgestimmt ist. Stattdessen sollte ein realistisches
Englisch verwendet werden, das sich an den Bediirfnissen und Kontexten der Lernenden
orientiert. (Widdowson, 2012, S. 5-11) Als realistisches Englisch wird eine Form von
Sprache definiert, die sowohl den Lernkontext der Lerner innen als auch ihre Lernziele
berticksichtigt. Gleichzeitig muss diese Sprache Lernmoglichkeiten bieten, indem sie
zeigt, wie die formalen Aspekte der Sprache als kommunikative Ressourcen genutzt wer-
den konnen. Realistisches Englisch ist somit eine didaktisch gestaltete Sprachform, die

Lernende beim Sprachlernen effektiv unterstiitzt. (Widdowson, 2012, S. 11-12)

Laut Roberts und Cooke (2009) ldsst sich zudem annehmen, dass Lerner innen nicht im-
mer davon profitieren, wenn Lernmaterialien kiinstlich flir padagogische Zwecke erzeugt
werden. Zudem finden sich bei Lernmaterialien oft inszenierte Dialoge, welche natiirliche
Kommunikationssituationen nicht realistisch abbilden. (Roberts & Cooke, 2009, S. 620)
Forscher innen verdeutlichen die Wichtigkeit von authentischen Unterrichtsmaterialien
indem sie betonen, wie sehr diese die Lernendenautonomie fordern. Durch diese Materi-
alien wird zwischen den beiden zentralen Konzepten Autonomie und Authentizitit eine
Verbindung geschaffen. (Slavkov & Séror, 2019, S. 257-258). Authentische Unterrichts-
materialien fordern das Erlernen einer Sprache, da sie zum Diskurs anregen, bedeutsames
Wissen tiber die Welt transportieren und zum Reflektieren von Sprachsystemen anregen.
Dadurch werden weitere wichtige Grundsteine fiir das Lernen selbst gelegt. (Little et al.,

1988, S. 110-112)

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Authentizitdt den Lernenden ermdoglicht, die
Sprache in realistischen und lebensnahen Kontexten zu erleben, wodurch sowohl die
Sprachkompetenz als auch das kulturelle Verstindnis gefordert wird. Mit authentischen
Materialien und in authentischen Sprachumgebungen zu lernen ist forderlich. Im Unter-
richt selbst sollte jedoch nicht nach authentischer Sprache, sondern realistischer Sprache

gestrebt werden. Unter realistischer Sprache wird eine didaktisch gestaltete Sprachform
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verstanden, welche die Lerner innen beim Sprachenlernen effektiv unterstiitzen soll,
ohne diese zu iiberfordern. Davon, den Lernort in die digitale Welt zu verlagern, um Zu-
gang zu authentischer Sprache zu bekommen, hat sich auch das Linguistik Risk-Taking
Projekt in Kaohsiung Gebrauch gemacht. Da die Umgebungssprache in Kaohsiung nicht
der Zielsprache entspricht, wurden einige Risiken in den digitalen Raum verlagert. Im
nichsten Kapitel wird das Konzept Gamification kurz erklart, um die Hintergriinde zur

spielerischen Natur des Projektes aufzuzeigen.

2.2.3 Gamification

Der Term Gamification ist ein relativ neuer Begriff, welcher sich in den Jahren nach der
Jahrtausendwende im Bereich Marketing und Betriebswirtschaft etablierte. Innerhalb der
letzten zwei Jahrzenten ist der Term auch in der Fremdsprachendidaktik zum festen Be-
standteil geworden. (Garcia Garcia, 2023, S. 3) Im digitalen Zeitalter und zu einem Zeit-
punkt, zu dem nicht mehr nur Jugendliche Spiele spielen, sondern Menschen aller Alters-
gruppen, bietet Gamification grofRes Potenzial fiir das Sprachenlernen. Das liegt daran,
dass Gamification flexible und sozial relevante Ansétze ermdglicht, die nicht nur im Un-
terricht eingesetzt werden kdnnen, sondern auch daruber hinaus. (Slavkov & Séror, 2019,
S. 258)

Bei Gamification handelt es sich um eine paddagogische Strategie, die im Fremdsprachen-
unterricht haufig eingesetzt wird. Diese padagogische Strategie beschreibt den Einsatz
von Spielelementen und Prinzipien der Spielgestaltung im Bildungskontext. Grundlegend
lasst sich Gamification verstehen als die Integration von Spielelementen in Aktivitaten,
die im Grunde keine Spiele sind. Die Lernmethode soll so gestaltet werden, dass es spiel-
ahnlich ist, ohne jedoch ein vollstandiges Spiel zu sein. (Chan & Lo, 2024, S. 2) Gamifi-
cation bedeutet nicht, den Unterricht komplett in ein Spiel zu verwandeln, sondern stellt
ein Instrument dar, um Motivation, Leistungskontrolle und Lernfortschritt zu férdern. Der
Begriff bezieht sich nicht auf den vereinzelten Einsatz von Spielen im Unterricht, sondern
auf die gezielte Einbindung spielerischer Elemente in die Unterrichtsgestaltung. Dabei ist
Gamification ein eigensténdiges paddagogisches Konzept und nicht synonym austausch-
bar mit anderen Konzepten wie z.B. Simulationen oder Serious Games. (Hahn, 2017,

S. 121)

Gamification im Fremdsprachenunterricht nutzt spielerische Elemente, um die Lernmo-
tivation zu steigern. Typische spielerische Strategien, um den Lernprozess spannender

und interaktiver zu gestalten, umfassen zum Beispiel den Einsatz von Punktesystemen,
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Fortschrittsbalken und Belohnungen wie z.B. Abzeichen und Bestenlisten. Solche An-
satze konnen Lernende dazu motivieren, Lernziele eigenstandig zu setzen und zu errei-
chen und die Lernerfahrung insgesamt positiver zu gestalten. In gamifizierten Kontexten
erhalten Lerner_innen sofortiges Feedback, was fiir den Lernprozess entscheidend ist.
Durch das Meistern von Herausforderungen erreichen Lerner_innen ihre Lernziele und

erleben zudem ein positives Erfolgsgefihl. (Chan & Lo, 2024, S. 2)

Vorteile von Gamification umfassen die Férderung von Autonomie und die Erhéhung der
Interaktionsbereitschaft mit der Fremdsprache. Es muss beachtet werden, dass alle Ler-
ner_innen die gleichen Chancen zur Teilnahme haben und alle tber die bendtigten Mate-
rialien, Technologien etc. verfiigen. Bei gamifizierten Lernmethoden muss weiters darauf
geachtet werden, dass kein zu starker Wettbewerbsdruck entsteht, da dies flir Lerner_in-
nen demotivierend wirken und von den eigentlichen Lernzielen ablenken kann. Um spie-
lerisches Lernen effektiv einzusetzen, sollten die Spielelemente sorgféltig auf die Ziel-
gruppe und die Lernziele abgestimmt sein, um so ideal in den Unterricht integriert zu
werden. (Chan & Lo, 2024, S. 2) Chan und Lo (2024) betonen zudem, dass Gamification
nicht auf den Erwerb von Wortschatz beschrankt ist, sondern zur Férderung aller Fertig-
keiten beitrégt. (Chan & Lo, 2024, S. 16) Die Risiken im Linguistic Risk-Taking Bogen
umfassen deshalb alle Sprachfertigkeiten. Es gibt Risiken zum Thema Hdéren, Sprechen,
Lesen, Schreiben, sowie der mindlichen Interaktion. Dartiber hinaus muss jedoch beach-
tet werden, dass Lernende es moglicherweise vorziehen, Sprachlernspiele oder verwandte
aufgabenbasierte Aktivitdten ohne den Einsatz von Technologie zu spielen. In diesem
Sinne bietet die Linguistic Risk-Taking Initiative den Studierenden eine Kombination aus
digitalen und nicht-digitalen Aktivitaten. (Slavkov & Séror, 2019, S. 258)

Chapman und Rich (2018) haben sich in ihrer Studie die Frage gestellt, ob Gamification
in Bildungskontexten die Motivation von Studierenden steigern kann. Weiters interes-
sierten sie sich daflr, welche spezifischen Spielelemente die Motivation am meisten stei-
gern. Eine Umfrage unter 124 Studierenden analysierte die allgemeine Motivation in ei-
nem gamifizierten Kurs sowie die Wirkung einzelner Spielelemente. (Chapman & Rich,
2018, S. 315) Insgesamt gaben 67,7 Prozent der Teilnehmenden an, dass der gamifizierte
Kurs motivierender oder deutlich motivierender war als ein herkommlicher Kurs. 25,8
Prozent empfanden keinen Unterschied in der Motivation, wihrend lediglich 6,5 Prozent
der Studierenden angaben, sich weniger oder deutlich weniger motiviert zu fithlen. Die

vier Elemente, die dabei am meisten motivierten, waren das Erhalten von Punkten fiir
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erledigte Aufgaben, Bonus- oder Negativpunkte fiir fristgerechte bzw. verspitete Abga-
ben, flexible Abgabetermine sowie die Anzeige des aktuellen Notenstandes. (Chapman &

Rich, 2018, S. 318)

Die zuvor erlduterten theoretischen Konzepte Willingness to Communicate, Language
Anxiety und Motivation spielen eine wichtige Rolle beim Erlernen einer Sprache. Die in
diesem Kapitel beschriebenen pédagogischen Ansatze Autonomie, Authentizitat und
Gamification zeichnen sich jedoch dadurch aus, dass sie das Sprachenlernen unterstiitzen,
indem sie den Schwerpunkt vom formalen Lernumfeld im Klassenzimmer auf die effek-
tive Anwendung der Zielsprache in der Praxis verlagern. Mit der Skizzierung dieses letz-
ten grundlegenden Konzeptes ist das Fundament fir die Linguistik Risk-Taking Initiative
gelegt. Wie bereits im vorherigen Kapitel erwéhnt, ist Autonomie ein zentraler Baustein
fur die Linguistic Risk-Taking Initiative. Verknupft man dieses Konzept mit der Idee von
Gamification, l&sst sich eine Briicke zum im vorherigen Kapitel besprochenen Aspekt
Motivation schlagen. Es zeigt sich, wie die erwéahnten Begriffe miteinander intergieren
und auf einander aufbauen, wodurch die Linguistic Risk-Taking Initiative entstanden ist.
Im n&chsten Kapitel wird nun Risk-Taking im Allgemeinen und die Linguistik Risk-Ta-

king Initiative im Besonderen genauer erklart.
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3. Risk-Taking
3.1 Eine risikobereite Lernumgebung als Vorteil

Barney und Maughan (2015) meinen, dass Studierende am besten lernen, wenn Lehr-
kréfte in den Hintergrund treten. Oft ist der Unterricht an Universitaten jedoch stark leh-
rerzentriert und frontal ausgerichtet. Solche Lernumgebungen behindern vermeintlich die
Entwicklung von Risikobereitschaft und Entscheidungsfreude, die im spateren Berufsle-
ben Vorteile mit sich bringen kénnen. (Barney & Maughan, 2015, S. 49) Bain (2004)
betont, dass Umgebungen, die Wahlmoglichkeiten priorisieren, Risikobereitschaft for-
dern und Fehler zulassen, Studierenden besser auf den beruflichen Erfolg vorbereiten.
(Bain, 2004, S. 108-109)

Barney und Maughan (2015) beschaftigen sich in ihrem Artikel getting out of the way:
Learning, risk, and choice wie Lernrisiken und Handlungskompetenz die individuelle
Entwicklung der Studierenden férdern, wenn Lehrkrafte zuruicktreten. Grund fur ihr Vor-
haben waren die Behauptungen von industriefiihrenden Personen, die sich zum Erfolg
von Absolvent_innen ausgesprochen haben. Diese waren sich einig, dass die zwei Haupt-
merkmale flr den Erfolg von ehemaligen Studierenden in der Arbeitswelt die Fahigkeit
ist, Risiken einzugehen und autonom zu handeln. (Barney & Maughan, 2015, S. 50)
Durch den Einsatz eines Schnellbewertungsprozesses (RAP) und Aktionsforschung (AR)
wurde in einem Softwareentwicklungskurs an einer groen Universitdt im Nordwesten
der USA ein Experiment entwickelt, um zu priifen, ob ein weniger lehrerzentrierter Uni-
versitatskurs zu mehr Teilnahme bei den Studierenden flhrt. Statt eine Lehrperson in den
Mittelpunkt zu stellen, soll durch gewisse Systeme, die einer auf der Komplexitatstheorie
basierenden Methodik zur Gestaltung eines Kurses zugrunde liegen, verstérkt die Auto-
nomie der Studierenden und deren Risikofreude gestarkt werden. (Barney & Maughan,
2015, S. 49-50)

Ein weiterer interessanter Aspekt ist das Risikoverhalten allgemein. Die zentrale These
des Textes Timid Choices and Bold Forecasts: A Cognitive Perspective on Risk Taking
von Daniel Kahneman und Dan Lovallo (1993) ist, dass Entscheidungstridger innen hiu-
fig dazu neigen, Probleme als einmalig zu betrachten, wobei sie sowohl vergangene Si-
tuationen als auch verschiedene zukiinftige Mdoglichkeiten auller Acht lassen. Dies fiihrt
zu zwei Hauptverzerrungen. Zum einen, dass Einschitzungen aufgrund des sogenannten

Planungsfehlers hiufig zu optimistisch sind, da sie auf idealisierten Erfolgsszenarien statt
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auf realistischen Ergebnissen basieren. Zum anderen, dass Entscheidungen durch den Iso-
lationsfehler iibermaBig vorsichtig getroffen werden, da die Moglichkeit der Risikobiin-
delung nicht berticksichtigt werden und Risiken innerhalb einzelner Projekte isoliert be-
wertet werden. Diese beiden Verzerrungen beeinflussen das Risikoverhalten von Indivi-
duen, was oft zu einem Ungleichgewicht zwischen vorsichtigen Entscheidungen und
waghalsigem Vorgehen fiihrt. (Kahneman & Lovallo, 1993, S. 28-30) Es wird argumen-
tiert, dass das Zusammenspiel dieser beiden Isolationsfehler die Risikobereitschaft von
Individuen und Organisationen beeinflusst. (Kahneman & Lovallo, 1993, S. 17) Das be-
deutet, dass Risk-Taker_innen nicht frei von Vorerfahrungen handeln und je nach Situa-
tion entweder etwas riskieren oder Risiken ausweichen. Es stellt sich die Frage um die
bisher gesammelten Erlebnisse der Studierenden, wenn es darum geht, Linguistic Risks
einzugehen. Je nach Erkenntnishorizont kdnnten die Entscheidungen und somit das Risi-
koverhalten der Lernenden erklart werden. Fadi Al Shalabi (2003) argumentiert, dass je-
der Mensch je nach Situation entscheidet, wie ausdrucksstark oder zuriickhaltend er oder
sie in Gesellschaft mit anderen handeln mochte. Extrovertiertheit und Introvertiertheit
sollte am besten als Praferenz angesehen werden. (Fadi Al Shalabi, 2003, S. 17) Fadi Al
Shalabi (2003) beschéftigte sich in seiner Masterarbeit mit Lerner innenpersonlichkeiten
und Lernstilen und argumentiert fiir die Berticksichtigung dieser individuellen Bedingun-
gen im Curriculum. Er geht zudem darauf ein, inwiefern die Risikobereitschaft von Ler-
nenden mit der Personlichkeit der Lernenden korreliert. Lerner innenpersonlichkeiten
konnen grob auf einem Spektrum zwischen introvertiert und extrovertiert betrachtet wer-

den. (Fadi Al Shalabi, 2003, S. 6)

Das Ziel von Barney und Maughan (2015) war es, den Status quo in Frage zu stellen und
zu zeigen, wie die Wechselwirkungen zwischen Risikobereitschaft, Handlungsféhigkeit,
Lernkultur, Lehrenden, Betreuenden, Peers, Kursen und Ergebnissen wichtig fur die be-
rufliche Vorbereitung der Studierenden sind. Sie stellten fest, dass Studierende besser auf
die berufliche Tétigkeit vorbereitet sind und kompetenter auftreten, wenn sie im Lernum-
feld Risikobereitschaft und Handlungskompetenz entwickeln konnten. Weiters konnte
die Fahigkeit der Studierenden gestarkt werden, sich unbekannten Herausforderungen zu
stellen. (Barney & Maughan, 2015, S. 50-51)

Am Ende ihres Beitrages fassen Barney und Maughan (2015) zusammen, dass soziale
Interaktionsnetzwerke mit mehreren Verknipfungsmoglichkeiten den Studierenden er-

lauben, die Auswirkungen von Risk-Taking auf sich und andere wahrzunehmen.
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Voraussetzung dafir, dass Studierende Lernrisiken eingehen, ist, dass sie das Gefihl ha-
ben, flr mdgliche Fehler nicht bestraft werden zu konnen. Fehler sollen stattdessen als
etwas Positives angesehen werden und den Lernprozess der Studierenden lenken. (Barney
& Maughan, 2015, S. 74) Da es sich um eine kontinuierliche Bewertungsspirale handelt,
kann jedes Bewertungsereignis alle alten Bewertungsergebnisse auBer Acht lassen. Dies
schafft eine gewisse Freiheit, welche den Studierenden erlaubt, zusatzliche Risiken ein-
zugehen, mehr Fehler zu machen, aus ihren Fehlern zu lernen und sich weiter zu veran-
dern bzw. sich weiterzuentwickeln. (Barney & Maughan, 2015, S. 74-75) Die Charakte-
ristiken von Risk-Taking zu analysieren ist notwendig, um die paddagogischen Implikati-
onen zu verstehen. In gewissem Malie haben die Studien zur Risikobereitschaft bestatigt,
dass das Lernen in einem Umfeld stattfinden sollte, in dem Sprachlernende die Méglich-
keit haben, Risiken einzugehen und dartber hinaus auch dazu ermutigt werden Risiken
einzugehen. (Cervantes, 2013, S. 432) Es gilt herauszufinden, inwiefern man Risiken fur
Lernende attraktiv machen kann und Ungewissheit und Unsicherheit als Motivationsfak-

toren einsetzen kann.

Wenn die Begriffe Risiko und Bildung gemeinsam verwendet werden, verweisen diese
oft auf Situationen, in denen Unsicherheit im Zentrum steht. Risikobereitschaft von Ler-
nenden wird haufig als Zeichen fur Ehrgeiz gedeutet. Die ehrgeizige Schilerin oder der
ehrgeizige Schiler sind bereit etwas Neues auszuprobieren, zu riskieren und dadurch
Neues zu lernen. Lerner_innen sollen dazu ermutigt werden bereitwillig Risiken einzu-
gehen, um beim Lernen zu profitieren. Das Risiko ist erforderlich, um Anndherungen
vorzunehmen, um neue Fahigkeiten, Kenntnisse und Konzepte zu erwerben. Die Litera-
tur, die gewohnlich mit Schule und Lernen im Klassenzimmer in Verbindung gebracht
wird, verbindet Risikobereitschaft mit Vertrauen und einer nicht bedrohlichen Umge-
bung. (Bialostok & Whitman, 2012, S. 1-2)

3.2 Risk-Taking im Sprachunterricht

Beebe (1983) behauptet, dass man jedes Mal, wenn man vor hat sich in einer Fremdspra-
che zu dufRern und allgemein in jeder Lernsituation, in der man abliefern muss, ein Risiko
eingeht. (Beebe, 1983, S. 39) Beebe (1983) definiert Risk-Taking wie folgt: “Risk-taking
may be defined as a situation where an individual has to make a decision involving choice
between alternatives of different desirability; the outcome of the choice is uncertain; there

is a possibility of failure.” (Beebe, 1983, S. 39) Das bedeutet, dass jede getroffene
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Entscheidung eines Individuums bei mehreren Entscheidungsmaoglichkeiten, wobei das
Resultat ungewiss ist und man potenziell auch scheitern kdnnte, eine Situation ist, in der
man ein Risiko eingeht. Daryl Bem (1971) definiert Risk-Taking hingegen etwas anders.
Dieser meint, dass ,,Taking a risk... may be viewed as a selection of one alternative or
course of action from among many in which the consequences of that choice could leave
the individual in a worse position than if he had selected otherwise or not selected at all.”
(Bem, 1971, S. 5 zit. nach Beebe, 1983, S. 39-40). Das bedeutet, dass erst dann ein Risiko
besteht, wenn man durch das Eingehen des Risikos potenziell schlechter dasteht als zuvor

oder wenn man eine andere Entscheidung getroffen hatte.

Ely (1986) untersucht in seinem Beitrag An Analysis of Discomfort, Risk-Taking, Socia-
bility, and Motivation in the L2 Classroom drei spezifische Konstrukte: Language Class
Discomfort (engl.= Unbehagen im Sprachunterricht) Language Class Risktaking (engl.=
Risikobereitschaft im Sprachunterricht) und Language Class Sociability (engl.= Soziale
Teilnahme im Sprachunterricht). Dahingehend wurde vermutet, dass freiwillige Klassen-
beteiligung die Wirkung dieser Konstrukte sowie der Starke der Motivation auf den Er-
folg im Zweitsprachenlernen im Klassenzimmer vermittelt. Ziel der Studie war es, die
komplexen Zusammenhange zwischen emotionalen, sozialen und motivationalen Fakto-
ren im Zweitsprachenunterricht und deren Einfluss auf den Lernerfolg zu erkennen (Ely,
1986, S. 1) Die Ergebnisse bestatigen, dass Unbehagen im Sprachunterricht sich negativ
auf die Risikobereitschaft und die Geselligkeit im Sprachunterricht auswirkt. AuRerdem
konnte vorausgesagt werden, dass sich Risikobereitschaft positiv auf die Klassenbeteili-
gung und die Klassenbeteiligung sich positiv auf die Korrektheit von Gesagtem auswirkt.
(Ely, 1986, S. 20-23) Ely (1986) spricht von Risk-Taking im Fremdspracherwerb von
vier konkreten Verhaltensweisen: Neugelerntes ohne Zégern anzuwenden, eine Bereit-
schaft fir die Anwendung von komplexen sprachlichen Elementen, tolerant gegeniber
Fehlern und der Mdglichkeit des Fehlermachens zu sein und spontan und frei zu sprechen.
(Ely, 1986, S. 8-9)

Bereits Cervantes (2013) hat sich mit dem Zusammenhang von Risikoverhalten und der
Entwicklung von Sprechfertigkeiten im englischen Zweitsprachenunterricht theoretisch
beschiftigt. Sie befasste sich u.a. mit den besonderen Merkmalen, die Risk-Taker innen
beim Sprachenlernen charakterisieren, und erlduterte diese charakteristischen Variablen.
Dabei haben sich situative, soziale und individuelle Merkmale behauptet, die fiir die Un-

terschiede in der Risikobereitschaft verantwortlich sind. Das Ziel des Aufsatzes war es,
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zu untersuchen, ob risikofreudiges Verhalten den Zweitspracherwerb erleichtert und Ler-
nenden dazu verhilft, ihre miindliche Sprachfihigkeit zu verbessern. (Cervantes, 2013,

S. 421-422)

Der Prozess des Erwerbs einer zweiten Sprache muss sowohl als ein Prozess des Lernens
von Regeln als auch als ein Prozess, bei dem individuelle Unterschiede ins Spiel kommen,
angesehen werden. Die Umweltbedingungen, das Alter, die Einstellung gegenlber der
Zielsprache und dem Lernen selbst, Neurotizismus, Motivation und Extrovertiertheit sind
gangige Beispiele fur individuelle Unterschiede, die es beim Erlernen einer Zweitsprache
zu bertcksichtigen gilt. (Cervantes, 2013, S. 422) Zusétzlich zu den genannten Faktoren
scheint die Fahigkeit bzw. Bereitschaft der Lernenden Risiken einzugehen ein wichtiges
Merkmal flr den Erfolg beim Zweitspracherwerb zu sein. (Gass & Selinker, 2008, S. 433)
Beebe (1983), eine der fihrenden Forscher_innen im Feld zum Thema Risikoverhalten,
definiert den Begriff Risk-Taking als eine Situation in der ein Individuum eine Entschei-
dung treffen muss, die die Wahl zwischen Alternativen mit unterschiedlicher Attraktivitat
beinhaltet. Man ist ein Risiko eingegangen, wenn dem Individuum die Wahl ungewiss
war und die Mdglichkeit des Scheiterns bestanden hat (Beebe, 1983, S. 39)

In Bezug auf die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten ist es in den meisten Fallen von
Vorteil, eine Person zu sein, die bereit ist, sprachliche Risiken einzugehen, wie auch die
Studie von Wang und Lin (2015) bestatigt. Darin wird untersucht, wie die Risikobereit-
schaft und die miindliche Sprachproduktion im Kontext von Flussigkeit, Genauigkeit und
Komplexitat von chinesischen Studierenden, die Englisch als Hauptfach haben, korrelie-
ren. Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende, die sprachliche Risiken eingehen, flissi-
gere und korrektere AuRerungen in der Zielsprache machen als ihre weniger risikoberei-
ten Kommiliton_innen. (Wang & Lin, 2015, S. 120-121) Ob eine Person sich auf das
sprachliche Risikoeingehen einlasst oder nicht, wird laut Cervantes (2013) von einer Viel-
zahl dul3erer und innerer Faktoren bestimmt, darunter situationsbedingte Umstande, még-
liche Belohnungen oder Versagenséngste. Zusétzlich zu diesen situationsgebundenen und
sozialen Variablen spielen auch individuelle Faktoren wie das Selbstbewusstsein eine
wichtige Rolle. (Cervantes, 2013, S. 431-432)

Um die Sprechkompetenz in einer Fremdsprache zu starken, wird Risikobereitschaft als
sehr hilfreich angesehen. Risk-Taking soll Schiller_innen dazu ermutigen, sich in einer

Sprache zu &uRern, die nicht ihre Erstsprache ist. Schiler_innen, die risikofreudiger sind,
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neigen dazu, jede Gelegenheit zu nutzen, um mit anderen, unabhéngig davon, ob inner-
halb des Klassenzimmers oder im auBerschulischen Umfeld, in der Zielsprache zu kom-
munizieren. (Wang & Lin, 2015, S. 113) Die Studie von Wang und Lin (2015) zeigt, dass
die Risikobereitschaft im Hauptfach Englisch allgemein relativ gering ist, es jedoch eine
positive Korrelation zwischen Risikobereitschaft und den Aspekten Flussigkeit und Ge-
nauigkeit bei der Sprachproduktion gibt. Risikobereitschaft fiihrt also zu fliissigeren und
genaueren Satzbildungen, jedoch nicht zu komplexeren. Es gibt keine signifikanten Un-
terschiede in der Komplexitét der Satze zwischen Personen mit hoher und niedriger Risi-
kobereitschaft. VVerschiedene Faktoren wie die Art der mundlichen Aufgaben und das
Sprachniveau der Teilnehmer_innen beeinflussen die Komplexitat mehr als die Risiko-
bereitschaft. (Wang & Lin, 2015, S. 116-117)

Anhand der Ergebnisse von Ely (1986) lasst sich die Wichtigkeit zur Forderung von Ri-
sikobereitschaft im Spracherwerbskontext weiter erkennen. Risikobereite Lernende ver-
wenden haufiger neue und komplexe sprachliche Elemente. (Ely, 1986, S. 8) Diese Praxis
tragt stark zur Verbesserung der Sprachkompetenz bei, da haufigeres Uben und Experi-
mentieren mit Sprache zum Lernerfolg beitragen. Weiters hat sich gezeigt, dass eine ho-
here Risikobereitschaft zu einer aktiveren Beteiligung am Unterricht fuhrt. Diese Teil-
nahme ist entscheidend fur das Sprachenlernen, da sie mehr Gelegenheiten bietet, die
Sprache in einem authentischen Kontext zu Gben und Feedback zu erhalten. (Ely, 1986,
S. 20) Wenn Lernende ermutigt werden, Risiken einzugehen und Fehler als Teil des Lern-
prozesses zu akzeptieren, baut sich Selbstbewusstsein auf. Dieses Selbstbewusstsein ist
entscheidend, um die Angst vor dem Sprechen in der Fremdsprache zu tberwinden. Ein
lernforderndes Umfeld, das Risikobereitschaft unterstitzt, hilft dabei, eine positive Ler-
natmosphére zu schaffen. Lehrende spielen eine wichtige Rolle, indem sie Fehler als
Lernmoglichkeiten darstellen und Lernende ermutigt, sich neuen sprachlichen Herausfor-
derungen zu stellen. (Ely, 1986, S. 22-23)

3.3 Die Linguistic Risk-Taking Initiative

Der Begriff Linguistic Risk-Taking hat seinen Ursprung in der Sozialpsychologie und
wurde in den 80er Jahren zum ersten Mal mit dem Sprachenlernen in Verbindung ge-
bracht. (Rhéaume et al., 2021, S. 1216) Linguistic Risk-Taking bedeutet nicht, in einer
gefahrlichen Situation ein Verb in der Zielsprache zu konjugieren oder jemanden mit

Worten zu beleidigen und somit zu riskieren, dass man in eine Konfrontation gerét.
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Linguistic Risk-Taking beschreibt, die Bereitschaft sich mehr Sprache zu stellen, als man

besitzt.

Die padagogische Linguistic Risk-Taking Initiative hat ihren Ursprung an der englisch-
franzosischen University of Ottawa, wo Studierende entweder eine der beiden oder beide
Sprachen unterschiedlich gut beherrschen. Das Ziel der Initiative lag darauf, die Studie-
renden dazu zu motivieren, sowohl am Campus als auch dariiber hinaus zweisprachig zu
handeln. (Slavkov & Séror, 2019, S. 255) Die University of Ottawa ist die weltweit gro3te
bilingual englisch-franzdsische Universitét. Sie bietet vielfache Lehrveranstaltungen und
Programme in beiden Sprachen an. Auch auferhalb des Unterrichtes gibt es diverse zwei-
sprachige Angebote am gesamten Campus. Wichtig zu beachten ist, dass eine bilinguale
Universitat nicht bedeutet, dass jeder_jede Student_in beide Universitatssprachen spricht
(Slavkov & Séror, 2019, S. 259)

In dem zweisprachigen Kontext an der Universitat Ottowa werden unter linguistic risk
(engl.= sprachliche Risiken) authentische Sprech- bzw. Kommunikationsakte in der je-
weils anderen Amtssprache der Studierenden verstanden, bei denen unterschiedliche un-
angenehme Situationen entstehen konnten. So besteht z.B. die Mdglichkeit Sprechfehler
zu machen, das Gegentiber misszuverstehen oder von dem Gegeniiber missverstanden zu
werden. Wenn man sich von etablierten Sprechmustern entfernt und sich entscheidet in
einer Sprache zu handeln, die man weniger gut beherrscht, geht man also ein sprachliches
Risiko ein. (Slavkov & Séror, 2019, S. 259) Das Potenzial, dass Sprechakte misslingen
kénnten, kann dazu fuhren, dass die Studierenden die Chancen verpassen, sich auf dem
gesamten Campus auf das Erlernen der Zweitsprache einzulassen. Um das Eingehen von
Risiken zu fordern, ist die Risk-Taking Initiative entstanden. Dabei wurde ein 26-seitiges
Heft entwickelt, welches tber 70 Risiken auflistet und an tiber 500 Lernende von Fran-
zosisch oder Englisch verteilt wurde. (Slavkov & Séror, 2019, S. 254) Die aufgelisteten
Risiken entsprechen Aktivitaten wie z.B. das Sprechen in der Zweitsprache in der Bibli-
othek, das Fragen nach dem Weg, das Bestellen von Essen in der Cafeteria, die Interak-
tion mit Professor_innen oder Kolleg_innen, das Ausftllen von online Formularen und
vieles mehr. (Slavkov & Séror, 2019, S. 260-263) Die Studierenden markieren die absol-
vierten Risiken, nachdem sie diese eingegangen sind, in ihren P&ssen und machen sich
Notizen Uber den Schwierigkeitsgrad des eingegangenen Risikos. Wenn sie das Risiko
als high (engl.= hoch) empfunden haben, kreuzen sie H an, wenn das Risiko medium
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(engl.= mittelmé&Rig) war, kreuzen Sie M an und wenn das Risiko als low (engl.= niedrig)
empfunden wurde, kreuzen sie L an. Weiters gibt es auch leere Zeilen, wo die Studieren-
den eigene Risiken vorschlagen und dokumentieren kénnen. (Slavkov & Séror, 2019,
S. 263) Der Linguistic Risk-Taking Pass konzentriert sich speziell darauf, den Gebrauch
der Sprache auRerhalb des Klassenzimmers zu férdern, obwohl auch im Unterrichtskon-
text Risiken eingegangen werden kénnen. Die Liste der Risiken im Pass umfasst nicht
nur gesprochene Interaktionen, sondern auch Risiken zu den Fertigkeiten Horen, Lesen
und Schreiben in der Zielsprache. (Griffiths & Slavkov, 2021, S. 128-129)

In der Schlussfolgerung des Beitrags von Slavkov und Séror (2019) wird erléutert, dass
die Idee um Linguistic Risk-Taking zwar nicht neu ist, jedoch durch die Initiative eine
praktische Umsetzung erfahren hat. Die urspringliche Initiative konzentriert sich auf Ka-
nadas offizielle Sprachen Englisch und Franzosisch, jedoch wird auch das Potenzial un-
tersucht, diese auf andere Sprachen, einschlielich Erb-, internationale, indigene und Ge-
bardensprachen, auszuweiten. Es wird auch eine spezielle Version fir Menschen mit Stot-
tern entwickelt. (Slavkov & Séror, 2019, S. 266) Weiterhin wird betont, dass ein ehrgei-
ziges Forschungsprogramm etabliert wurde, um die linguistischen Risiken zu analysieren
und die Literatur zu diesem Thema in interdisziplinaren Bereichen wie angewandte Lin-
guistik, Bildung, Psychologie und Gesundheitswissenschaften zu erweitern. Geplante
Untersuchungen umfassen die Analyse von Risiken, Haufigkeit des Risikos, wahrgenom-
menes Risikoniveau und dessen Beziehung zur Art und Anzahl der Risiken, sowie die
Wirksamkeit der Initiative. Schliel3lich wird eine App erwéhnt, die entwickelt wurde, um
die Motivation zu steigern, den Zugang zur Initiative zu erleichtern und die Datenerhe-
bung fiir die Forschung zu verbessern. (Slavkov & Séror, 2019, S. 266-267)

In Bezug auf die verschiedenen Fertigkeiten wird sich bezuglich der Risikobereitschaft
stark auf das Sprechen und weniger auf die anderen Fertigkeiten (Schreiben, Horen und
Lesen) konzentriert. Die mindliche Produktion hat in der Vergangenheit beim Thema
Linguistic Risk-Taking besonders viel Aufmerksamkeit erhalten, da es fir Lehrkrafte oft
muihsam ist, die Lernenden im Unterricht zum Sprechen zu bewegen. (Cervantes, 2013,
S. 422) Cervantes (2013) hebt in Anlehnung an mehrere Studien hervor, dass Risk-Taking
ein wichtiger Faktor fur erfolgreiches Sprachenlernen ist. Sie fokussiert sich in ihrem
Artikel speziell auf die Rolle des Risikoeingehens in Bezug auf die Entwicklung der
Sprechfertigkeiten bei ESL-Lernenden. Risk-Taker_innen werden als Lernende
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charakterisiert, die bereit sind, in ihrer Zielsprache zu kommunizieren und dafur auch
Gelegenheiten zu suchen. Dabei werden oft neue sprachliche Strukturen ausprobiert,
selbst wenn sie sich Uber deren tatsdchliche Verwendung in der Zielsprache nicht voll-
kommen sicher sind. Personen, die hingegen beim Risikoeingehen zurlickhaltender sind,
tendieren eher dazu, ihre Aussagen im Voraus zu tberprifen und zeigen sich allgemein
introvertierter. (Cervantes, 2013, S. 432)

Rhéaume und Slavkov u.a. (2021) haben sich mit der bereits vorhandenen Literatur zum
Thema Linguistic Risk-Taking besché&ftigt und formulierten als Ziel ihrer Projekt-Umset-
zung, die Perspektive der Unvorhersehbarkeit oder Verletzlichkeit zu relativieren und
sich stattdessen auf die Nutzung von Chancen oder den Aufbau von Wegen zu positiven
Erfahrungen und Ergebnissen zu konzentrieren. (Rhéaume et al., 2021, S. 1216) Tatséch-
lich betrachteten sie Linguistic Risks als einen positiven Kernaspekt des Spracherwerbs-
prozesses, der beschleunigend fiir authentische Zweitsprachverwendung dient. Diese
Sichtweise geht Uber den universitaren Kontext hinaus, umfasst demnach die reale Welt
und damit die Fahigkeit, in taglichen, personlichen, akademischen oder beruflichen In-
teraktionen Risiken einzugehen. Das soll versichern, dass die im Klassenzimmer erwor-

benen Sprachkenntnisse verbessert werden. (Rhéaume et al., 2021, S. 1216-1217)

In dem Beitrag Linguistic Risk-Taking: A Bridge Between the Classroom and the Outside
World beschreiben Griffiths und Slavkov (2021) die Linguistic Risk-Taking Initiative ge-
nauer und analysieren zum einen Interviews mit teilnehmenden Lehrkréften sowie die
ausgefullten Linguistic Risk-Taking Passe der teilgenommenen Studierenden. Die Initia-
tive wird im Kontext von Task-Based Language Teaching (TBLT) beschrieben, in wel-
chem die vorgeschlagenen Risiken als Aufgaben betrachtet werden, die frei wéhlbar sind
und als Briicke zwischen dem Lernen im Klassenzimmer und dem Gebrauch der erlernten
Sprache im realen Leben zu schaffen und umgekehrt. (Griffiths & Slavkov, 2021, S. 127)

Daruber hinaus wurde diese Initiative im Zuge einer Masterarbeit von Stefanie Cajka
(2021) fiir einen osterreichischen Hochschulkontext angepasst und eingesetzt. Ihr Inte-
resse lag dabei besonderes auf der Einschatzung der Deutschlernenden hinsichtlich ihrer
Nutzung des "Riskier was!"-Hefts, sowie der Bedeutung der Linguistic Risk-Taking Ini-
tiative fiir die Deutschlernenden. (Cajka, 2021, S. 148) Bei dieser Adaption wurde ge-
schlussfolgert, dass die Initiative auch im 6sterreichischen Kontext zielfiihrend war, und

wird als wertvolle Ergdnzung zum Regelunterricht angesehen. (Cajka, 2021, S. 149)
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Weiters haben MacDonald und Thompson (2019) die Initiative auf der Kanada University
of International Studies (KUIS) in Japan adaptiert. Es handelt sich um ein fortschreitendes
Projekt, welches stetig Uberarbeitet wird. Das Ziel der Initiative ist es, die Studierenden
dazu zu ermutigen, verschiedene Risiken einzugehen, um dadurch ihr Selbstvertrauen
wahrend des Sprachenlernens zu starken. Zudem soll den Lernenden geholfen werden,
zusétzliche Mdglichkeiten fir den Spracherwerb sowohl innerhalb als auch aulRerhalb des
Klassenzimmers effektiv nutzen zu lernen. (MacDonald & Thompson, 2019, S. 415) Ob-
wohl nur eine kleine Anzahl von Studierenden das Projekt abgeschlossen hat, zeigten sich
bemerkenswerte Ergebnisse. Insbesondere bei den Teilnehmer_innen, die ihre Geflihle
zum Thema Risikobereitschaft und ihre Gesamterfahrung angegeben haben, waren die
Antworten in Bezug auf Freude, Entschlossenheit und ein gesteigertes Selbstvertrauen
auferst positiv. Das zeigt den positiven Effekt fur die Studierenden, welche autonom am
Projekt teilgenommen haben. (MacDonald & Thompson, 2019, S. 432-433)

3.4 Risiko-Faktoren

Risk-Taking kann negative Konsequenzen nach sich ziehen und Lernende somit negativ
beeinflussen. Es kann beispielsweise zu Situationen kommen, in denen Lernende ein star-
kes Gefiihl von Versagen verspiiren, welche sie schlussendlich entmutigt. (Cervantes,
2013, S. 427) Oft scheuen sich Lernende vor authentischen, alltiglichen Kommunikati-
onsaufgaben, da dabei verschiedene Risiken im Hintergrund lauern. Die grof3ten Risiko-
faktoren, welche sich Lernenden beim Sprechakt potentiell aussetzen, sind, dass sie miss-
verstanden werden, andere missverstehen, Fehler machen oder fiir ihre Sprachkenntnisse
verurteilt werden. Weiters stellen sie sich der Herausforderung andere Personlichkeits-
zlige zu présentieren und sich mit einer anderen Seite ihrer Identitét zu befassen und

sprachlich-soziologische Gewohnheiten zu verdndern. (Slavkov, 2018)

Beebe (1983) differenziert die mdglichen Auswirkungen von Risk-Taking innerhalb und
auflerhalb des Klassenzimmers. Innerhalb des Klassenzimmers kdnnte es so beispielweise
zu einer schlechteren Note, dem Durchfallen bei einer Priifung, einem Vorwurf seitens
der Lehrperson, gehassigem Verhalten seitens der Klassenkolleg_innen oder der eigenen
Verlegenheit oder Beschdmung kommen. (Beebe, 1983, S. 40) Aulierhalb des Klassen-
zimmers wird das Risiko-Verhalten der Lernenden stark von Angst geleitet. So flrchten
sich Lernende h&ufig davor, sich l&cherlich zu machen, vor der Frustration, die kommt,

wenn man mit dem verstandnislosen Blick des Gegenubers konfrontiert ist und einem
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bewusst wird, dass die Kommunikation misslungen ist oder auch vor der Gefahr sich nicht
um sich selbst kiimmern zu kénnen. Die Angst vor Entfremdung und Ausschluss, wenn
man nicht dazu im Stande ist zu kommunizieren und den Menschen durch Unterhaltung
und Austausch néher zu kommen, ist ebenso prasent. Die wohl gréfite Angst jedoch be-
steht vor dem Verlust der eigenen Identitat. (Beebe, 1983, S. 40)

Das Risiko-Verhalten wird von persénlichen und situationalen Merkmalen beeinflusst.
Personlichkeitsmerkmale die das Risiko-Verhalten eventuell beeinflussen konnen sind
z.B. die Motivation etwas erreichen zu wollen, das Bedirfnis nach Bestatigung, das
Selbstbewusstsein und der Locus of Control (engl.= Kontrolliiberzeugung). (Beebe, 1983,
S. 41) Beim Locus of Control handelt es sich um ein persoénlichkeitspsychologisches
Konstrukt, das zwei verschiedene generalisierte Erwartungen beschreibt. Zum einen den
Internal Locus of Control (engl.= internale Kontrolle), welcher die Erwartung beschreibt,
dass man Handlungsfolgen selber unter Kontrolle hat. Personen, die Uber eine interne
Kontrolliberzeugung verfiigen, neigen zu der Annahme, sie hatten die Macht, Ereignisse
durch ihre eigenen Fahigkeiten und Bemiihungen zu beeinflussen. Der External Locus of
Control (engl.= externale Kontrolle) bezieht hingegen auf die Erwartung, Opfer der Um-
stdnde bzw. der Situation zu sein und der Annahme, dass sich der Ort der Kontrolle au-
Rerhalb des Einflussbereiches der Person befindet. (Neyer & Asendorpf, 2024, S. 215-
216) Situationsbedingte Einflussfaktoren sind beispielsweise der Grad der Beeinflussung
des Ergebnisses durch Koénnen oder Zufall und der Einfluss bisher gesammelter Erfah-
rungen (sowohl Erfolg, als auch Misserfolg und die Anzahl dieser Erfahrungen). Der sub-
jektive Wert der Belohnung und die Schwere eines mdglichen Versagens sind ebenso
wichtige situationsbedingte Komponenten, die das Risiko-Verhalten beeinflussen. So ris-

kiert man vermutlich mehr fur einen Euro als fir einen Cent. (Beebe, 1983, S. 42)

Nun, da sowohl ein Uberblick iiber die grundlegendes pidagogischen und theoretischen
Konzepte gegeben wurde, die der Linguistic Risk-Taking Initiative und somit auch dem
hier durchgefiihrten Projekt unabdingbar zugrunde liegen und sich intensiv mit der The-
matik Risk-Taking und besonders Linguistic Risk-Taking auseinandersetzt wurde, wird
im nichsten Schritt das Forschungsdesign und Erkenntnisinteresse genau dargelegt und

erklart werden.
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4. Forschungsdesign

4.1 Forschungsfrage und Erkenntnisinteresse

Wie bereits im vorherigen Kapitel erldutert wurde, soll im Rahmen der Arbeit erkundet
werden, wie viel Anklang die Linguistic Risk-Taking Initiative bei Studierenden von
Deutsch als Fremdsprache fand. Das Projekt wurde am Institut fiir angewandtes Deutsch
an der National Kaohsiung University of Science and Technology in Kaohsiung in Taiwan
durchgefiihrt. Ziel des Projektes war, die Lernenden dazu zu motivieren, mit der Zielspra-

che auch auflerhalb des Unterrichts zu handeln.
Die Arbeit stellt die folgende Frage in den Fokus:

e Inwiefern war die Adaption der Linguistic Risk-Taking Initiative fiir den deut-
schen Fremdsprachenkontext an einer Universitéit in Kaohsiung/Taiwan umsetz-

bar?

Es wird erhofft, durch das Projekt die folgenden forschungsleitenden Fragen beantworten

zu konnen:

e Besteht Interesse an der Initiative bei den Studierenden? Wie hoch ist die Beteili-
gung am Linguistic Risk-Taking Projekt?

e Werden eher Risiken innerhalb des Universititskontextes eingegangen oder Risi-
ken auferhalb des Universitdtskontextes?

o Konnen die Studierenden dazu motiviert werden, sich auch au3erhalb des Univer-
sitat-Kontextes mit der Zielsprache zu beschéftigen?

e Welche Risiken werden von den Lernenden besonders oft eingegangen? Welche
Risiken werden nicht oft eingegangen? Welche Fertigkeiten haben die Lernenden
durch die ausgewdhlten Risiken am hdufigsten und am seltensten getiibt?

e Welche Unterschiede lassen sich zwischen der Risikowahl des 2. und 4. Jahrgan-
ges erkennen?

e Welche Herausforderungen sind beim Eingehen der Risiken aufgetreten?

e Wirkt sich die Initiative positiv auf das Selbstbewusstsein und die Motivation der

Studierenden aus?

Wie diese Fragen und das allgemeine Erkenntnisinteresse beantwortet werden soll, wird

nun im folgenden Kapitel detailliert erklart.
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4.2 Projekt-Setting

Im folgenden Kapitel soll erldutert werden, wie die Linguistic Risk-Taking Initiative im
Zuge eines Projektes an der National Kaohsiung University of Science and Technology
(NKUST) in Taiwan bei Deutsch als Fremdsprache-Lernenden umgesetzt wurde, sowie
welche Erhebungs-, Aufbereitungs- und Analysemethoden fiir die Untersuchung gewéhlt

wurden.

4.2.1 Rahmenbedingungen

Das Linguistic Risk-Taking Projekt an der NKUST fand im Wintersemester 2023/24 {iber
einen Zeitraum von zwei Monaten im Zuge meines DaF-Auslandspraktikumsaufenthaltes
statt. Die Teilnahme am Projekt war freiwillig. Die Moglichkeit zur Teilnahme am Lin-
guistik Risk-Taking Projekt hatten alle Studierenden aus dem 2. und 4. Jahrgang des Ba-
chelorstudiums Deutsch. Im 2. Jahrgang hatten 42 Studierende die Mdglichkeit, am Pro-
jekt teilzunehmen und im 4. Jahrgang 60 Studierende. Schlussendlich haben im 2. Jahr-
gang 20 Personen und im 4. Jahrgang 22 Personen ihren Linguistic Risk-Taking Bogen
abgegeben. Bei den Studierenden handelt es sich um eine heterogene Gruppe, deren

Deutschkenntnisse sich auf der Niveaustufe zwischen A1 und B1 einordnen lassen.

4.2.2 Adaption der Linguistic Risk-Taking Initiative fiir den DaF-Kontext

Wie im Theorieteil der Arbeit bereits erklart wurde, hat die Linguistic Risk-Taking Initi-
ative ihren Ursprung an der zweisprachigen University of Ottowa. Dort wurde im Zuge
der Initiative ein 26-seitiges Heft entwickelt, worin tiber 70 Risiken zu finden sind. Dieses
Heftchen hatte das Design eines Reisepasses und wurde als Linguistic Risk-Taking

Passport an die Teilnehmenden ausgeteilt. (Slavkov & Séror, 2019, S. 254)

Abbildung 1: Linguistic Risk-Taking Passport Deckblatt Ottowa, Kanada
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Slavkov und Séror (2019) haben in ihrem Beitrag The Development of the Linguistic Risk-
Taking bereits im Fazit betont, dass sie sich liber die Einschrankungen eines papierbasier-
ten Linguistic Risk-Taking Passes bewusst sind. Aus diesem Grund haben sie dann eine
App erschaffen, wodurch der Linguistic Risk-Taking Pass fiir die Studierenden digitali-
siert zuginglich gemacht wurde. Slavkov und Séror (2019) hatten die Vermutung, dass
eine App auf mehreren Ebenen niitzlich sein konnte. Zum einen erhoffte man sich dadurch
die Motivation der Studierenden zu steigern, den Zugang zur Initiative zu verbessern und
die Erhebung der Daten zu erleichtern. (Slavkov & Séror, 2019, S. 267) Die App Lingu-
istic Risk steht mittlerweile gratis zum Download zur Verfiigung. Es ist jedoch eine
Emailadresse von der Universitdt von Ottawa fiir einen Zugang zur App notwendig und
ist somit nicht uneingeschriankt global fiir Risk-Taker innen zugénglich. Die Initiative
wurde in der Masterarbeit von Cajka (2021) fiir den Osterreichischen Universitdtskontext,
also fiir Deutschlernende an Wiener Universititen adaptiert. Hier wurden im Rahmen von
zwei VWU-Deutschkursen des Sprachenzentrums der Universitit Wiens Daten von 40
Deutschlernenden und zwei Lehrkriften erhoben. (Cajka, 2021, S. 61) Im Zuge des For-
schungsprojektes entwickelte Cajka (2021) unter der Betreuung von Univ.-Prof. Mag. Dr.
Eva Vetter und in Kooperation mit dem Zentrum fiir Lehrer innenbildung und dem Spra-
chenzentrum der Universitit Wien sowie dem Griindungsinstitut der Initiative der Uni-

versity of Ottawa das Riskier was!-Heftchen.!

L\mgﬁrsnat @ uOttawa

Linguistic Risk-Taking

Abbildung 2: Riskier was!-Heftchen Deckblatt Wien, Osterreich

Ihttps://lehrerinnenbildung.univie.ac.at/en/fields-of-work/language-teaching-and-learning-research/rese-
arch/ongoing-projects/linguistic-risk-taking/ [Zugriff: 16.06.2024; 10:38]
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Dabei handelt es sich um ein Heftchen mit einem Gesamtumfang von neun Seiten, in dem
neben einer Begriifung, einer Einfiihrung in die Initiative und einer Erklarung der Spiel-
regeln eine Auflistung von insgesamt 65 verschiedene Risiken folgt. Die aufgelisteten
Risiken umfassen alle Sprachfertigkeiten und beziehen sich sowohl auf Universitdtskon-
texte wie z.B. Risiko Nr. 1 ,,Ich habe eine deutschsprachige Veranstaltung an der Univer-
sitdt (Vortrag, Vorlesung etc.) besucht (Cajka, 2021, S. 159)“ als auch auf Bereiche in der
Freizeit wie z.B. Nr. 29. ,,Ich habe zuhause einen Film oder eine Serie auf Deutsch mit
Untertiteln geschaut (Cajka, 2021, S. 159)“. Neben jedem Risiko befinden sich je drei
Zeilen mit den Késtchen H, M und N. Das bedeutet, dass jede r Teilnehmer in jedes
Risko bis zu dreimal wiederholen kann. Wobei sie bei jedem Durchgang das subjektive
Empfinden des Risikolevels dokumentieren sollen. Wenn der die Lernende den Risk als
besonders riskant wahrgenommen hat, so kreuzt man H fiir hoch an. War das Risiko mit-
telméBig, kreuzt man M an und wenn das Risiko als niedrig empfunden wird, dann kreuzt
man N an. Diese Art und Weise der Selbstreflexion wurde bereits bei Slavkov und Séror
(2019) verwendet. Das Ankreuzen des Risikolevels soll die Lernenden dazu motivieren,
iiber die unterschiedlichen Situationen nachzudenken und dariiber zu reflektieren, wie
riskant, also wie unangenehm oder einschiichternd oder wie erfolgreich und ermutigend
und diese Erfahrungen fiir sie waren. Das Einordnen der Risiken in die Kategorien hoch,
mittel und niedrig soll dabei helfen, die Selbsteinschatzung und das Bewusstsein weiter-
zubilden. (Slavkov & Séror, 2019, S. 265-266) Der Auflistung an vorgegebene Risiken
im Riskier was!-Heftchen folgt eine leere Tabelle, in der die Lernenden weitere Risiken

dokumentieren konnen, die sie sich getraut haben zu riskieren. (Cajka, 2021, S. 160)

In der vorliegenden Untersuchung wurde das Design des Riskier was!-Heftchens als Vor-
lage fiir die Erstellung des Risiko-Bogens fiir die Deutsch als Fremdsprache-Lernenden
an der NKUST in Taiwan verwendet. Risiken aus dem Riskier was!-Heftchen, die auch
im Fremdsprachenkontext riskiert werden konnen, wurden inhaltlich und teilweise
sprachlich im Linguistic Risk-Taking Bogen libernommen. Dadurch ist ein sechsseitiges
Dokument entstanden, welches als Deckblatt eine Tabelle ziert, in die die personlichen
Informationen der Teilnehmenden eingetragen werden sollen. Weiters findet sich am
Deckblatt bereits die Auflistung der Spielregeln. Hier wird den Lernenden erklért, dass
sie jedes Risiko bis zu dreimal wiederholen konnen, dass sie die Reihenfolgen und die
Auswahl der Risiken selbst entscheiden konnen und dass sie nach dem Absolvieren eines

Risikos bewerten sollen, ob sie das Risiko als hoch (H), mittel (M) oder niedrig (N)
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empfunden haben. Da die Terminologie rund um die Begriffe riskieren und Risiko fiir die
DaF-Lernenden eher schwierig nachzuvollziehen war, wurde zu den Erkldrungen um die
Buchstaben H, M und N je noch ein Satz dazugeschrieben, welche den Lernenden klar
macht, dass es sich im Grunde einfach um Aufgaben handelt, die fiir sie schwer, mittel-

schwer oder leicht zu bewéltigen sein kdnnen.

Linguistic Risk-Taking

Persdnliche Informationen:

Name
{deutsch und chinesisch}
Alter

Jahrgang

B1 Prifung Ich habe die B1 Priifung bereits absolviert und bestanden! Ich habe die B1 Priifung noch nicht absolviert.
|| Lesen Horen| Schreiben | Sprechen Lesen |Horen Schreiben Sprechen
Meine Erstsprache
{Muttersprache)

Meine weiteren

Sprachen

Spielregeln:

1. Die Risiken kénnen drei Mal wiederholt werden.
2. Es gibt keine Reihenfolge, in der du dich den Risiken stellen sollst. Du entscheidest, was du riskierst!
3. Bitte bewerte jedes Risiko mit hoch (H), mittel (M} oder niedrig [N}, indem du nach jedem Versuch das entsprechende Kastchen ankreuzt.

H — Das Risiko war hoch. Ich habe die Aufgabe sehr schwer zu bewéltigen gefunden.
M — Das Risiko war mittel. Ich habe die Aufgabe mittelschwer zu bewéltigen gefunden.
N — Das Risiko war niedrig. Ich habe die Aufgabe leicht zu bewaltigen gefunden.

0. Ich habe die Regeln zur Teilnahme an der H M|N
Linguistic Risk-Taking Initiativc gclesen. H M|N
H M|N

Abbildung 3: Linguistic Risk-Taking Dokument Deckblatt Kaohsiung, Taiwan

Nach dem Deckblatt folgt auf den nédchsten drei Seiten eine Auflistung von insgesamt 56
potentiellen Risiken, welche die Lernenden eingehen kdnnen. Einige der Risiken aus dem
Riskier-was!-Heftchen, welches in einem DaZ-Kontext entstanden ist, wurden fiir dieses
Projekt in einen DaF-Kontext mit Zustimmung von Cajka (2021) adaptiert. Dabei handelt
es sich lediglich um jene Risiken, die auch in einem Umfeld eingegangen werden konnen,
in dem die Umgebungssprache nicht die Zielsprache ist. Auf Seite 5 folgt eine leere Ta-
belle, wo die Studierenden eigene Ideen von Risiken dokumentieren kénnen. Auch bei
diesen Risiken sollen die Studierenden markieren, ob sie das Risiko als hoch (H), mittel

(M) oder niedrig (N) empfunden haben.

Das Projekt fand in der zweiten Hélfte des Wintersemesters 2023/24 im Zeitraum von

zwel Monaten statt. Mitte November 2023 wurde das Projekt den einzelnen Klassen
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vorgestellt und anschlieBend das gerade beschriebene Dokument digital iiber einen

Google-Classroom zur Verfiigung gestellt.

4.3 Das Forschungsdesign im Uberblick
Was soll erforscht
werden?
« k.
Risikoverhalten der Projekt Feedback
Lerner_innen

| I

»

Erstellen des
Fragebogens

Aufbereitung der
Forschungsliteratur

Erstellen des LRT-
Bogens

Fragebogen versenden
Fragebogen Zeitraum
beenden

Datenauswertung

Lerner_innen das
Projekt erklaren

Verteilen des
LRT-Bogens

i und -interpretation
Halbzeit Check-In und

Besprechung -

Abgabe der LRT- |l
Bogen

Abbildung 4. Das Forschungsdesign im Uberblick

Anhand der Grafik lassen sich die einzelnen Stufen des Forschungsprojektes erkennen.
Das Forschungsdesign zielt darauf ab, das Risikoverhalten der Studierenden und das all-
gemeine Feedback zum Linguistic Risk-Taking Projekt zu untersuchen. Im ersten Schritt
erfolgt eine umfassende Aufbereitung der relevanten Forschungsliteratur, um bestehende
Theorien und Erkenntnisse zu verstehen und Liicken zu identifizieren. Darauthin wurden
spezifische Risiken formuliert und in einem Dokument aufbereitet. Anschlieend wurde
ein Fragebogen erstellt, welcher darauf abzielt das Projekt-Feedback zu erforschen. Nach
der Datenerhebung erfolgt die Auswertung und Interpretation. Die Ergebnisse werden ab-
schlieBend interpretiert und analysiert, um zu verstehen, welche praktischen Implikatio-

nen daraus gezogen werden konnen.
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4.4 Erhebungsmethoden

4.4.1 Der Linguistic Risk-Taking Bogen

Den ersten Teil, welcher methodisch ausgewertet werden soll, bilden die abgegebenen
Risiko-Bogen der Studierenden. Alle Studierenden bekommen den Risiko-Bogen, also
ein sechsseitiges Dokument in einem Google-Classroom zur Verfiigung gestellt, auf dem
sie eine Auflistung mit sprachlichen Risiken finden. Sie konnen selbstindig entscheiden,
wie viele Risiken und wie oft sie diese eingehen mochten. Dabei sollen sie nach jedem
eingegangenen Risiko bewerten, ob sie das Risiko als hoch (H), mittel (M) und niedrig
(N) wahrgenommen haben. Weiters folgt eine Seite mit einer leeren Tabelle, in der die
Lernenden weitere, eigene Risiko-Ideen dokumentieren und bewerten konnen. Die Ri-
siko-Bogen wurden aus mehreren Griinden digital {iber einen Google-Classroom zur Ver-
fiigung gestellt. Dies geschah zum einen, um zu verhindern, dass die Bogen verloren oder
kaputt gehen, und zum anderen, da die Studierenden es gewohnt waren, Biicher, Aufga-

ben etc. digital zur Verfiigung gestellt zu bekommen.

Den Studierenden standen insgesamt 56 aufgelistete Risiken zur Auswahl. (siche Anhang
2, S. 102—-104) Da das Ziel des Projektes war, die Studierenden zum Gebrauch der Ziel-
sprache auBlerhalb des Unterrichts zu motivieren, handelt es sich bei den meisten Risiken
um Aufgaben, die aullerhalb der Universitét eingegangen werden konnen. Insgesamt han-
delt es sich um 8 Risiken, die innerhalb des Universititskontextes eingegangen werden
konnten, und um 48 Risiken, die sich in der Freizeit bewiltigen lieBen. Weiters lassen
sich die Risiken innerhalb der Fertigkeiten Horen, Sprechen, Schreiben und Lesen unter-
scheiden. (auch Interaktion: Horen-Sprechen und digitale Kommunikation: Lesen-

Schreiben).
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Riskier was!
1. | Ich habe im Unterricht aufgezeigt und eine Frage |H | M | N 10. | Ich habe ein deutschsprachiges Buch gelesen. H|{M|N
auf Deutsch gestellt. HIM|N H| M|N
H | M|N H| M|N
2. | Ich habe eine E-Mail an eine Lehrperson auf H| M|N 11. | Ich habe einen inneren Monolog mit mir selbstauf |H [ M | N
Deutsch geschrieben. H M|N Deutsch gefiihrt. H|M|N
H| M|N H|M|N
3. | Ich habe ein neues Vokabel gelernt und /HIM|N 12. | Ich habe einen Bankomaten (=Geldautomat) auf H|{M|N
auRerhalb des Unterrichts verwendet. /H M| N Deutsch verwendet. H[M|[N
[H[M[N| | H|M|N
4. | Ich habe wihrend einer Pause mit einer Kollegin  |H | M | N | 13. | Ich habe beim Kaufen eines Tickets fir 6ffentliche H | M|N
oder einem Kollegen nur Deutsch gesprochen. H I M|N Verkehrsmittel (Zug, Bus, MRT etc.) die Spracheam |[H [M | N
|HIM|N Automaten auf Deutsch gestellt. HIM|IN
S. | Ich bin zu Linda in die Ubungsstunde gegangen. H | M|N 14. | Ich habe die Sprache auf meinem Handy oder H| M|N
H I M|N meinem Tablet fir einen Tag auf Deutsch gestellt. H| M|N
HIM|N H| M|N
6. | Ich habe in meiner Freizeit mit einer Freundin H M|N 15. | Ich habe die Sprache auf meinem Handy oder H | M|N
oder einem Freund Deutsch gesprochen. H M|N meinem Tablet fir eine Woche auf Deutsch gestellt. [H | M | N
HIM|IN H|M|N
7. | Ich habe ein Telefonat auf Deutsch gefiihrt. H M|N 16. | Ich habe die Sprache auf meinem Computer/Laptop |H [ M | N
H M|N fur eine Woche auf Deutsch gestellt. H|M|N
H M|IN H|M|N
8. | Ich habe eine Textnachricht (LINE, WhatsAppetc) ' H | M| N 17. | Ich bin Teil eines Sprachtandems und habe michmit |H [ M | N
auf Deutsch geschrieben. HI M|N meiner Tandempartnerin oder meinem H|M|N
TVT [ Tandempartner getroffen. H|M|N
9. | Ich habe einen deutschsprachigen Zeitungsartikel |H | M | N 18. | Ich habe einer Freundin oder einen Freund auf H|{M|N
gelesen. H| M|N Deutsch von dem Linguistic Risk-Taking Projekt H[M|N
HIMIN erzshit. MmN

Abbildung 5: Erste Seite des Linguistic Risk-Taking Bogens

Da die Umgebungssprache des Projektortes nicht mit der Zielsprache libereinstimmt, sind
die meisten Risiken digital bzw. mithilfe von Endgerdten mit Internetverbindung zu be-
waltigen. Schlussendlich lassen sich die Risiken noch dahingehend unterscheiden, ob
man beim Eingehen des Risikos alleine ist (siche Abb. 5, Nr. 11) oder ob man fiir die
Bewiltigung des Risikos eine andere Person bendtigt (siehe Abb. 5, Nr. 7). Dies ist da-
hingehend interessant, da sich vermuten ldsst, dass Aufgaben, die sich alleine riskieren
lassen, weniger riskant sind, als jene, bei denen es eine andere Person gibt, die einen

bewerten oder verurteilen konnte.

Auf der letzten Seite im ausgeteilten Linguistic Risk-Taking Dokument findet sich neben
einem Uberblick iiber die Eigenschaften eines Risk-Takers und einer Risk-Takerin noch
ein Dankeschon an die Unterstiitzer innen des Projektes und den Begriinder innen der
Initiative. Die Eigenschaften der Risk-Taker innen wurden, wie einige der Risiken selbst,
inspiriert und teilweise inhaltlich von dem Riskier-was!-Heftchen ibernommen. (Cajka,

2021, S. 161)

Am Ende der Projektzeit geben die Studierenden ihre ausgefiillten Risiko-Bdgen ab, wo-

nach diese anhand unterschiedlicher Aspekte untersucht werden sollen (siche Kapitel 4.).
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AuBerdem zeigt sich nach Ende des Projektzeitraumes, wie hoch die Teilnahme am Pro-
jekt war. Es soll also zuerst erkundet werden, ob und wie viele Teilnehmer innen es pro
Jahrgang gab, die an dem Projekt teilgenommen haben, und anschlieBend soll das Risi-
koverhalten genauer betrachtet und ausgewertet werden. Die Studierenden hatten bis
Ende des Wintersemesters 2023/24 Zeit ihre ausgefiillten Risiko-Bogen in den zugeteilten

Google-Classroom abzugeben.

4.4.2 Der Fragebogen

Als zweite Erhebungsmethode, um das Projekt evaluieren zu konnen, wurde der Frage-
bogen gewéhlt. Es wurde sich fiir diese Art der Befragung entschieden, da Fragebogen
als effiziente Erhebungsmethode dienen, die es ermdglichen, eine gro3e Anzahl von Per-
sonen in kurzer Zeit zu befragen. Insgesamt bieten Fragebogen eine praktische und effi-
ziente Moglichkeit, Daten aus einer breiten Stichprobe zu sammeln. Weiters kdnnen
durch die Standardisierung der Fragen vergleichbare Daten gesammelt werden. (Doring,
2023, S. 393-394) Der Online-Fragebogen hat sich nach intensiven Uberlegungen in An-
betracht der Rahmenbedingungen als besonders gut geeignete Erhebungsmethode heraus-

gestellt.

Der Link zum Online-Fragebogen tiber das Tool soSci oFb- der online Fragebogen wurde
in der letzten Unterrichtseinheit mit den Studierenden geteilt. Den Risk-Taker innen
wurde in dieser Stunde Zeit gegeben, den Fragebogen auszufiillen. Die Stunde wurde dem
Ausfiillen des Fragebogens gewidmet, um zu erreichen, dass die Teilnahme an der Pro-
jekt-Evaluation mittels des Fragebogens besonders hoch ist. Dennoch war der Link zum
Fragebogen eine Woche giiltig und konnte gegebenenfalls auch pausiert werden. Diese
Entscheidung wurde deshalb gefillt, um sicherzustellen, dass diejenigen Studierenden,
welche sich lieber alleine mit dem Fragebogen beschéftigen wollten, geniigend Zeit haben
und sich ohne Stress und Druck mit dem Fragebogen auseinandersetzen konnten. Der
Fragebogen ist eine Mischung aus offenen, geschlossenen und zwei halboffenen Fragen.
Die geschlossenen und halboffenen Fragen knnen von den Teilnehmer_innen nicht iiber-
sprungen werden, die offenen Fragen sind jedoch freiwillig zu beantworten. Zusammen-
fassend ldsst sich sagen, dass es sich bei dem Fragebogen um einen teilstandardisierten
Fragebogen handelt. (Doring, 2023, S. 394) Wie der Fragebogen aufgebaut ist und welche
Entscheidung bei der Erstellung des Fragebogens getroffen wurden, soll nun genauer er-

klart werden.
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Der Fragebogen, welcher mithilfe des 7ools soSci oFb- der online Fragebogen erstellt
wurde, besitzt den folgenden Aufbau. Den Anfang des Fragebogens ziert eine Seite mit
BegriiBung, einigen Informationen zum Projekt und dem Fragebogen sowie der Informa-
tion iiber die Anonymisierung und Datenverarbeitung. Diese erste Seite wird im oberen
Teil in Deutsch und zusitzlich auf Englisch angefiihrt, um das vollstindige Verstindnis
der Informationen zu gewahrleisten. Anschliefend kommt ein Feld indem die Studieren-
den bestdtigen miissen, dass sie mindestens 18 Jahre alt sind und die Einverstdndniser-
klarung gelesen und verstanden haben. Auf der néchsten Seite werden die Teilnehmer in-
nen um ihre personlichen Informationen (Name, Alter, Studienjahrgang, Erstsprache(n),
weitere Sprache(n), bereits bestandene B1-Priifung) gebeten. Im Anschluss daran startet

der Fragebogen rund um das Linguistic Risk-Taking Projekt.

Der Fragebogen besteht aus insgesamt 18 Fragen, bei denen es sich um 10 geschlossene
Fragen, 2 halboffene Fragen und 6 offene Fragen handelt. Der Fragebogen startet mit
einer Ja/Nein-Frage und bittet die Teilnehmenden grundlegend anzugeben, ob sie an dem
Projekt teilgenommen haben und mit dem Linguistic Risk-Taking Dokument gearbeitet
haben oder nicht. Je nach Antwort werden die Teilnehmer innen dann innerhalb des Fra-
gebogens weitergeleitet. Antwortet man mit Nein, wird man zu der folgenden Frage wei-

tergeleitet.

» Warum hast du nicht mit dem ,,Linguistic Risk-Taking“-Dokument gearbei-
tet?

Ich habe an dem Projekt nicht teilgenommen, weil...

Bei dieser Frage handelt es sich um eine offene Frage, die die Studierenden mithilfe des
einleitenden Satzes Ich habe an dem Projekt nicht teilgenommen, weil... beantworten
konnen. Die Studierenden haben jedoch auch die Moglichkeit, die Frage zu iiberspringen,
da die Teilnahme am Projekt und somit auch die Teilnahme an dessen Evaluation freiwil-
lig war. Egal ob die Nicht-Teilnehmer innen die offene Frage beantworten oder nicht,

werden sie anschlieBend zu deren nichster und letzter Frage weitergeleitet.

» Gibt es etwas, das du noch sagen méchtest?

Was ich noch sagen méchte...

Hier wird den Studierenden die Moglichkeit gegeben sich bei Bedarf zu irgendeinem An-
liegen auszusprechen oder von gewissen Gedanken loszuldsen. Klickt man bei der ersten

Frage um die Teilnahme am Projekt auf Ja, wird man zu der Seite weitergeleitet auf der
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sich drei geschlossene Fragen zum Thema Projekt-Feedback befinden. Bei den geschlos-
senen Fragen wurde sich fiir eine vierstufige Likert-Skala (Ratingskala) mit einer verba-
len Skalenbezeichnung entschieden. Ganz links beginnt die Skala mit stimme zu gefolgt
von stimme ehr zu, stimme eher nicht zu und an letzter Stelle ganz rechts mit stimme nicht
zu endet. Die ausgewéhlte Skala ist eine Likert-Skala, die es einen ermoglicht Fremd-
oder auch Selbstbeurteilungen zu erheben. (Steiner & Benesch, 2021, S. 54) Bei einer
Skala mit vier Auswahlmoglichkeiten gibt es keinen Skalenmittelpunkt. Das bedeutet,
dass die Studierenden keine Mittelkategorie als Fluchtkategorie verwenden konnen, wenn
sie einer Frage ausweichen wollen oder nicht beantworten konnen. Stattdessen werden
sie durch die gerade Skala von vier Auswahlmdglichkeiten dazu eingeladen, sich fiir eine

Seite der Skala zu entscheiden. (Porst, 2014, S. 83—-84)

Bei den drei geschlossenen Fragen zum Thema Projekt-Feedback handelt es sich um drei
Aussagen, bei denen die Studierenden zwischen den zuvor erwdhnten vier Auswahlmog-
lichkeiten entscheiden miissen. Bei diesen Fragen soll erkundet werden, ob das Projekt
positiv erlebt wurde und Freude bereitet hat, das Projekt einen padagogischen Wert hatte
und den Teilnehmenden neue Lernmethoden oder Lernressourcen aufgezeigt hat und um
zu erkunden, wie wahrscheinlich es ist, dass das Projekt weiterempfohlen wird. Zusam-
mengefasst gehoren alle drei Fragen zur Evaluierung der Effektivitdt und Zufriedenheit

und den wahrgenommenen Nutzen des Projektes.

Fragen zum Thema Projekt-Feedback:

» Das Projekt hat mir Spafl gemacht.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

» Dieses Projekt hat mir neue Moglichkeiten gezeigt, um Deutsch zu iiben.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu
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» Ich wiirde das Projekt weiterempfehlen.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

Auf diese Fragen schlieB3t auf der nidchsten Seite des Fragebogens eine offene Frage an.
Uber dieser Frage findet sich jedoch, wie auch bei jeder weiteren offenen Frage, ein In-
formationsfeld auf Deutsch und Englisch, welches den Teilnehmenden die Kriterien zur
Beantwortung der Frage verdeutlicht. Hier findet sich erklért, dass sowohl auf Deutsch
als auch auf Englisch geantwortet werden darf und Worterbiicher oder technische Hilfs-
mittel verwendet werden diirfen. Weiters steht erklart, dass mogliche Grammatik- oder
Rechtschreibfehler nicht schlimm sind und das Wichtigste ist, dass man die eigene Mei-
nung sagt und ehrlich tiber die eigenen Erfahrungen spricht. Diese erste offene Frage ist

auch dem Thema Projekt-Feedback zuzuordnen und lautet wie folgt:

» Wie hat dir das Projekt gefallen?
Wie ist deine Meinung zu diesem Projekt? Hat es dir gefallen oder hat es dir nicht
gefallen?
z.B.: Mir hat das Projekt gefallen, weil.../ Mir hat das Projekt nicht gefallen,

well...

Die Fragen unter der Kategorie Projekt-Feedback wurden gestellt, um sicherzustellen,
dass das Projekt nicht nur theoretisch sinnvoll ist, sondern auch praktisch und emotional
ansprechend und effektiv fiir die Teilnehmer innen. Die Antworten auf diese Fragen soll
fiir die Weiterentwicklung des Projektes und die Planung zukiinftiger Initiativen genutzt
werden. Im Anschluss folgt der ndchsten Themenblock an Fragen zum Thema Motivation

und Lernerfolg.

Fragen zum Thema Motivation und Lernerfolg:

» Ich bin jetzt motivierter, mehr Deutsch in meiner Freizeit zu verwenden.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu
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» Ich bin jetzt motivierter, mit Leuten auf Deutsch zu sprechen.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

» Durch das Projekt haben sich meine Deutschkenntnisse verbessert.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

Die Fragen sollen zeigen, ob das Projekt die Bereitschaft der Teilnehmer innen erhdht
hat, Deutsch auch aullerhalb des formalen Lernumfeldes zu nutzen und aktiver auf
Deutsch kommunizieren zu wollen. Es soll dadurch evaluiert werden, ob das Projekt zu
einer positiven Wahrnehmung hinsichtlich der eigenen Sprachkenntnisse gefiihrt hat.
Diese Fragen ermdglichen eine Einschitzung, ob das Projekt dazu beigetragen hat, Hem-
mungen abzubauen und die Bereitschaft zur Anwendung der Sprache in realen Situatio-
nen zu erhdhen. Es ist wichtig zu wissen, ob die Teilnehmer innen das Gefiihl haben,
dass sich ihre Féhigkeiten verbessert haben, um die Effektivitit des Projekts zu bewerten.
Indem diese Fragen gestellt werden, wird sichergestellt, dass das Projekt nicht nur kurz-
fristig einen positiven Eindruck hinterlassen hat, sondern auch nachhaltige Motivation
und positiven Lernfortschritt bei den Sprachkenntnissen der Studierenden gefordert wer-

den.

An diese Fragen schlielen auf der ndchsten Seite drei Fragen zum Thema Selbstbewusst-
sein an. Da Linguistic Risk-Taking sich urspriinglich stark auf die Sprechfertigkeit bezo-
gen hat, konzentrieren sich diese drei Fragen auf das Selbstbewusstsein und die Kommu-

nikationsfahigkeit, wenn es um die miindliche Sprachproduktion handelt.

Fragen zum Thema Selbstbewusstsein und Kommunikationsfihigkeit:

» Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch im Unterricht.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu
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» Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch mit Personen, die ich
gut kenne.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

» Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch mit Fremden.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

Diese Fragen helfen zu verstehen, ob das Projekt das Selbstbewusstsein der Teilneh-
mer_innen im Gebrauch der deutschen Sprache in unterschiedlichen sozialen Kontexten
gestirkt hat. Diese Fragen zielen darauf ab, ob das Projekt dazu beigetragen hat, Angste
und Hemmungen beim Sprechen zu iiberwinden. Wie wir im theoretischen Teil dieser
Arbeit bereits gesehen haben, ist Language Anxiety innerhalb des Zweit- oder Fremd-
sprachgebrauchs sehr hédufig (siche Kapitel 2.1.2). Dies ist besonders wichtig fiir den
Spracherwerb, da Angst und Unsicherheit oft Hindernisse darstellen. Durch die Unter-
scheidung zwischen Unterricht, bekannten Personen und Fremden kann gezielt ermittelt
werden, in welchen Bereichen die Teilnehmenden besonders von dem Projekt profitiert
zu haben scheinen. Dies liefert wertvolle Informationen dariiber, welche Aspekte des Pro-
jekts besonders effektiv waren. Indem diese Fragen gestellt werden, kann festgestellt wer-
den, ob das Projekt nicht nur theoretische Kenntnisse vermittelt, sondern auch praktisch
das Selbstbewusstsein der Teilnehmer innen gestirkt und ihre Féhigkeit verbessert hat,

Deutsch in verschiedenen sozialen Situationen anzuwenden.

An diesen Themenblock anschliefend folgt eine Frage, die die Gefiihlswelt der Lernen-
den genauer ergriinden soll. Ziel der ndchsten drei Fragen ist es, die positiven Erfahrungen

der Studierenden zu erkunden.

Fragen zum Thema Erfahrungen und Riickmeldungen zu positiven Erlebnissen:

» Wie hast du dich gefiihlt, wenn du ein Risiko erfolgreich beendet hast?

Du kannst so viele Antworten ankreuzen, wie du willst.
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Abbildung 6: Positive Gefiihle

Es ist wichtig zu verstehen, wie sich die Studierenden emotional fiihlen, wenn sie ein
Risiko erfolgreich eingegangen sind. Positive emotionale Reaktionen kdnnen ein Indika-
tor sein, dass das Projekt motivierend und gewinnbringend war. Erfolgserlebnisse und die
damit verbundenen positiven Gefiihle sind essenziell fiir die Motivation und das Engage-
ment der Teilnehmenden. Die Auswahl von Begriffen wie fréhlich, gliicklich und stolz
zeigt beispielsweise, wie sehr die Studierenden durch ihre Erfolge bestirkt wurden. Die
Auswabhl von selbstbewusst und mutig konnte darauf hindeuten, dass das Eingehen eines
Risikos das Vertrauen in das Selbst der Teilnehmer innen gestéirkt hat. Begriffe wie er-
leichtert, entspannt und dankbar konnten darauf hinweisen, dass das erfolgreiche Absol-
vieren von Risiken dazu beigetragen hat, dass sich potenzielle Angst oder Stress reduziert
und Angespanntheit geldst hat. Wenn Teilnehmer innen angeben, sich motiviert und op-
timistisch zu fiihlen, zeigt dies, dass der Erfolg sie anspornt, weiterzumachen und sich
neuen Herausforderungen zu stellen. Dies ist entscheidend fiir langfristige Lernprozesse
und kontinuierliche Verbesserung. Die Moglichkeit, eigene Gefiihle vorzuschlagen, er-
laubt es den Studierenden, spezifische und moglicherweise unerwartete Emotionen zu
duBern. Dies kann wertvolle Einblicke in individuellen Erfahrungen der Teilnehmenden
geben. Die Frage wurde in den Fragebogen inkludiert, um die emotionalen Auswirkungen
des erfolgreichen Abschlusses eines Risikos zu verstehen und positive Lernerfahrungen

zu fordern.
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Anschlieend folgen zwei offene Fragen. Hier werden die Studierenden gebeten Risiken
zu nennen, die ihnen besonders gut gefallen haben und diese Momente genauer zu be-

schreiben.

> Welche Risiken (max. drei Risiken) haben dir besonders gut gefallen? Wa-
rum?
Erzihle mir von Risiken, die dir besonders gut gefallen haben und begriinde deine
Auswahl. Bitte gib auch die Nummer der Risiken an ( z.B. Risiko Nr. XY, Nr. XY
und Nr. XY)
Risiko Nr. XY hat mir besonders gut gefallen, weil...

> Hat es einen besonders schonen Moment gegeben, an den du dich erinnern
kannst?

Erzdhle mir von einem erfolgreichen Moment.

Die Fragen helfen zu ermitteln, welche Aufgaben bei den Teilnehmer innen besonders
gut angekommen sind. Durch das Hinterfragen, warum den Studierenden bestimmte Auf-
gaben besonders gut gefallen haben, sollen spezifische Elemente identifiziert werden, die
ansprechend und motivierend waren. Das Feedback zu besonders positiven Momenten
und bevorzugten Aufgaben liefert wertvolle Informationen zur kontinuierlichen Verbes-
serung. Es zeigt, welche Aspekte beibehalten oder weiterentwickelt werden sollten. Posi-
tive Momente sind entscheidend fiir die Motivation und das langfristige Engagement der
Teilnehmer innen. Indem solche Momente erkannt und reflektiert werden, kann gezielt
daran gearbeitet werden, mehr solcher positiven Erlebnisse zu schaffen. Die Fragen geben
Einblick in die Faktoren, die die Teilnehmenden motivieren und begeistern. Dies ist wich-
tig, um ein lernférderndes Umfeld zu schaffen, das die Studierenden inspiriert und ihre

Lernbereitschaft erhoht.

Die nichsten drei Fragen sollen schlussendlich die negativen Erfahrungen der Studieren-
den verdeutlichen. Den Beginn dieses Themenblocks bildet die Frage rund um negative

Gefiihle, die beim Eingehen von Risiken aufgetreten sein konnten.

Fragen zum Thema Erfahrungen und Riickmeldungen zu negativen Erlebnissen:

» Wie hast du dich gefiihlt, wenn ein Risiko besonders schwierig fiir dich war?

Du kannst so viele Antworten ankreuzen, wie du willst.
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Abbildung 7: Negative Gefiihle

Diese Frage wurde gestellt, um herauszufinden, welche negativen Gefiihle bei besonders
schwierigen Risiken am prisentesten waren. Die Antworten traurig und ungliicklich deu-
ten darauf hin, dass die Teilnehmer innen das Gefiihl haben, dass sie versagt haben und
gewisse Erwartungen nicht erflillen konnten. Entmutigt und demotiviert konnte darauf
hindeuten, dass die Studierenden das Gefiihl haben konnten, dass ithre Bemiithungen nicht
zu Erfolgen fiihren. Dadurch verlieren sie moglicherweise das Interesse und die Motiva-
tion mit dem Linguistic Risk-Taking Dokument weiterzuarbeiten. Die Antwort pessimis-
tisch zeigt, dass die Teilnehmenden glauben konnten, dass sie das Risiko nicht bewiltigen
konnen, was moglicherweise zu einer negativen Einstellung gegeniiber dem Projekt fiih-
ren konnte. Schiichtern und unsicher deuten darauf hin, dass sie das Gefiihl haben konn-
ten, nicht liber ausreichenden Sprachfdhigkeiten verfiigen, um das Risiko erfolgreich zu
bewiltigen. Nervos deutet hingegen auf die Angst bzw. Anxiety der Studierenden poten-
ziell Fehler zu machen hin. Angespannt lasst vermuten, dass die Studierenden sich unter
Druck gesetzt fiihlten und von der Situation gestresst sind. Wenn iiberfordert als Antwort
gegeben wurde, konnte das bedeuten, dass das Risiko zu hoch war und die Aufgabe als
zu schwierig empfunden wurde. Die Option, eigene Gefiihle anzugeben, ermoglicht es
den Studierenden, spezifische und moglicherweise iiberraschende Emotionen auszudrii-
cken. Dies kann wertvolle Einblicke in die individuellen Erfahrungen der Teilnehmenden

liefern.
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Die Frage soll dabei helfen, die spezifischen emotionalen Reaktionen der Studierenden
zu besonders schwierigen Aufgaben zu verstehen, um kiinftig Unterstiitzung zu optimie-

ren und die Lernerfahrungen der Studierenden zu verbessern.

» Welche Risiken (max. drei) sind dir besonders schwer gefallen? Warum?
Erzdhle mir von Risiken, die dir besonders schwer gefallen sind und begriinde
deine Auswahl. Bitte gib auch die Nummer der Risiken an (z.B. Risiko Nr. XY, Nr.
XY und Nr. XY)

> Hat es einen besonders frustrierenden Moment gegeben, an den du dich er-
innern kannst?

Erzdhle mir von einem besonders frustrierenden Moment.

Die Frage hilft, die emotionalen Reaktionen der Teilnehmenden auf schwierige Aufgaben
zu verstehen. Feedback zu den emotionalen Reaktionen auf schwierige Aufgaben kann
dabei helfen, die Risiken anzupassen, um sie zuginglicher und weniger entmutigend zu
gestalten, ohne dabei den notwendigen Schwierigkeitsgrad zu verringern. Die Erkennt-
nisse dartiber, welche Aufgaben entmutigend oder demotivierend wirken, kdnnen genutzt
werden, um das Design zukiinftiger Aufgaben zu verbessern und die Motivation der Stu-
dierenden zu steigern. Die Frage ermoglicht die Identifikation von Stressfaktoren und
Unterstilitzungsbedarf, fordert die Selbstreflexion und trdgt zur Verbesserung der aufge-

listeten Risiken bei.

Um den Studierenden noch die Chance zu geben, weitere Gedanken loszuwerden und

Gefiihle oder Feedback zu duflern, folgt am Ende des Fragebogens die folgende Frage:

» Gibt es etwas, das du noch sagen mochtest?

Was ich noch sagen méchte...

Diese Frage ist wichtig, da den Studierenden die Moglichkeit gegeben wird, sich bei Be-
darf zu irgendeinem Anliegen auszusprechen oder abschlieBende Gedanken, Gefiihle oder
Ideen loszuwerden. Auch Nicht-Teilnehmer innen wurde diese Frage gestellt (siehe

S.41).
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Als Abschluss zum Fragebogen folgt auf der letzten Seite ein Dankeschon an alle Teil-

nehmer_innen und zur Auflockerung ein kleiner Witz.

Liebe Risikobewaltigerin,
Lieber Risikobewaltiger,

Danke fiir deine Teilnahme und deine Risikobereitschaft!
Zum Abschluss noch ein Witz:

"Warum haben die Deutschlernenden die Sprach-Achterbahn
genommen? Weil sie sich auf ein linguistisches Risiko eingelassen
haben!"

Liebe Grife,
Linda o

Abbildung 8: Witz am Ende des Fragebogens

Zusammenfassung

Die jeweiligen Rubriken des Fragebogen sind demnach gleichméBig aufgeteilt. Jede
Rubrik enthilt drei Fragen. Lediglich die Kategorie Projekt-Feedback beinhaltet mit ins-
gesamt vier Fragen eine Frage mehr. Die Rubriken des Fragebogens lassen sich iiber-

blicksschaffend wie folgt darstellen.

Die Rubriken des Fragebogens

Selbstbewusstsein und
Kommunikationsfahigkeit

Projekt-Feedback
Motivation und Lernerfolg .
Ergebnis

Erfahrungen und Riickmeldungen zu
positiven Erlebnissen

Erfahrungen und Rickmeldungen zu
negativen Erlebnissen

Abbildung 9: Die Rubriken des Fragebogens
4.5 Aufbereitungs- und Auswertungsmethoden

4.5.1 Deskriptive statistische Auswertung
Die quantitativen Daten der geschlossenen Fragen des Fragebogens sowie die der ausge-
fiillten Risiko-Bogen wurden statistisch ausgewertet. Dabei standen folgende Fragen im

Mittelpunkt. Welche Risiken wurden am héufigsten eingegangen? Welche Risiken
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wurden am seltensten eingegangen? Welche Fertigkeiten wurden am haufigsten getibt?
Fiir die statistische Auswertung wurde sich fiir die deskriptive, statistische Auswertung
entschieden. Die deskriptive, statistische Auswertung eignet sich besonders gut fiir die
Datenauswertung kleinerer Gruppen, insbesondere wenn es sich um einmalige Daten han-
delt, und wird hdufig verwendet, um die grundlegenden Merkmale von Daten zu beschrei-
ben. Die deskriptive Statistik ermoglicht es, Daten zu beschreiben, zu organisieren und
zusammenzufassen. Weiters ermoglicht sie die Auswertung von u.a. Modus, Median,
Standardabweichung usw. (Grum & Zydatif3, 2016, S. 320) Die durch Fragebogen und

Risiko-Bogen erhobenen Daten sollen mithilfe von des Tools Excel ausgewertet werden.

Um die gewonnenen Daten statistisch auswerten zu kdnnen, miissen diese zuvor in eine
auswertbare Zahlenform umgeformt werden. (Grum & Zydatif3, 2016, S. 320) Zu Beginn
wurde jedem Risikolevel eine Zahl zugewiesen (3=hoch, 2=mittel, 1=niedrig). Dabei
wurde auch jede Wiederholung der eingegangenen Risiken miteinbezogen und als Wert
mitgezédhlt. Risiken bei dem kein Risikolevel angekreuzt wurde, wurden mit O kodiert.
Hier wird davon ausgegangen, dass die Lerner _innen das Risiko nicht eingegangen sind
und dementsprechend keine Einschidtzung des Risikolevel vorliegt. Diese Daten werden
von der finalen Analyse ausgeschlossen, da es in diesem Projekt lediglich um das Risiko-
empfinden jener Risiken gehen soll, die tatsdchlich eingegangen wurden. Warum gewisse
Risiken eventuell von keinem Lernenden eingegangen wurde, weill man nicht. Dafiir
gébe es verschiedenste Griinde, die man durch andere Methoden erfragen hétte konnen.

Innerhalb dieser Arbeit ist dafiir jedoch kein Platz.

4.5.2 Erginzende inhaltliche Analyse

Die qualitativen, erhobenen Daten wie die eigenen Risiko-Ideen der Studierenden und die
Antworten der offenen Fragen des Fragebogens sollen ergénzend interpretativ analysiert
werden. Typisch fiir die qualitative Inhaltsanalyse ist die Entwicklung von Kategorien,
denen die Daten zugeordnet werden und auf die sich wiahrend der Analyse fokussiert wird.
(Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, S. 258-259) Eine qualitative Inhaltsanalyse erfor-
dert eine umfassende Codierung und Strukturierung, um die Inhalte tiefgehend zu inter-
pretieren. In der vorliegenden Arbeit wird jedoch keine qualitative Inhaltsanalyse durch-
gefiihrt, sondern die Antworten werden lediglich als Ergdnzungen zu den restlichen Daten
interpretiert. Die Begriindung fiir dieses Vorgehen ist, dass die Antworten primar dazu
dienen, die restlichen erhobenen Daten zu kontextualisieren und zu ergédnzen, anstatt ei-

genstindige, tiefgehende Erkenntnisse zu ermdglichen. Eine vollstindige qualitative
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Inhaltsanalyse wiirde den Rahmen der Arbeit sprengen und den Fokus von der Gesamt-
betrachtung der Daten hin zu einer detaillierten Interpretation einzelner Textstellen ver-

schieben, was nicht den Zielen dieser Arbeit entspricht.

4.6 Forschungsethik und Giitekriterien

Allgemein lassen sich Giitekriterien in quantitativen und qualitativen Forschungsansétzen
unterscheiden. Die vorliegende Arbeit ist im Bereich der quantitativen Forschung einzu-
ordnen und beachtet somit die Giitekriterien der quantitativen Forschung. Bei den Giite-
kriterien handelt es sich um theoretische Konzepte, die dazu dienen, die Qualitidt und
Aussagekraft empirisch gewonnener Forschungsergebnisse einzuordnen. Die Giitekrite-
rien der quantitativen Forschung umfassen drei Hauptpunkte: Objektivitdt, Reliabilitdt
und Validitdt. (Caspari, 2016, S. 16) Diese drei Hauptpunkte sollen im Folgenden kurz
ndher beleuchtet werden und im Kontext mit dem in dieser Arbeit durchgefiihrten For-

schungsprojekt kritisch reflektiert werden.

Unter Objektivitdt versteht man ,,[...] die Unabhéngigkeit der Ergebnisse von den For-
scher innen, die die Untersuchung durchgefiihrt haben* (Caspari, 2016, S. 16). Das be-
deutet, dass die Forschungsergebnisse von unterschiedlichen Betrachter innen der Ergeb-
nisse gleich gedeutet werden wiirden. Reliabilitdt bezieht sich auf die Genauigkeit und
Zuverldssigkeit der Forschungsmethoden, sodass bei Wiederholungen unter gleichen Be-
dingungen identische Ergebnisse erzielt werden konnten. Unter Validitit wird schluss-
endlich die Giiltigkeit der Messungen gemeint. Eine Messung ist dann valide, wenn sie

das misst, was auch tatsichlich gemessen werden soll. (Caspari, 2016, S. 16—17)

Das Giitekriterium Objektivitdt wird erfiillt, da die Rahmenbedingungen des Projektes so
gestaltet sind, dass sie unabhéngig von den Forscher innen, dieselben Ergebnisse liefern
wiirden. Die statistisch ausgewerteten Ergebnisse sind eindeutig und ermdglichen wenig
Interpretationsspielraum fiir andere Forschende. Die Frage um Reliabilitét ist hingegen
etwas komplizierter. Das Projekt wére auf jeden Fall in unterschiedlichsten Kontexten
wiederholbar. Es ist jedoch zu hinterfragen, ob je wieder dieselben Ergebnisse zum Vor-
schein kidmen, da es sich bei dem Projekt um einen ganz spezifischen Zeitraum und eine
ganz spezifische Personengruppe handelt. Mit den verwendeten Materialien liee sich das
Projekt in unterschiedlichen Sprachumgebungen und mit unterschiedlichen Lernenden

durchfithren. Es stellt sich jedoch die spannende Frage, inwiefern die Ergebnisse in
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unterschiedlichen Umgebungen und mit einer unterschiedlichen Personengruppe anders

waren.

Am schwierigsten ist die Frage um die Validitdt, da durchaus die Moglichkeit besteht,
dass Studierende die Linguistic Risk-Taking Bogen nicht wahrheitsgeméal ausgefiillt ha-
ben. Es gibt leider keinerlei Mdoglichkeit zu liberpriifen, welche Risiken tatsdchlich ein-
gegangen wurden und welche nicht. Man muss in diesem Fall auf die Ehrlichkeit der
Studierenden vertrauen. Dennoch gibt es auch Zeichen die darauf hindeuten, dass sich die
Studierenden tatsdchlich umfangreich mit den Linguistik Risk-Taking Bogen auseinan-
dergesetzt haben. So finden sich auf einer Vielzahl der abgegebenen Bogen innerhalb der
Risiken-Tabelle und am Rand des Dokumentes Notizen der Studierenden. Ebenso finden
sich iiber einigen Wortern und Textpassagen chinesische Ubersetzungen. Das zeigt, dass
sich die Studierenden mit dem Bogen beschéftigt haben und selbststindig sicherstellten
den Text auch tatsdchlich zu verstehen. Dadurch, dass die Teilnahme am Projekt vollig
freiwillig war und eine Nicht-Teilnahme keinerlei negativer Konsequenzen mit sich brin-
gen wiirde, wird darauf vertraut, dass sowohl der Linguistik Risk-Taking Bogen als auch
der Fragebogen wahrheitsgemil3 ausgefiillt und beantwortet wurde (siche Anhang 3, S.

105-115).
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5. Ergebnisse und Analyse

In diesem Kapitel werden die gewonnenen Forschungsergebnisse dargestellt. Gemal den
zwei verschiedenen Datensets, werden zunéchst die Ergebnisse der Linguistic Risk-Ta-

king Bogen présentiert und analysiert und anschlieend die Ergebnisse des Fragebogens.

5.1 Ergebnisse der abgegebenen Linguistic Risk-Taking Bogen

5.1.1 Uberblick iiber die Projekt-Teilnahme

Die zentralen Fragen dieser Arbeit richten sich einerseits nach den eingegangen Risiken
der Studierenden und anderseits dem Feedback des Projektes seitens der Studierenden.
Im 2. Jahrgang hatten 42 Studierende die Moglichkeit, am Projekt teilzunehmen und im
4. Jahrgang hatten 60 Studierende die Mdglichkeit. Im Endeffekt haben insgesamt 42
Studierende am freiwilligen Linguistic Risk-Taking Projekt teilgenommen. Aus dem 2.
Jahrgang waren es 20 Studierende und aus dem 4. Jahrgang waren es 22 Studierende.
Prozentual betrégt die Teilnahme am Projekt im 4. Jahrgang bei 36,67 Prozent und im 2.
Jahrgang bei 47,62 Prozent. Die Teilnahme war demnach im 2. Jahrgang etwas hoéher als
im 4. Jahrgang. Hier konnte man spekulieren, dass die Studierenden des 4. Jahrganges
kurz vor Studienabschluss standen und eventuell bereits weniger motiviert waren oder
sich aufgrund von Priifungsstress etc. weniger Zeit fiir die Risiken nehmen konnten. Au-
Berdem ist es sehr interessant zu sehen, dass die Teilnahme im 2. Jahrgang mit der Perso-
nengruppe mit niederer Niveaustufe hoher ist, da fiir diese Studierende das Risiko sprach-
lich Fehler zu begehen hoéher ist als bei jenen Studierenden mit hoherer Niveaustufe.
Moglicherweise war die Motivation bei den Studierenden des 2. Jahrgangs hoher. Nichts-
destotrotz ist die Teilnahme in beiden Jahrgéngen sehr zufriedenstellend, wenn man be-
denkt, dass die Teilnahme am Projekt vollig freiwillig war und eine Nicht-Teilnahme kei-

nerlei negative Konsequenzen fiir den Studienverlauf der Studierenden bedeutet.

5.1.2 Ergebnisse der eingegangenen Risiken

Das Linguistic Risk-Taking Projekt wurde in einem Zeitraum von zwei Monaten durch-
gefiihrt. Insgesamt gab es eine Liste mit 56 Risiken, die von den Studierenden eingegan-
gen werden konnte. Zusitzlich hatten die Studierenden die Chance eigene Risiken vorzu-
schlagen und auf ihrem Linguistic Risk-Taking Bogen zu notieren. In den 56 vorgeschla-
genen Risiken sind alle Fertigkeiten vertreten. 14 Risiken zur Fertigkeit Horen, 14 fiirs

Lesen, 7 zum Schreiben und 9 zum Sprechen. Die restlichen 12 Risiken werden unter
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dem Unterpunkt Interaktion zusammengefasst und umfasst jene Risiken, wo weitere

Leute involviert sind und bei denen das Sprechen und Horen gemeinsam gefordert sind.

Unterteilung der Risiken in Fertigkeiten

EErgebnis

HOREN INTERAKTION LESEN  SCHREIBEN SPRECHEN
(MUNDLICH)

Abbildung 10: Uberblick der Fertigkeiten der 56 Risiken

Die Studierenden hatten vollig freie Hand bei der Entscheidung ob, welche und wie oft
sie Risiken eingehen mochten. Nach der Auswertung der Daten zeigt sich, dass insgesamt

2787 Risiken von allen teilgenommenen Studierenden eingegangen wurden.

Fertigkeit Summe der eingegangenen Risiken
Horen 773

Lesen 719

Sprechen 475

Interaktion (miindlich) 453

Schreiben 367

Summe 2787

Tabelle 1: Uberblick der geiibten Fertigkeiten

Wie die Tabelle veranschaulicht, wurde die Fertigkeit Horen mit insgesamt 773 einge-
gangenen Risiken am hdufigsten geiibt. Auf Platz zwei findet sich die Fertigkeit Lesen.
Mit etwas Abstand findet sich die Fertigkeit Sprechen dicht gefolgt von Risiken, bei de-
nen Interaktion stattgefunden hat. Am wenigsten wurde das Schreiben von den Studie-
renden innerhalb des Projektes geiibt. Diese Ergebnisse lassen sich aus mehreren Per-

spektiven interpretieren. Horen wird von Sprachlerner innen oft als weniger risikoreich

55



empfunden, da es keine direkte Produktion der Lerner innen erfordert und mogliche Feh-
ler somit keine unmittelbaren Konsequenzen nach sich ziehen. Dennoch ist es iiberra-
schend, dass am hadufigsten Risiken gewahlt wurden, die die Horfahigkeit fordert. Im
Sprachunterricht wird immer stark versucht, die Lerner innen zum Sprechen und Intera-
gieren zu bekommen. Dass diese Fertigkeiten hinter Horen und Lesen zuriickbleiben,
konnte darauf hinweisen, dass Lernende sich eher auf vorbereitende oder individuell kon-
trollierbare Risiken und Fertigkeiten konzentrierten. Schreiben bietet Zeit zum Uberlegen
und Bearbeiten, sodass es weniger unmittelbaren Druck gibt. Es ist jedoch iiberraschend,
dass Schreiben die am wenigsten riskierte Sprachfertigkeit ist. Das konnte auf eine gerin-
gere Relevanz im alltdglichen Fremdsprachgebrauch oder eine hohere mentale Hiirde (z.
B. Grammatikangst) hindeuten. Lesen ist vergleichbar mit Horen, da es weniger Interak-
tion erfordert. Dennoch tiberrascht die hohere Beliebtheit im Vergleich zu Sprechen und
der Interaktion, da diese normalerweise fiir Lernende spannender sind. Die Ergebnisse
zeigen, dass Lernende hiufig Fertigkeiten wéhlen, bei denen sie keine direkte Sprachpro-
duktion leisten miissen (Horen und Lesen), was moglicherweise auf Angst vor Fehlern
oder den Wunsch nach Kontrolle zuriickzufiihren ist. Ebenso interessant ist, dass kein
Unterschied bei den zwei Jahrgdngen wahrgenommen werden konnte. Sowohl im 2. als
auch im 4. Jahrgang ist die Beliebtheit der Fertigkeiten in derselben Reihenfolge wie in
Tabelle 1 dargestellt. Die Ergebnisse bieten wichtige Einblicke in das Risikoverhalten der
Lerner innen. Es zeigt, dass in der Zukunft vermehrt der Fokus im Unterricht auf der
Uberwindung gegeniiber dem Sprechen, der Interaktion und dem Schreiben gesetzt wer-

den sollte.

Von den 56 aufgelisteten Risiken waren lediglich 8 Risiken im Universitétskontext ein-
zugehen. Bei den restlichen 48 Risiken handelt es sich um Situationen, die in der Freizeit
und auflerhalb des Klassenraums eingegangen werden konnten. Trotz dieser groflen Dif-
ferenz an aufgelisteten Risiken innerhalb und auflerhalb des Universitdtskontextes wur-
den insgesamt 412 Mal Risiken innerhalb des Universitdtskontextes eingegangen. Das
sind rund 14,78 Prozent aller eingegangen Risiken. Dieses Ergebnis deutet darauf hin,
dass die 8 Risiken weder tiberdurchschnittlich stark noch unterdurchschnittlich stark ris-
kiert wurden. Die Werte liegen im Rahmen des Erwarteten. Um eine der forschungslei-
tenden Fragen zu beantworten, ldsst sich sagen, dass die Studierenden durchaus dazu be-
reit waren, sich in ihrer Freizeit mit der Zielsprache zu beschiftigen und Risiken aul3er-

halb des Komforts des Klassenzimmers zu bewiltigen. Es wurden insgesamt 2375
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Risiken und somit 85,22 Prozent aller eingegangen Risiken auflerhalb des Unterrichts-

und Universitiatskontextes von den Studierenden riskiert.

5.1.3 Welche Risiken wurden von den Lernenden besonders oft eingegangen?

Im n&chsten Schritt werden die hdufigsten und die wenigsten h&ufig riskierten Risiken
betrachtet. Als Vorreiter aller Risiken hat sich das Risiko Nr. 27 Ich habe mir ein Y-
ouTube-Video auf Deutsch angesehen bewéhrt, welches mit einem Endwert von 88 am
haufigsten von allen Risiken eingegangen wurde. Das konnte einerseits daran liegen, dass
YouTube ein sehr beliebtes Medium und bei den Studierenden in Verwendung ist, und
andererseits auch daran, dass dieses Risiko keine eigene Sprachproduktion erfordert und
das Risiko lediglich darin besteht, das Gehorte nicht zu verstehen und keinerlei weitere

negative Konsequenzen mit sich bringt.

Das zweithaufigste Risiko ist Risiko Nr. 8 Ich habe eine Textnachricht (LINE, WhatsApp
etc.) auf Deutsch geschrieben, welches insgesamt 84 mal eingegangen wurde. Die
Beliebtheit dieses Risikos kdnnte damit verbunden sein, dass die Studierenden hier viel
Kontrolle Gber den_die Textempfanger_in haben und somit selbstandig steuern kénnen,
wie riskant das Senden der Nachricht ist. Entscheidet man sich eine Nachricht an die beste
Freundin zu schreiben, die von dem Linguistic Risk-Taking Projekt wei und eventuell
im selben Boot sitzt und Gber den Stand meiner Sprachkenntnisse Bescheid weiB, ist dies
bestimmt weniger riskant als eine Textnachricht an eine Lehrperson oder eine L1-Spre-
cher_in zu versenden. Hier ware es sehr interessant zu wissen, an wen die Lernenden die

Nachricht tatséchlich geschrieben haben.

Auf Platz drei findet sich Risiko Nr. 3 Ich habe ein neues Vokabel gelernt und auBerhalb
des Unterrichts verwendet, das 82 Mal riskiert wurde. Das Lernen eines neuen VVokabel
an sich ist sehr sicher. Das Lernen birgt kaum Risiken, da es ein privater Prozess ist.
Lernende kdnnen im eigenen Tempo lernen und Gben und sich auf den Einsatz vorberei-
ten. Wenn das neue VVokabel in einer entspannten Umgebung verwendet wird z. B. unter
Freund_innen, ist das Risiko minimal, hangt aber auch von der Selbstsicherheit der Ler-

nenden ab.

Am vierthdufigsten wurde Risiko Nr. 9 Ich habe einen deutschsprachigen Zeitungsartikel
gelesen mit 79 Durchgéngen riskiert. Das Risiko beim Lesen eines Zeitungsartikels in
einer Fremdsprache ist minimal, da es keine direkte Interaktion oder offentliche Bewer-
tung mit sich bringt. Die grof3ten Herausforderungen liegen im Verstandnis des Textes
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und der Bewaltigung von unbekannten VVokabeln und Satzstrukturen. Weiters kénnten sie
sich Sorgen machen, wichtige Informationen falsch zu interpretieren, was eventuell zu
Unsicherheit fihren kdnnte. Nichtsdestotrotz Gberwiegt der Lernerfolg flr die Studieren-

den anscheinend dem potenziellen Risiko.

Auf Platz 5 findet sich Risiko Nr. 1 Ich habe im Unterricht aufgezeigt und eine Frage
auf Deutsch gestellt, welches insgesamt 76 Mal riskiert wurde. Dieses Ergebnis tber-
rascht nicht, da der Sprachunterricht es ideal erlaubt, dieses Risiko einzugehen. Das Ri-
siko ist eher minimal, da das Klassenzimmers im Idealfall einen sicheren Rahmen bietet,
sich sprachlich auszuprobieren. Eine Bewertung ist lediglich seitens der Lehrperson zu
erwarten, die jedoch mit einer guten Fehlerkultur keine Scham oder Unsicherheit bei den

Lernenden auslost. Nichtsdestotrotz erfordert auch dieses Risiko Selbstbewusstsein.

5.1.4 Welche Risiken wurden besonders selten eingegangen?

Die Risiken, die hingehen am seltensten eingegangen wurden sind Risiko Nr. 38 Ich habe
das internationale online Deutsch-Café besucht (Termine: 29.11.23, 20.12.23; Link:
https://deutsch-cafe.de/), welches lediglich 19 Mal riskiert wurde. Dieses Ergebnis ist
nicht Uberraschend, da dieses Risiko an nur zwei expliziten Terminen riskiert werden
konnte und die Wahrscheinlichkeit, dass viele Studierende genau dann Zeit haben und
risikobereit genug waéren, sich in eine unbekannte und stark interaktive Situation zu be-
geben, doch relativ gering ist. Umso beeindruckender ist es, dass dieses Risiko dennoch
ganze 19 Mal eingegangen wurde.

Am zweitseltensten wurde Risiko Nr. 40 Ich habe auf Discord mit einer Person aus Os-
terreich auf Deutsch gesprochen mit ebenso 19 Ausfihrungen riskiert. Auf Platz 3 findest
sich das Risiko Nr. 41 Ich habe auf Discord mit einer Person aus der Schweiz auf Deutsch
gesprochen, welches insgesamt 22 Mal riskiert wurde. Am vierwenigsten wurde Risiko
Nr. 39 Ich habe auf Discord mit einer Person aus Deutschland auf Deutsch gesprochen
mit 24 Ausfihrungen eingegangen. Die Platzierung dieser drei Risiken innerhalb der
Rangliste der am seltensten riskierten Risiken ist besonders spannend, da es sehr eindeu-
tig zeigt, wie hoch die Hemmschwelle bei Risiken mit Interaktion ist. Diese Risiken sind
insofern besonders riskant, da die Studierenden nur wenig Kontrolle iber die Situation
haben wie z.B. Gespréachspartner_in, Sprechgeschwindigkeit und Sprechweise (Dialekt,
Akzent, Register etc.) des Gegentibers. Das Ergebnis zeigt auch, dass die Studierenden
eher dazu bereit waren, mit einer Person aus Deutschland zu sprechen als mit einer Person

aus Osterreich oder der Schweiz. Dies kann darauf hindeuten, dass die Studierenden
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Osterreich und Schweiz eher mit Dialektsprecher_innen verbinden als Deutschland und
somit mit einem hoheren Risiko versehen. Aus einer anderen Perspektive konnte man
auch tberlegen, ob die Studierenden eventuell wenig Erfahrung mit dem Onlinedienst
Discord haben und deshalb diese spezifischen Risiken nicht eingegangen sind.

Auf Platz 5 findet sich schlieRlich mit 28 Ausfiihrungen das Risiko Nr. 51 Ich habe ein
TikTok-Video auf Deutsch kommentiert. Dieses Ergebnis kénnte damit verbunden sein,
dass das Kommentieren eines TikTok-Videos in einer Fremdsprache sowohl sprachliche
Fertigkeiten wie das Wissen um Grammatik und Wortschatz, als auch mit Selbstbewusst-
sein verbunden ist, da das Kommentieren in einem 6ffentlichen Raum stattfindet und so-
mit von Fremden Personen gelesen und bewertet werden kann. Dieses Risiko bietet je-
doch eine gute Gelegenheit, sich in einer realen Kommunikationssituation zu iben und
direktes Feedback von L1-Sprecher_innen zu erhalten und das Selbstbewusstsein zu trai-

nieren und starken.

5.1.5 Welche Risiken wurden mit dem hochsten Risikolevel bewertet?

Im folgenden Kapitel muss beachtet werden, dass die addierten Angaben der Risikolevel
in Relation dazu stehen, wie hdufig ein Risiko tatséchlich riskiert wurde. Eine Rangliste
der Risiken mit den héchsten Risikolevel, die nicht die Haufigkeit der tatsachlich einge-
gangenen Risiken beriicksichtigt, konnte ein verzerrtes Bild liefern. Nur durch die Rela-
tion zwischen Bewertungen und Teilnahmehdaufigkeit wird ersichtlich, ob ein Risiko tat-
séchlich als riskant empfunden wird oder ob es nur in einer kleinen Gruppe hohe Bewer-
tungen erhalten hat. Im folgenden Teil werden zuerst die absoluten Zahlen interpretiert.
Das heif3t, es werden jene Risiken aufgelistet, welche insgesamt die hochste Summe an
Risikolevel generiert haben.

Wenn man die Summe aller Bewertungen der Risikolevel von jenen Risiken, welche die
Studierenden eingegangen sind, betrachtet, zeigt sich, dass Risiko Nr. 9 Ich habe einen
deutschsprachigen Zeitungsartikel gelesen mit einem absoluten Wert von 176 am hochs-
ten eingestuft wurde.

Dicht gefolgt mit einem Wert von 168 wurde das Risiko Nr. 27 Ich habe mir ein YouTube-
Video auf Deutsch angesehen, mit der zweithdchsten Risikolevel-Summe versehen. Das
ist sehr interessant, da dieser Wert deutlich zeigt, dass auch Situationen, in denen die
Studierenden nur auf sich alleine gestellt sind und es niemanden sonst gibt, der in dieser
Situation die eigenen Sprachkenntnisse bewerten kann, ein gewisses Risiko wahrgenom-

men haben.
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Auf Platz drei folgt Risiko Nr. 10 Ich habe ein deutschsprachiges Buch gelesen mit 139
Punkten. Es gilt zu beachten, dass der Umfang der Risiken variiert. So ware es nur lo-
gisch, wenn das Risiko ein deutschsprachiges Buch zu lesen héher eingestuft wird als das
Lesen eines deutschsprachigen Zeitungsartikel. Dass die absolute Summe der Risikolevel
fiir das Lesen eines deutschen Zeitungsartikel hier jedoch hoher ist, spricht lediglich da-
flr, dass dieses Risiko ofter eingegangen wurde, da das Risiko des Lesens eines ganzen
deutschsprachigen Buches allgemein als héher oder vielleicht sogar zu hoch von den Stu-
dierenden wahrgenommen wird.

Als néchsthdchstes Risiko hat sich das Risiko Nr. 6 Ich habe in meiner Freizeit mit einer
Freundin oder einem Freund Deutsch gesprochen mit 133 Punkten bewahrt. Das ist in-
sofern Uberraschend, da man denkt, dass gerade der Austausch mit einer vertrauten Person
als wenig risikohaft eingeschétzt werden wurde.

Ebenso mit einem Wert von 133 besticht das Risiko Nr. 21 Ich habe einen Film auf
Deutsch mit deutschen Untertiteln geschaut. Dieser Wert ist nicht iberraschend, da sich
die Studierenden in diesem Fall vollig auf ihre Fremdsprachenkenntnisse verlassen mis-
sen, um dem Film folgen zu kénnen. Sowohl ihr Horverstehen, als auch ihr Leseverstand-
nis kann in dieser Situation gefordert werden.

Im néchsten Schritt werden die Risiken und deren Einstufungen der Risikolevel in Rela-
tion mit den tatséchlichen Durchflihrungen betrachtet. Mit einem Mittelwert von 2,47 und
19 Durchfiihrungen findet sich Risiko Nr. 40 Ich habe auf Discord mit einer Person aus
Osterreich auf Deutsch gesprochen. Am zweitriskantesten war das Risiko Nr. 22 Ich habe
einen Film auf Deutsch ohne Untertiteln geschaut mit einem Mittelwert von 2,38 und 50
Durchfiihrungen. Auf Platz drei befindet sich Risiko Nr. 53 Ich habe 24 Stunden lang nur
Deutsch gesprochen mit einem Durchschnittswert von 2,35 und 31 Durchfiihrungen. Am
nachstriskantesten wurde Risiko Nr. 41 Ich habe auf Discord mit einer Person aus der
Schweiz auf Deutsch gesprochen mit einem Wert von 2,31 und 22 Durchfiihrungen ein-
gestuft. Auf Platz funf findet sich schliel3lich Risiko Nr. 12 Ich habe einen Bankomaten
(=Geldautomat) auf Deutsch verwendet mit einem durchschnittlichen Wert von 2,3 und

36 Risikobeschreitungen.

5.1.6 Welche Risiken wurden mit dem niedrigsten Risikolevel bewertet?
Auch in diesem Kapitel werden zun&chst die absoluten Zahlen betrachtet. Im Anschluss

wird der Mittelwert berechnet und die Angaben der Risikolevel in Relation mit den
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tatsachlichen Durchfiihrungen interpretiert. Die Risiken mit den niedrigsten Risikolevel
Bewertungen sind auf Platz 1 mit einem Wert von 43 Risiko Nr. 38 Ich habe das inter-
nationale online Deutsch-Café besucht (Termine: 29.11.23, 20.12.23; Link:
https://deutsch -cafe.de/). Dieses Ergebnis tiberrascht nicht, da es sich bei diesem Risiko
auch um das am seltensten riskierte Risiko mit lediglich 19 Ausfiihrungen handelt. Auf
Platz zwei findet sich das Risiko Nr. 33 Ich habe das German Soul Kaohsiung 72 /77
Restaurant besucht und mein Essen auf Deutsch bestellt, mit der absoluten Zahl 45 an
Risikolevel. Den dritthtchsten Wert hat Risiko Nr. 40 Ich habe auf Discord mit einer
Person aus Osterreich auf Deutsch gesprochen mit einem Wert von 47 generiert. Auf
Platz vier findet sich wenig tberraschend das Risiko Nr. 41 Ich habe auf Discord mit
einer Person aus der Schweiz auf Deutsch gesprochen mit einem Wert von 51. Mit dem
funftniedrigsten Wert 53 wurde das Risiko Nr. 39 Ich habe auf Discord mit einer Person
aus Deutschland auf Deutsch gesprochen eingestuft.

Wie sich deutlich erkennen lasst, deckt sich dieses Ergebnis mit dem in Kapitel 5.1.4
angefiihrten Risiken, die am seltensten von den Studierenden riskiert wurden. Ebenso
sind die Ergebnisse beinahe deckungsgleich mit den Ergebnissen der durchschnittlich als
riskantesten wahrgenommenen Risiken im vorherigen Kapitel. Daraus l&sst sich schlie-
Ren, dass jene Risiken, die als besonders riskant eingestuft wurden, am seltensten riskiert
wurden. Die Hemmschwelle bei diesen Risiken war am hdchsten und sie wurden am sel-
tensten durchgefuhrt.

Umso spannender sind nun auch die Ergebnisse der Durchschnittswerte mit den niedrigs-
ten Wert der Risikolevel. Hier wurden die Zahlen in Relation mit den tatsachlichen
Durchfiihrungen gesetzt. Am risikolosesten wurde Risiko Nr. 36 Ich habe ein (Online-)
Worterbuch oder eine andere Ressource genutzt, um zehn neue deutsche Worter nachzu-
schlagen mit einem Durchschnittswert von 1,43 bei 74 Durchfiihrungen wahrgenommen.
Auf Platz 2 findet sich Risiko Nr. 43 Ich habe mir finf deutschsprachige Lieder angehort
mit einem Wert von 1,44 bei 69 Durchfiihrungen. Als néchstes wurde Risiko Nr. 30 Ich
habe eine deutsche Redewendung gelernt und auBerhalb des Unterrichts verwendet als
sehr risikolos eingestuft mit einem Durchschnittswert von 1,47 bei 53 Durchfihrungen.
Auf Platz 4 folgt Risiko Nr. 3 Ich habe ein neues Vokabel gelernt und auf3erhalb des
Unterrichts verwendet mit einem Wert von 1,56 bei 82 Durchfiihrungen. Schlussendlich
wurde ebenso als sehr risikoarm Risiko Nr. 8 Ich habe eine Textnachricht (LINE,
WhatsApp etc.) auf Deutsch geschrieben mit einem durchschnittlichen Wert von 1,57 bei

84 Durchfuhrungen.
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Diese Ergebnisse zeigen deutlich auf, dass Risiken mit geringen sozialen und sprachli-
chen Hirden mit niedrigem Risikolevel bewertet wurden. Das Nachschlagen neuer Wor-
ter findet privat statt. Dabei herrscht keine direkte Interaktion oder Bewertung durch an-
dere vor, was die Situation allgemein sehr risikoarm macht. Lernende kénnen das Risiko
in ihrem eigenen Tempo und ohne Druck durchfiihren. Das Hoéren von Liedern ist eine
passive Tétigkeit, die keinen Zwang zur Sprachproduktion oder Interaktion mit anderen
erfordert. Es ist angenehm und kann unabhdngig von Sprachkenntnissen genossen wer-
den. Lernende kdnnten es sogar als unterhaltsame und entspannte Maglichkeit wahrneh-
men, ihre Sprachkenntnisse zu erweitern. Es l&sst sich auch argumentieren, dass Lieder
und Musik oft fern aller Sprachkenntnisse genossen werden kénnen und somit als risiko-
los von den Studierenden eingestuft wurden. Redewendungen sind oft einfache, feste
Ausdriicke, die ohne grofRe grammatikalische Hirden verwendet werden konnen. lhre
Anwendung in alltdglichen Situationen konnte als wenig riskant empfunden werden, da
sie kein komplexes Nachdenken erfordern. Zudem kdnnen sie in ungezwungenen Gespra-
chen eingesetzt werden, was den Druck stark reduziert. Die Verwendung eines einzelnen
neuen Vokabel ist eine eher Uberschaubare Herausforderung, da sie keine umfangreiche
Sprachproduktion erfordert. Lernende kdnnen das Vokabel gezielt in passenden Kontex-
ten einsetzen. Textnachrichten bieten Lernenden die Mdglichkeit, ihre Gedanken ohne
Zeitdruck zu formulieren und Fehler zu korrigieren, bevor sie die Nachricht senden. Da
die Kommunikation schriftlich und haufig mit vertrauten Personen wie z.B. Freund_in-
nen oder Studienkolleg_innen erfolgt, reduziert sich der soziale Druck erheblich. Zudem
wird diese Form der Kommunikation oft als informell wahrgenommen, wodurch Fehler
oder Unsicherheiten als weniger tragisch wahrgenommen werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die aufgezéhlten Risiken gemeinsam haben, dass
sie groftenteils individuell und nicht 6ffentlich stattfinden, was die Wahrnehmung des
Risikolevel stark reduziert. Zudem bieten sie schnelle Erfolgserlebnisse, die den Lernen-
den Sicherheit bieten und potenzielle Fehler oft nicht zu sehr ins Gewicht fallen.

5.1.7 Selbstvorgeschlagene Risiken der Studierenden

Die Studierenden hatten zudem die Moglichkeit eigene Risiken vorzuschlagen und ein-
zugehen. Im folgenden Kapitel werden die interessantesten Risiken aufgezihlt und inter-
pretiert. Wie sich gezeigt hat, haben sie vielfaltige kreative Risiken vorgeschlagen, die oft
auf authentischen, realen Situationen basieren. Beispielsweise ist eine Person das Risiko

Ich habe einen Film auf Japanisch mit deutschen Untertiteln geschaut eingegangen. Das
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zeigt, dass sich die Lernenden dazu bereit sind, sich auf interkulturelle bzw. mehrspra-
chige Sprachsituationen einzulassen, in denen mehrere ihrer fremdsprachlichen Kennt-
nisse gefordert werden. Das Risiko Ein Japanisch Kurs auf Deutsch nehmen ist ein be-
sonders interessantes Risiko. Das Lernen einer weiteren Sprache auf Deutsch ist ein be-
sonders spannend, da es mehrere Sprachkompetenzen kombiniert. Das hoch angekreuzte
Risikolevel zeigt, dass diese Aufgabe als herausfordernd empfunden wurde. Dies konnte
besonders daran liegen, dass sie sowohl den aktiven als auch den passiven Sprachge-
brauch fordert. Ein weiteres Risiko, das aufgelistet wurde, ist Ich habe ein Tagebuch auf
Deutsch gefiihrt. Das Schreiben eines Tagebuchs ist eine individuelle Aktivitit, die Zeit
zum Nachdenken und Reflektieren bietet. Das Risiko wurde mit M (mittel) bewertet. Es
fordert grammatikalische Sicherheit und Wortschatzwissen, was die moderate Bewertung
erklért. Das Risiko Ich habe die App ,,slowly “ verwendet und Brief mit Deutschen aus-
getauscht erfordert detaillierte schriftliche Ausdrucksfiahigkeiten und interkulturelle
Kommunikation. Der Risikowert H (hoch) spiegelt die Herausforderung deutlich wieder.
Das Risiko Ich habe bei einem Tabu-Spiel nur auf Deutsch die Worter beschrieben wurde
ebenso mit hoch bewertet. Die Schwierigkeit, Tabu in einer Fremdsprache zu spielen,
liegt besonders darin, dass man oft nicht iiber das gesamte Vokabular verfiigt, um be-
stimmte Begriffe zu erkldren. Zusitzlich kann es schwierig sein, schnell zu denken und
dabei die Sprachregeln korrekt anzuwenden, ohne sich in der Ubersetzung zu verlieren.
Das Risiko Ich habe meine Telefonnummer auf Deutsch gegeben spiegelt eine praktische
Alltagserfahrung wider, bei der sprachliche Unsicherheiten iiberwunden wurden. Ich
habe ein Theater auf Deutsch gespielt und Ich habe an einem osterreichischen Theater-
stiick teilgenommen kombiniert eine kulturelle Komponente mit sprachlicher Leistung.
Diese Risiken wurden ebenfalls als hoch empfunden. Das konnte daran liegen, dass die
Aktivitdt einen hohen sozialen und sprachlichen Einsatz erforderte. Besonders spannend
ist das Risiko Ich habe einen Freund Deutsch beigebracht, da es die Lernenden in eine

Lehrende-Rolle versetzt, was anspruchsvoll, aber auch motivierend sein kann.

Die selbstvorgeschlagenen Risiken zeigen, dass die Studierenden versuchen, ihre Sprach-
kenntnisse in personlichen und kulturellen Kontexten anzuwenden und weiterzuentwi-
ckeln. Die Auswahl der Risiken zeigt eine beeindruckende Bandbreite an Aktivitdten, die
sowohl alltdgliche als auch kreative und interkulturelle Aspekte des Sprachlernens abde-
cken. Viele Risiken spiegeln den Wunsch wider, die Sprache in realen Situationen anzu-

wenden, sei es durch soziale Interaktionen wie das Geben der Telefonnummer, das
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Sprechen im Restaurant oder das Plaudern mit Tandempartnern. Gleichzeitig legen einige
Risiken, wie das Schreiben eines Tagebuchs oder eines Briefes, den Fokus auf individu-
elle Reflexion und sprachliche Prizision. Besonders interessant ist der Einbezug von kul-
turellen und multimodalen Elementen, etwa das Schauen von Filmen mit Untertiteln, das
Spielen eines Theaterstiicks oder das Anhdren von Liedern, was zeigt, dass die Lernenden
versuchen, die Sprache mit ihren personlichen Interessen zu verbinden. Insgesamt offen-
bart die Vielfalt der vorgeschlagenen Risiken eine Mischung aus sozialem Mut, kreativem
Ausdruck und pragmatischem Nutzen, die den Lernprozess nicht nur effektiver, sondern

auch lebensnah und unterhaltsam gestalten.

5.2 Ergebnisse des Fragebogens

5.2.1 Projekt-Teilnahme

Durch identifizierende Faktoren zeigt sich, dass von den 42 Studierenden, welche ihren
Linguistik Risk-Taking Bogen abgegeben haben, 29 Studierende auch den an das Projekt
anschlieBenden Fragebogen ausgefiillt haben. Die iibrigen 11 Personen haben den Frage-
bogen nicht ausgefiillt. Zusitzlich zu den 29 Studierenden die sowohl den Linguistic
Risk-Taking Bogen abgegeben haben als auch den Fragebogen beantwortet haben, haben
11 weitere Studierenden den Fragebogen ausgefiillt und darin mitgeteilt am Projekt teil-
genommen zu haben, ohne dass diese Studierenden auch ihren Linguistic Risk-Taking
Bogen abgegeben haben. Warum diese Studierenden thren Bogen nicht abgegeben haben,
lasst sich nicht klar sagen. Es gibt verschiedene mdgliche Griinde, warum manche Ler-
ner_innen zwar am Fragebogen teilgenommen haben, jedoch ihren Bogen nicht abgege-
ben haben. Moglicherweise hatten diese Studierenden Zeitprobleme oder wurden durch
andere Verpflichtungen abgelenkt, sodass sie die Abgabe vergessen haben. Ein weiterer
Grund konnte Unsicherheit oder Angst vor Fehlern gewesen sein. Moglicherweise woll-
ten manche Lernende bewusst keinen Einblick in ihre absolvierten Risiken geben oder
hatten das Gefiihl, zu wenige Risiken eingegangen zu sein. Schlussendlich konnte es auch
an einem Verlust an Motivation oder mangelndem Interesse liegen. Weiters haben 12 Stu-

dierende am Fragebogen teilgenommen, die nicht am Projekt teilgenommen haben.

5.2.2 Projekt-Feedback
Die erste Rubrik die durch den Fragebogen erfragt wurde, betrifft der allgemeinen Ein-

stellung zum Projekt. Dafiir hat es drei geschlossene Fragen zum Beantworten gegeben
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und eine offene Frage. Die geschlossenen Fragen konnten im Fragebogen nicht unbeant-

wortet bleiben, wohingegen die offenen Fragen {ibersprungen werden konnten.

Das Projekt hat mir Spafl gemacht.

stimme zu 19
stimme eher zu 20
stimme eher nicht zu 1
stimme nicht zu 0
Summe 40

Tabelle 2: Antworten Frage 2

Wie die Tabelle veranschaulicht, stimmt der Grofteil der Studierenden zu und eher zu,
bei der Frage um den SpaBfaktor hinsichtlich des Projekts. Die liberwiltigende Zustim-
mung deutet darauf hin, dass das Projekt insgesamt als positiv wahrgenommen wurde. Es
hat offenbar Punkte enthalten, die den Teilnehmenden gefallen und mdéglichweise moti-
viert haben. Spal} an einem Projekt korreliert oft mit einem gewissen Mal} an Motivation
und Engagement. Die positive Riickmeldung konnte darauf hinweisen, dass die Teilneh-
menden dazu bereit waren, sich aktiv miteinzubringen. Weiters wire es vorteilhaft her-
auszufinden, welche Aspekte als besonders positiv wahrgenommen wurden, um diese fiir
kiinftige Projekte zu beriicksichtigen. Allerdings muss beachtet werden, dass die Aussage
Das Projekt hat mir Spaf3 gemacht keine Riickschliisse auf andere Aspekte wie Motiva-
tion, Selbstbewusstsein und Lernerfolg gibt. Deshalb ist es besonders sinnvoll, dass im
Fragebogen noch weitere Faktoren untersucht wurden, um ein umfassenderes Bild des

Projekterfolgs zu erhalten.

Dieses Projekt hat mir neue Moglichkeiten gezeigt, um Deutsch zu iiben.
stimme zu 25

stimme eher zu 12

stimme eher nicht zu 3

stimme nicht zu 0

Summe 40

Tabelle 3: Antworten Frage 3

Diese Frage ist essentiell fiir den Sinn des Projektes. Als allumfassendes Ziel galt, den

Lerner innen Wege und Mdglichkeiten aufzuzeigen, um in der Zielsprache auch
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auBerhalb des Klassenzimmers zu handeln. Das Ergebnis von 25 Personen, die dieser
Aussage zustimmen, ist somit ein voller Erfolg. Zwdlf weitere Personen stimmen eher
zu, was weiters auf ein super Ergebnis hindeutet. Lediglich 3 Personen stimmen der Aus-
sage eher nicht zu, was einem Prozentsatz von 7,5 Prozent bedeutet. Das bedeutet, dass
ganze 92,5 % der Aussage zustimmen bzw. eher zustimmen. Diese Mehrheit weist darauf
hin, dass das Projekt erfolgreich war, um neue Wege fiir das Deutschlernen aufzuzeigen.
Das Projekt scheint somit den Studierenden konkrete und umsetzbare Ubungsmoglich-
keiten vermittelt zu haben. Das Ergebnis zeigt, dass das Projekt fiir die Mehrheit der Teil-
nehmenden einen deutlichen Mehrwert gebracht hat. Dennoch wire es auch sinnvoll, qua-
litatives Feedback einzuholen, um besser verstehen zu konnen, welche Moglichkeiten be-
sonders geschdtzt wurden. Umso besser ist es, dass auch eine offene Frage gestellt wurde,
wo die Studierenden ausfiihrlicher beantworten konnten, wie ihnen das Projekt gefallen

hat. In der folgenden Tabelle werden einige aussagekriftige Antworten aufgezeigt.

Wie hat dir das Projekt gefallen?

Wie ist deine Meinung zu diesem Projekt? Hat es dir gefallen oder hat es dir nicht
gefallen?

z.B.: Mir hat das Projekt gefallen, weil.../ Mir hat das Projekt nicht gefallen, weil...

Ich finde dieses Projekt sehr interessant. Es ist eine neue Art des Lernens fiir mich und

ich kann schneller Fortschritte machen.

Ich mag es, weil ich Deutsch in meinem Alltag anwenden kann!

Mir hat das Projeckt sehr gefallen! Denn diese Aufgaben geben mir die Motivation,
Deutsch zu lernen. Und ich habe auch etwas {liber andere verwandte Dinge gelernt. z.B.
deutsche Redewendungen, Osterreichische Dialekt. Wenn ich mich nicht mit diesem
Projekt beschiftigt hitte, wire ich nicht in das Resturant German Soul gegangen. Ich
glaube, dieses Projekt kann mir helfen, meie Fahigkeit zu horen, zu sprechen und zu
lesen zu verbessen. Aber gibt es noch relativ wenig Fortschritte bei der Schreibfahig-

keit.

Mir hat das Projekt gefallen, weil ich Deutsch lernen und iiben kann. Ich kann im

Alltag Deutsch lernen und tiben. Das macht mir viel Spaf3!
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Mir hat dieses Projekt gefallen, weil es mir Moglichkeiten anbietet, verschiedene Her-
ausforderungen zu erleben. Aullerdem gibt es viele praktische und interessante Aufga-
ben, die ich vorher nicht gedacht habe. Die Aufgaben, die ich auf Deutsch im Alltag

riskiert habe, macht mir selbstbewusster, dass man nur versucht, sie zu iiberwinden,

dann kann er schwierig oder leicht sagt.

Tabelle 4: Antworten Frage 5

Die Aussagen der Studierenden beziiglich des Projekt-Feedbacks zeichnen ein liberwie-
gend positives Bild. Viele Studierende heben hervor, dass sie durch das Projekt neue Mog-
lichkeiten kennenlernten, ihre Deutschkenntnisse anwenden und zu verbessern. Weiters
konnten sie viele neue Perspektiven auf das Lernen der Sprache gewinnen. Besonders
geschitzt wurde die Moglichkeit, Deutsch in ihren Alltag zu integrieren, wodurch die
Lernumgebung praxisnaher und lebensnaher wurde. Das Projekt wurde oft als motivie-
rend bezeichnet, da es neue Lernwege erdffnet hat, die vom klassischen Lehrbuchlernen
abweichen. Durch praktische Aufgaben wie Restaurantbesuche oder die Auseinanderset-
zung mit Dialekten wurde ihnen Abwechslung geboten, was als sehr positiv wahrgenom-
men wurde. Einige Riickmeldungen unterstreichen die personliche Bereicherung. Die
Studierenden berichten, dass sie durch das Projekt Dinge getan haben, die sie normaler-
weise nicht machen wiirden, und dass sie dadurch iiber sich hinauswachsen konnten. Ein-
zelne Stimmen weisen darauf hin, dass das Projekt SpaB3 gemacht hat, weil es mehrere
interessante Herausforderungen enthielt, die praktische Anwendungsmoglichkeiten der
deutschen Sprache boten und dabei halfen, Selbstbewusstsein im Umgang mit der deut-
schen Sprache zu gewinnen. Insgesamt zeigt das Feedback, dass das Projekt als innovativ,
motivierend und praxisnah wahrgenommen wurde. Als letzte Frage in der Rubrik Projekt-
Feedback ist die Frage, ob die Studierenden das Projekt auch an andere Sprachlerner in-

nen weiterempfehlen wiirden.

Ich wiirde das Projekt weiterempfehlen.
stimme zu 24
stimme eher zu 12
stimme eher nicht zu 4
stimme nicht zu 0
Summe 40

Tabelle 5: Antworten Frage 4
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Auch hier zeigt ist das positive Feedback zum Projekt deutlich erkennbar. 24 Personen
stimmen der Aussage komplett zu wéihrend 12 Personen der Aussage eher zustimmen.
Diese 12 Personen zeigen, dass das Projekt insgesamt sehr geschétzt wurde, es aber den-
noch Raum fiir Verbesserungen gibt. Lediglich 4 Personen stimmen der Aussage cher
nicht zu. Das bedeutet, dass 60 Prozent der Befragten das Projekt klar weiterempfehlen
wiirden und weitere 30 Prozent es eher weiterempfehlen wiirden. Das spricht fiir eine
insgesamt hohe Zufriedenheit mit dem Projekt und deutet darauf hin, dass es den Erwar-
tungen und Bediirfnissen der meisten Studierenden entsprach.10 Prozent der Befragten
sind nicht ganz von dem Projekt {iberzeugt und wiirden das Projekt eher nicht weiteremp-
fehlen. Die Riickmeldung dieser 4 Personen signalisiert, dass es bestimmte Aspekte oder
Herausforderungen im Projekt gab, die sie davon abhalten, es anderen Studierenden un-
eingeschriankt weiterzuempfehlen. Das konnte auf individuelle Schwierigkeiten und Her-
ausforderungen hindeuten. Allgemein ist das Projekt auf viel Akzeptanz und Begeisterung
gestoBen. Um jedoch die Weiterempfehlungsrate noch weiter zu steigern, sollten gezielt
die Bediirfnisse derjenigen adressiert werden, die nur eher oder eher nicht zur Weiter-
empfehlung tendieren. Das konnte dabei helfen, das Projekt noch zugéinglicher und at-
traktiver fiir alle Studierenden zu machen. Dennoch darf auch nicht unerwéhnt bleiben,
dass 0 Personen der Aussage nicht zustimmen. Das bedeutet, dass keine r der Befragten

das Projekt als iiberhaupt nicht empfehlenswert einschétzt.

5.2.3 Motivation und Lernerfolg
In der néchsten Rubrik wird der Aspekt Motivation und Lernerfolg hinsichtlich des Pro-
jektes erfragt.

Ich bin jetzt motivierter, mehr Deutsch in meiner Freizeit zu verwenden.
stimme zu 20

stimme eher zu 20

stimme eher nicht zu 0

stimme nicht zu 0

Summe 40

Tabelle 6. Antworten Frage 6

Insgesamt haben 100 Prozent der Befragten angegeben, dass das Projekt ihre Motivation,
Deutsch in der Freizeit zu nutzen, gesteigert hat. Auch hier darf nicht unerwéhnt bleiben,

dass somit 0 Prozent aller Befragten der Aussage nicht zustimmen oder eher nicht
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zustimmen. Das zeigt, dass das Projekt einen klaren Einfluss darauf hatte, die Studieren-
den zu inspirieren und dazu anzuregen, die Zielsprache iliber den formalen Lernkontext
im Klassenzimmer hinaus aktiv anzuwenden. Die 20 Personen, die vollstindig zustim-
men, fiihlen sich wahrscheinlich besonders stark motiviert. Die 20 Personen, die eher
zustimmen, sind ebenfalls motiviert, aber ihre Begeisterung kdnnte etwas weniger hoch
sein. Moglicherweise gibt es fiir sie noch kleinere Hemmungen oder Unsicherheiten,
Deutsch tatsdchlich in der Freizeit anzuwenden. Das Ergebnis zeigt, dass das Projekt ein
voller Erfolg war, wenn es darum geht, die Motivation der Teilnehmenden zu steigern,

Deutsch auch auBerhalb des Klassenzimmers anzuwenden.

Ich bin jetzt motivierter, mit Leuten auf Deutsch zu sprechen.
stimme zu 18

stimme eher zu 16

stimme eher nicht zu 6

stimme nicht zu 0

Summe 40

Tabelle 7: Antworten Frage 7

In dieser Frage geht es im Gegensatz zur vorherigen Frage spezifisch um das Sprechen.
34 von 40 Personen, also ganze 85 Prozent stimmen der Aussage zu oder eher zu, dass
sie nun motivierter sind, mit Leuten auf Deutsch zu sprechen. Das zeigt, dass das Projekt
insgesamt erfolgreich war Sprechpraxis zu fordern und Angste oder Unsicherheiten bei
der Interaktion mit anderen zu reduzieren. Die 6 Personen, also 15 Prozent der Befragten,
die der Aussage eher nicht zustimmen, weisen darauf hin, dass sie wenig bis gar keine
zusdtzliche Motivation durch das Projekt entwickelt haben, vermehrt auf Deutsch mit an-
deren zu sprechen. Das konnte mehrere Griinde haben. Mdglicherweise gibt es einen
Mangel an willigen Gespréchspartner innen oder personliche Hemmungen wie Schiich-
ternheit oder Angst. Moglicherweise haben diese Personen sich eher auf Risiken kon-
zentriert, die andere Fertigkeiten in den Fokus riickten und haben sich im Zuge des Pro-
jektes nur wenig in aktive Sprechsituationen begeben. Dennoch hat das Projekt insgesamt
eine starke positive Wirkung gezeigt, indem es die Mehrheit der Befragten dazu motiviert

hat, mit anderen auf Deutsch zu sprechen.

Weiters ist es interessant den Unterschied in dem Ergebnis zur vorherigen Frage zu be-

trachten. Der Unterschied zwischen den beiden Fragen ist, dass Sprachverwendung
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breiter gefasst ist als Sprachproduktion. Deutsch verwenden umfasst neben dem aktiven
Sprechen auch eine Vielzahl an weiteren Aktivititen wie das Lesen, Schreiben, Horen,
aber auch das Lernen durch Aktivitdten wie z.B. Filme schauen oder Musik horen. Diese
Aktivitdten sind oft individueller, weniger mit sozialem Druck verbunden und erfordern
keine direkte Interaktion mit anderen. Deutsch sprechen hingegen erfordert aktives En-
gagement in Gesprdchen mit anderen Personen, was mit gewissen Herausforderungen
verbunden ist. Dabei kann es eher zu Hemmungen und Angst vor Fehlern kommen. Der
Unterschied in den Ergebnissen bei diesen beiden Aussagen konnte darauf hinweisen,
dass das aktives Sprechen fiir viele Studierende eine groere Herausforderung darstellt

als andere Formen des Sprachgebrauchs.

In der nichsten und letzten Frage innerhalb der Rubrik Motivation und Lernerfolg, dreht
es sich spezifisch um die Wahrnehmung des Lernerfolges der Studierenden. Haben sich

die Deutschkenntnisse der Studierenden ihrer Meinung nach verbessert oder nicht?

Durch das Projekt haben sich meine Deutschkenntnisse verbessert.
stimme zu 18

stimme eher zu 20

stimme eher nicht zu 2

stimme nicht zu 0

Summe 40

Tabelle 8: Antworten Frage 8

Ganze 95 Prozent also 38 von 40 Personen stimmen der Aussage zu oder eher zu und
geben somit an, dass sich ithre Deutschkenntnisse durch das Projekt verbessert haben. Das
zeigt, dass das Projekt fiir nahezu alle Teilnehmenden einen positiven Lerneffekt hatte.
Der Unterschied zwischen stimme zu und stimme eher zu deutet darauf hin, dass etwa die
Hilfte der Teilnehmenden von klaren Verbesserungen spricht, wihrend die andere Hilfte
eine moderatere Verbesserung wahrnimmt. Weiters muss beachtet werden, dass der Be-
griff Deutschkenntnisse breit gefachert ist und alle Sprachfertigkeiten umfasst. Je nach
Schwerpunkt des Projekts haben die Teilnehmenden moglicherweise unterschiedliche As-
pekte ihrer Deutschkenntnisse trainiert und verbessert, was erkléren konnte, warum einige
klarere Verbesserungen wahrnehmen als andere. Die 2 Personen, die eher nicht zustim-
men, empfinden anscheinend kaum oder keine Verbesserung ihrer Deutschkenntnisse.

Das konnte daran liegen, dass das Projekt nicht ihren Erwartungen entsprochen hat oder
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sie sich groBerer Fortschritte erwartet haben. Moglicherweise haben sie auch Schwierig-
keiten gehabt, sich aktiv ins Projekt einzubringen. Es kdnnte auch sein, dass ihre Lernbe-
diirfnisse innerhalb des Projekts nicht vollstidndig erfiillt und berticksichtigt wurden, was
die Teilnahme fiir sie maB3geblich erschwert hat. Das Projekt hat fiir die groBBe Mehrheit
der Studierenden deutliche Verbesserungen der Deutschkenntnisse bewirkt. Die unter-
schiedlichen Wahrnehmungen der Verbesserungen hiangen vermutlich davon ab, welche
Sprachaspekte individuell besonders relevant und wahrnehmbar waren. Fokussiert man
sich starker auf individuelle Bediirfnisse der Lernenden, konnten moglicherweise mehr
Verbesserungen der Deutschkenntnisse erzielt und wahrgenommen werden. Moglich-
weise miissten vor Projekt Antritt Lernziele und Erwartungen formuliert werden, um die

Auswirkungen des Projektes fiir die Studierenden tatsdchlich messbar zu machen.

5.2.4 Selbstbewusstsein und Kommunikationsfihigkeit
Die néchste Rubrik im Fragebogen untersucht die Auswirkungen des Projektes auf das

Selbstbewusstsein und die Kommunikationsfahigkeit der Studierenden.

Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch im Unterricht.
stimme zu 18

stimme eher zu 14

stimme eher nicht zu 7

stimme nicht zu 1

Summe 40

Tabelle 9: Antworten Frage 9

Das Ergebnis zeigt, dass 80 Prozent der Befragten also 32 von 40 Personen angegeben
haben, durch das Projekt selbstbewusster im Unterricht Deutsch zu sprechen. 18 Personen
stimmen der Aussage zu und 14 Personen stimmen der Aussage eher zu. Das deutet darauf
hin, dass das Projekt insgesamt erfolgreich dabei war, das Selbstbewusstsein der Mehrheit
der Studierenden im Klassenzimmer zu stirken. Gleichzeitig geben 8 Personen und somit
20% der Befragten an, dass sie eher nicht oder gar nicht selbstbewusster geworden sind.
Dies konnte darauf hindeuten, dass einige Studierende trotz des Projekts weiterhin
Schwierigkeiten oder Hemmungen beim Deutschsprechen im Unterricht empfinden.
Mogliche Ursachen dafiir konnten ein geringes Ausgangsniveau, personliche Unsicher-

heiten, mangelnde Ubung oder fehlende Erfolgserlebnisse wiihrend des Projekts sein. Das

71



weist darauf hin, dass es fiir eine gewisse Anzahl an Studierende gezielte Unterstiitzung

oder alternative Ansétze benotigt, um das Selbstbewusstsein weiter zu stérken.

In der ndchsten Aussage wird die Frage um das Selbstbewusstsein etwas erweitert. Anstatt
dass es sich lediglich um das Selbstbewusstsein beim Sprechen im Unterricht handelt,
bezieht sich die Aussage hier um das Selbstbewusstsein beim Sprechen mit Personen im

Freundes- und Bekanntenkreis und wird somit aus den Klassenraum hinausverlagert.

Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch mit Personen, die ich gut
kenne.

stimme zu 18

stimme eher zu 12

stimme eher nicht zu 9

stimme nicht zu 1

Summe 40

Tabelle 10: Antworten Frage 10

Das Ergebnis zeigt, dass 75 Prozent also 30 Personen durch das Projekt selbstbewusster
geworden sind, Deutsch mit Personen zu sprechen, die sie gut kennen. 18 Personen stim-
men dieser Aussage zu und 12 stimmen eher zu. Das deutet darauf hin, dass das Projekt
bei einer Mehrheit der Teilnehmenden Hemmungen beim Sprechen in vertrauten Kontex-
ten reduzieren konnte. Gleichzeitig geben 25 Prozent der Befragten, also 10 Personen an,
dass sie eher nicht oder gar nicht selbstbewusster geworden sind. Dieser Anteil ist hoher
als bei der Aussage zum Selbstbewusstsein im Unterricht. Das konnte darauf hindeuten,
dass das Sprechen mit bekannten Personen mit anderen Herausforderungen verbunden ist
wie z. B. Erwartungen des Gespriachspartners oder der Gesprichspartnerin oder auch per-
sonliche Unsicherheiten. Wéhrend das Projekt insgesamt positive Auswirkungen auf das
Selbstbewusstsein der Teilnehmenden hatte, zeigt die Verteilung der Antworten, dass
etwa ein Viertel weiterhin Unterstlitzung bendtigt, um sich auch im privaten Umfeld woh-
ler beim Deutschsprechen zu fiihlen. MaBnahmen wie mehr praktische Ubungen in ver-

trauten Szenarien oder gezielte Ermutigung konnten dabei eventuell helfen.
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Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch mit Fremden.
stimme zu 12

stimme eher zu 14

stimme eher nicht zu 7

stimme nicht zu 7

Summe 40

Tabelle 11: Antworten Frage 11

Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Befragten der Meinung ist, dass das Projekt
thnen geholfen hat, selbstbewusster Deutsch mit Fremden zu sprechen. Insgesamt 21 Per-
sonen stimmen also positiv der Aussage zu, was auf eine deutliche Zustimmung der Aus-
sage hinweist. 12 Personen stimmen voll und ganz zu, wéihrend 14 Personen eher zustim-
men. Auf der anderen Seite gibt es jedoch 7 Personen, die eher nicht zustimmen, und
weitere 7 Personen die der Aussage nicht zustimmen. Diese 14 negativen Stimmen konn-
ten darauf hindeuten, dass das Projekt fiir diese Personen nicht den gewiinschten Effekt
hatte oder sie sich durch andere Faktoren beim Deutschsprechen unsicher fiihlen. Allge-
mein war zu erwarten, dass die Hemmschwelle beim Sprechen mit Fremden hoher ist als
das Sprechen mit Bekannten und Freund innen oder innerhalb des Klassenzimmers. Es
konnte sein, dass diese Personen generell, unabhingig von dem Projekt, ein hoheres Maf3

an Unsicherheit oder Angst im Umgang mit fremden Personen haben.

5.2.5 Erfahrungen und Riickmeldungen zu positiven Erlebnissen

Im néchsten Abschnitt sollen die positiven Erlebnisse der Studierenden aufgezeigt wer-
den. Um mehr Einblick in die Gefiihlwelt der Lerner innen zu bekommen und sie auch
dazu zu bekommen dariiber nachzudenken, wie sie gewisse Risiken und Situationen fiih-
len lies, wurde zu Beginn die Frage gestellt, wie sie sich bei der erfolgreichen Beendigung
von Risiken gefiihlt haben. Dafiir hatten sie eine Auswahl an 10 positiven Antworten und

zusitzlich die Moglichkeit auch weitere Begriffe bzw. Gefiihlslagen zu nennen.

Wie hast du dich gefiihlt, wenn du ein Risiko erfolgreich beendet hast?
frohlich 21
gliicklich 20
dankbar 14
motiviert 14
entspannt 12
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selbstbewusst 10
optimistisch 10
mutig 9
erleichtert 8
stolz 6
sonstiges: aufregend 1

Tabelle 12: Antworten Frage 12

Die Antworten zeigen, dass das erfolgreiche Bewiltigen eines Risikos fiir die Studieren-
den viele positive und bestidrkende Emotionen hervorgerufen hat. Die hdufigste Riickmel-
dungen haben fréhlich mit 21 Antworten und gliicklich mit 20 Antworten erhalten. Das
verdeutlicht, dass die Lerner innen erfolgreiche Momente als emotionale Hohepunkte
empfanden, die sie Freude und Zufriedenheit empfinden lies. Auch dankbar und moti-
viert mit je 14 Antworten zeigen, dass die Teilnehmenden die Moglichkeit, Risiken ein-
zugehen als bereichernd und motivierend empfunden haben. Dankbarkeit konnte darauf
hindeuten, dass sie die Unterstlitzung durch das Projekt wertschidtzen und die Erfolge
nicht als selbstverstindlich ansehen. Es wird erhofft, dass die Motivation, die sie aus den
Erfolgen ziehen, zu einer langfristigen Bereitschaft fithren konnte, weiter an ihren
Sprachfertigkeiten zu arbeiten, Neues auszuprobieren und sich unbekannten Situationen
zu stellen. Gefiihle wie selbstbewusst mit 10 Antworten, stolz 6 Antworten und mutig mit
9 Antworten heben hervor, dass das Meistern von Herausforderungen das Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten stirkt. Besonders das Gefiihl von Mut zeigt, dass die Lerner_in-
nen durch ihre Erfolge gewisse Hemmungen tiberwunden haben, sich schwierigen Situa-
tionen zu stellen. Hoffentlich fiihrt dieser entdeckte Mut auch dazu, kiinftig offener und
vor allem furchtloser neuen Herausforderungen gegentiiber zu sein. Auch die eine Nen-
nung von aufregend unter der Option sonstiges zeigt, dass das Erleben eines erfolgreichen

Moments mit belebenden Gefithlen verbunden ist.

Interessant ist auch, dass einige Studierende entspannt mit 12 Antworten und erleichtert
mit 8 Antworten angekreuzt haben. Das zeigt, dass das Uberwinden eines Risikos nicht
nur mit Freunde, Stolz und Dankbarkeit, sondern auch mit einer Befreiung von Stress und
Anspannung verbunden sein konnte. Das zeigt, dass Risiken nicht unbedingt als negativ

empfunden werden, sondern eher als voriibergehende Herausforderungen. Durch die
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Uberwindung dieser Risiken bzw. Herausforderungen erfolgt dann das Gefiihl von Ruhe

und Sicherheit.

SchlieBlich deutet optimistisch mit 10 Antworten darauf hin, dass die Lerner innen nach
einem Erfolg oft auch voller Optimismus und Vorfreude auf neue Chancen und Heraus-
forderungen waren. Sie sahen in den Erfolgen nicht nur als einen Abschluss einer Aufgabe

an, sondern auch als einen Anstof3, sich noch weiter weiterzuentwickeln zu kénnen.

Zusammenfassend zeigen die Antworten, dass das erfolgreiche Abschlieen von Risiken
den Studierenden nicht nur Freude brachte, sondern auch ihren Mut, ihr Selbstbewusst-
sein und ihre Motivation pragten. Die Hoffnung liegt nun darin, dass diese Gefiihle einen
nachhaltigen Effekt haben. Das Projekt hat offensichtlich dazu beigetragen, eine positive
Einstellung gegentiber Herausforderungen zu schaffen und das Vertrauen in die eigenen
Féhigkeiten zu stirken. Die Reaktionen deuten darauf hin, dass das Projekt Momente ge-
schaffen hat, die nicht als belastende Herausforderungen, sondern als Lernchancen wahr-

genommen wurden.

Welche Risiken (max. drei Risiken) haben dir besonders gut gefallen? Warum?
Erzdhle mir von Risiken, die dir besonders gut gefallen haben und begriinde deine Aus-
wahl. Bitte gib auch die Nummer der Risiken an ( z.B. Risiko Nr. XY, Nr. XY und Nr.
XY)

Risiko Nr. XY hat mir besonders gut gefallen, weil...

Ich bin am meisten daran interessiert, Filme auf Deutsch zu sehen, weil ich so auf ein-

fache Weise mehr iiber die deutsche Kultur lernen kann.

"Ich habe eine Textnachricht (LINE, WhatsApp etc.) auf Deutsch geschrieben.*
Diese Frage ist relativ einfach. Es gibt viele Online-Gruppen (Line) zum Thema
Deutsch in Taiwan. Ich habe mir fiinf deutschsprachige Lieder angehort. Diese Frage
ist auch interessant, aber es gibt zu wenige Lieder auf Deutsch.

Mir haben Risiko Nr. 5, Nr. 32 und Nr. 55 besonders gut gefallen, denn diese drei Auf-

gaben muss man meiste Zeit sprechen und schreiben, statt nur einseitig lesen oder ho-
ren. Bevor ich sie mache, nehme ich oft an, dass sie besimmt schwierig wiren, aber
jetzt wage ich mehr, im Alltag mit Menschen Deutsch zu sprechen und eigene Meinun-

gen auf Deutsch zu duflern.

Nr. 10 hat mir besonders gut gefallen, weil ich gerne lese. Das glaube ich, dass ich

Grammatik durch Worter und Sitze in Biichern lernen kann. Nr. 30 hat mir auch
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gefallen! Denn die Redewendungen mich der Art und Weise, wie Muttersprachlern
sprechen, ndher bringen kann. Nr. 33 hat mir am meisten gefallen. Es war das erste
Mal, dass ich in Taiwan authentisches deutsches Essen probiert habe, und ich konnte

mich im Restaurant mit anderen Menschen auf Deutsch unterhalten.

Nr. 27 hat mir besonders gut gefallen, weil ich sehr gerne YouTube Videos schaue.
Durch YouTube Videos kann ich iiber viele Themen gucken, nicht nur Deutsch lernen

oder ein bestimmtes langweiliges Thema. Ich habe sehr viele Wahlen.

Tabelle 13: Antworten Frage 13

Die Antworten der Studierenden zeigen eine gro3e Vielfalt an Interessen und Aktivitdten
auf, der sie im Zuge des Projektes nachgegangen sind, um ihre Deutschkenntnisse anzu-
wenden und im Idealfall auch zu verbessern. Viele Studierende erwidhnen spezifische Me-
dien wie Filme, YouTube-Videos und Musik, was darauf hinweist, dass audiovisuelle In-
halte besonders beliebt beim Sprachenlernen fiir sie sind. Besonders hédufig wird betont,
dass Filme und Serien schauen nicht nur Spall macht, sondern auch eine einfache und

angenehme Moglichkeit bietet, mehr iiber die deutsche Sprache und Kultur zu lernen.

Ein weiterer zentraler Punkt ist die personliche Interaktion. Einige Studierenden haben
Deutsch in ihren Alltag integriert, indem sie Textnachrichten versendeten, Social-Media-
Postings verfassten oder Gesprache mit Freund innen fiihrten. Diese Aktivititen scheinen
auch ihr Selbstbewusstsein gestirkt zu haben. Es ist auch bemerkenswert, dass einige
Studierende zunichst vor bestimmten Herausforderungen, wie etwa dem Sprechen oder
Schreiben auf Deutsch, Angst hatten, diese jedoch durch das Projekt iiberwinden konnten.
Das zeigt, dass das Projekt das Selbstbewusstsein der Studierenden gefordert hat, Deutsch

in verschiedenen Kontexten anzuwenden.

Die Erwédhnung von Aktivititen wie das Verfassen von Texten, das Anhoren von deutsch-
sprachigen Liedern und das Besuchen eines deutschen Restaurants unterstreicht weiters
die Bedeutung von praktischen, kulturellen und realitidtsnahen Erfahrungen. Die Studie-
renden scheinen, was die Kultur der L1-Sprecher_innen betriftt, groBes Interesse zu ha-
ben. Es scheint, dass authentische Sprachsituationen und authentische kulturelle Inhalte
von besonderem Interesse sind. Besonders positiv und fiir das Projekt sprechend ist, dass
die Studierenden auch explizit auf ihre eigenen Lernfortschritte hinweisen, wie z. B. die
Verbesserung ihrer Grammatik durch Biicher oder die Vorbereitung auf Sprachpriifungen.

Zusammenfassend zeigt die Vielfalt der Antworten, dass das Projekt auf unterschiedliche
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Lernstile und Interessen eingegangen ist und den Lerner innen geholfen hat, ihre
Deutschkenntnisse sowohl im Alltag als auch in spezifischen Kontexten anzuwenden und

diese auch tatsichlich zu verbessern.

Hat es einen besonders schonen Moment gegeben, an den du dich erinnern
kannst?

Erzdihle mir von einem erfolgreichen Moment.

Ja, es gibt viele schone Momente, aber einer, an den ich mich besonders erinnere, habe
Ich einen Film auf Deutsch mit chinesischen Untertitel geschaut. Ich habe viele neue

Worter auf den Film gelernt.

Jedes Mal, wenn ich eine Aufgabe erledige, habe ich das Gefiihl, dass sich meine

Deutschkenntnisse verbessert haben.

Wihrend ich mir einen deutschen Film mit chinesischen Untertitel im Kino anschaue,
finde ich in diesem Moment sehr spannend und gleichzeitig erleichtert. Obwohl ich
nicht unbedingt jedes Wort gut verstehe, jedoch scheint es, dass ich nédher mit ihm ver-

binde als die anderen Zuschauer. Ich kenne diese Sprache!

Als ich im German Soul Restaurant wire, ich habe einige Fragen mit dem Sohn des
Chefs (auch Chef) gefragt. Natiirlich unterhalten wir uns auch ein bisschen. In diesem

Moment merkte ich, dass ich mir mehr zutraute, mit Fremden auf Deutsch zu sprechen.

Im Dezember gab es an unserer Uni ein grof3es Konzert, weil es eine Jubildum unserer
Universitét ist. Der Universitdt hat vier Oper Sanger angestellt. Fast alles kann deutsch
sprechen und ich habe diese Gelegenheit benutzt mehr auf Deutsch gesprochen. Ich bin

wirklich stolz, dass ich deutsch sprechen kann.

Tabelle 14: Antworten Frage 14

Die Antworten der Studierenden verdeutlichen, dass das Linguistic Risk-Taking Projekt
viele wertvolle Momente geschaffen hat, in denen sie ihre Deutschkenntnisse praktisch
anwenden und vertiefen konnten. Besonders hiufig werden Situationen erwéhnt, in denen
Filme, Serien oder YouTube-Videos in deutscher Sprache konsumiert wurden — manch-
mal mit Untertiteln und manchmal auch ohne Untertiteln. Diese Momente scheinen nicht
nur das Horversténdnis der Teilnehmenden gefordert zu haben, sondern auch ihr Selbst-
bewusstsein gestirkt zu haben. Sie selbst konnen feststellen, dass sie immer mehr auf

Deutsch verstehen.
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Ein weiterer zentraler Aspekt sind Begegnungen und Gespriche auf Deutsch. Diese haben
sowohl im Alltag stattgefunden, als auch in besonderen Kontexten wie einem Restaurant-
besuch oder einem Universitdtskonzert. Hier berichten die Lerner innen von ihren Er-
folgserlebnissen, beispielsweise beim Bestellen von Essen auf Deutsch oder beim Ge-
sprach mit L1-Sprecher innen. Solche Situationen scheinen das Selbstbewusstsein der
Studierenden bereichert zu haben, da sie in der Lage waren, sich in einer Fremdsprache
erfolgreich zu verstédndigen. Besonders beeindruckend ist die Geschichte, in der eine Per-
son von Stolz spricht. Sie war stolz darauf Deutsch sprechen zu konnen und die Gelegen-

heit genutzt zu haben, diese Sprachkenntnisse auch anzuwenden.

Die Vielfalt der geschilderten Momente reicht von alltdglichen Aufgaben wie dem Erle-
digen von Ubungen bis hin zum Schauen eines Films mit chinesischen Untertiteln im
Kino. Viele Studierende empfinden diese Momente als erfolgreich, da sie durch die Spra-
che Zugang zu neuen Erfahrungen und Inhalten erhalten haben. Zusammenfassend zeigen
die Antworten, dass das Projekt sowohl praktische Féahigkeiten wie Horverstehen und
Sprechen als auch das Selbstbewusstsein der Teilnehmenden gestirkt hat. Die vielen po-
sitiven Erlebnisse zeigen den Mehrwert, den die Studierenden aus dem Projekt gezogen
haben. Ein Ziel des Projektes war, die Lerner innen dazu zu motivieren Deutsch auch in

threm Alltag zu integrieren. Wie es scheint, ist dieses Ziel auch erreicht worden.

5.2.6 Erfahrungen und Riickmeldungen zu negativen Erlebnissen

Um den Erfolg des Projektes angemessen bewerten zu konnen, werden im folgenden Ka-
pitel auch die negativen Momente und Gefiihle der Studierenden genauer unter die Lupe
genommen. Als erste Frage wurde dafiir die Frage gestellt, wie sich die Lerner innen

dabei gefiihlt haben, wenn die Situation bei einem Risiko besonders schwierig fiir sie war.

Wie hast du dich gefiihlt, wenn ein Risiko besonders schwierig fiir dich war?
nervos 24

tiberfordert 13

unsicher 11

traurig 11

ungliicklich 10

angespannt 7

demotiviert 7

entmutigt 7
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schiichtern 5

pessimistisch 3

sonstiges: 0

Tabelle 15: Antworten Frage 15

Die Antworten zeigen, dass schwierige Risiken bei den Studierenden durchaus eine Viel-
zahl an negativen Emotionen ausgeldst haben. Dennoch sticht ein Gefiihl besonders stark
hervor. Nervos mit 24 Antworten ist mit Abstand jenes Gefiihl, welches am hdufigsten
von den Lerner innen angekreuzt wurde. Das konnte darauf hindeuten, dass die Unsi-
cherheiten der Studierenden und das Gefiihl, einer Herausforderung eventuell nicht ge-
wachsen zu sein, bei vielen starke Sorgen ausgeldst haben. Diese Nervositdt konnte auch
von Angst begleitet gewesen sein, Fehler zu machen, Dinge misszuverstehen oder ge-

wisse Erwartungen nicht zu erfiillen.

Dariiber hinaus geben die 13 Angaben von ziberfordert und die 11 Angaben von unsicher
Einblick in die mentale Anstrengung und Belastung, die die Studierenden besonders bei
schwierigen Risiken empfanden. Sie fiihlten sich offenbar teilweise stark gefordert, so-
dass sie moglicherweise auch teilweise an ihren Féhigkeiten gezweifelt haben. In solchen
Momenten haben sie sich eventuell weniger kompetent oder selbstbewusst gefiihlt. Diese
Unsicherheiten werden durch Gefiihlsnennungen wie traurig mit 11 Angaben und un-
gliicklich mit 10 Angaben weiter verstirkt. Das zeigt, dass besonders herausfordernde
Risiken als emotional belastend wahrgenommen wurden und demzufolge auch demoti-
vierend fiir die Studierenden sein konnten. Auch die 5 Angaben von schiichtern gibt Ein-

blick in eine gewisse Unsicherheit seitens der Studierenden.

Geflihle wie angespannt mit 7 Angaben zeigen, dass die Studierenden auch koérperliche
Reaktionen auf schwierige Situationen hatten. Der Stress und die Herausforderung war
fiir diese Lerner innen korperlich spiirbar, was die Bedeutung und Intensitdt dieser
schwierigen Momente hervorhebt. Besonders interessant sind die Ergebnisse von entmu-
tigt und demotivierend mit je 7 Angaben. Diese Antworten sind dahingehend sehr enttiu-
schend, da das Ziel des Projektes die Motivation und das Selbstbewusstsein der Studie-
renden im Umgang mit der Fremdsprache zu starken, nicht vollstindig gelungen ist. Auch
die 3 Angaben bei pessimistisch zeigen, dass das Projekt nicht bei allen Studierenden
forderlich und zielbringend war. Dennoch muss hervorgehoben werden, dass es sich bei

pessimistisch um lediglich drei Nennungen handelt und somit sehr selten genannt wurde.
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Das deutet darauf hin, dass die Lerner innen zwar mit emotionalen Hiirden konfrontiert
waren, diese aber in den meisten Féllen nicht dazu fiihrten, dass sie aufgegeben haben.
Trotz Herausforderungen wurde in den meisten Féllen die Hoffnung auf Fortschritt nicht

aufgegeben.

Insgesamt zeigen die Antworten, dass schwierige Risiken von den Lerner innen oft als
emotional belastend erlebt wurden. Daraus ergibt sich eine Mischung aus Nervositit, Un-
sicherheit und teilweise Traurigkeit, die bei den Studierenden zuriickblieb. Trotzdem
scheinen nur wenige Teilnehmende durch diese Herausforderungen dauerhaft entmutigt
oder demotiviert worden zu sein. Die Ergebnisse verdeutlichen dennoch die Notwendig-
keit, eine unterstiitzende Lernumgebung zu schaffen, in der die Studierenden ihre Unsi-
cherheiten auch reflektieren und abbauen kénnen, um schlussendlich auch aus schwieri-

gen Situationen motiviert hervorgehen zu konnen.

Im néchsten Schritt wurden die Studierenden gebeten, Risiken zu nennen, die thnen be-

sonders schwierig gefallen sind und die Auswahl im Idealfall auch zu begriinden.

Welche Risiken (max. drei) sind dir besonders schwer gefallen? Warum?

Erzdhle mir von Risiken, die dir besonders schwer gefallen sind und begriinde deine
Auswahl. Bitte gib auch die Nummer der Risiken an (z.B. Risiko Nr. XY, Nr. XY und Nr.
XY)

Risiko Nr. 53 ist mir besonders schwer gefallen, weil Aufgrund der Umgebung es etwas

schwierig, den ganzen Tag iiber 24 Stunden Deutsch zu sprechen ist.

Risiko Nr. 46 oder 47 sind ist mir besonders schwer gefallen, weil der Dialekt fiir mich

zu schwer zu verstehen ist.

Nr. 27 ist mir besonders schwer gefallen, weil die Sprechgeschwindigkeit von Mutter-
sprachlern wirklich zu schnell ist. Ohne die Hilfe englischer oder chinesischer Unterti-

tel wére ich ein wenig tiberfordert.

Risiko Nr. 39 ist mir besonders schwer gefallen, weil ich Angst habe, dass mein

Deutsch nicht gut ist.
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Nr.2 Nr.8 sind mehr besonders schwer gefallen, weil mit Lehrer Deutsch schreiben sich
normalerweise um wichtiges Thema handelt. Auch Nachrichten auf Deutsch schreiben,
ist besonderes schwer fiir mich. Es ist schwer fiir mich meine Meinung richtig oder
konkret auszudriicken. Ich habe Angst davor, dass ich nicht richtig meine Meinung du-
Bere und Missverstindnis entstehe. Manchmal habe ich Probleme Sétze auszubauen,

um meine Meinung zu sagen. Das ist wirklich drgerlich.

Tabelle 16: Antworten Frage 16

Die Antworten der Lerner innen verdeutlichen, dass sie mit verschiedenen Arten von Ri-
siken unterschiedlich stark zu k&mpfen hatten. Sprachliche, soziale und kulturelle Her-
ausforderungen wurden dabei besonders hiufig hervorgehoben. Viele Studierende emp-
fanden es als besonders schwierig, Deutsch in einem natiirlichen oder ungewohnten Kon-
text zu sprechen. So wurde z.B. Risiko Nr. 53 Ich habe 24 Stunden lang nur Deutsch
gesprochen als besonders schwierig hervorgehoben. Diese Aufgabe erforderte nicht nur
ein hohes MaB an sprachlicher Kompetenz, sondern auch Durchhaltevermdgen, was fiir
einige Lerner innen aufgrund von fehlendem Wortschatz oder mangelnder Sprechroutine
eine grofle Herausforderung darstellte. Der Stress und Druck in allen Situationen spontan

auf Deutsch zu sprechen, wurde als besonders anstrengend beschrieben.

Eine weitere wiederkehrende Schwierigkeit war das Verstehen authentischer deutscher
Inhalte, wie etwa bei Podcasts, Nachrichten oder bei Dialekten (Risiken Nr. 10 Ich habe
ein deutschsprachiges Buch gelesen, Risiko Nr. 27 Ich habe mir ein YouTube-Video auf
Deutsch angesehen., Risiko Nr. 46 Ich habe mir ein Lied angehort, in dem deutscher
Dialekt gesungen wurde, Risiko Nr. 47 Ich habe mir ein Lied angehort, in dem osterrei-
chischer Dialekt gesungen wurde). Die schnelle Sprechweise von L1-Sprecher innen und
das Fehlen unterstiitzender Untertitel machte es den Studierenden besonders schwer dem
Gesagten zu folgen. Auch das Lesen deutscher Texte, wie Comics oder Textnachrichten,
war fiir viele eine Herausforderung, da unbekannte Worter und komplizierte Satzstruktu-
ren das Lesen erschwerte. Soziale Interaktionen wie das Sprechen mit fremden Personen
z. B. Risiko Nr. 39 Ich habe auf Discord mit einer Person aus Deutschland auf Deutsch
gesprochen wurden ebenfalls als besonders schwierig empfunden. Hierbei spielten neben
sprachliche Barrieren auch emotionale Faktoren wie Schiichternheit und die Angst davor

Fehler zu machen oder missverstanden zu werden eine grof3e Rolle.
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Zusammenfassend zeigen die Antworten, dass die grofiten Schwierigkeiten oft mit man-
gelndem Wortschatz, fehlendem Selbstbewusstsein und der ungewohnten Situation der
Risiken zusammenhingen. Besonders herausfordernd war der Umgang mit realitidtsnahen
Sprechsituationen, in denen spontane Kommunikation gefordert war. Ebenso herausfor-
dernd war der Verzicht auf Hilfsmittel wie z.B. Untertitel auf die nur selten von den Ler-

ner_innen verzichtet wurden.

Hat es einen besonders frustrierenden Moment gegeben, an den du dich erinnern
kannst?

Erzdihle mir von einem besonders frustrierenden Moment.

Ich habe ein Telefonat auf Deutsch gefiihrt. Es ist wirklich schwierig! Zu schwer! Zu

schwer!

Ich mdchte meine Meinung oder meine Idee sagen, aber plotzlich kann ich keine Sétze
bilden. Als ich einige Worte gesagt habe, hat die andere eine neue Satz noch mal bilden.
Das war, was ich sagen mochte. Ich kenne alle Worter aber kann ich gar nicht etwas

sagen.

Immer wenn ich kann das Gespréch des Podcast nicht verstehen, ist mir ziemlich trau-

rig und nervds. Ich fiirchte sehr, dass ich die B1-Priifung nicht bestehen kann.

Es gibt viele Momente, an die ich mich erinnern kann, aber besonders frustrierend war
die Situation, als ich moglicherweise mit Deutschen spreche, verstehen sie mich

manchmal nicht.

Wenn ich sehe, dass andere sehr méchtig sind, ich aber selbst nichts weil3.

Tabelle 17: Antworten Frage 17

Die Antworten der Studierenden zeigen, dass sie in verschiedenen Situationen Frustration
erlebt haben. Insbesondere wenn sie sich mit der Komplexitét der deutschen Sprache oder
den eigenen sprachlichen Féhigkeiten konfrontiert wurden. Ein héufig genanntes Thema
ist das Horen und Verstehen von authentischen deutschen Inhalten wie z.B. Podcasts, Lie-
dern oder Filmen ohne Untertitel. Viele berichten, dass sie sich frustriert fithlen, wenn sie
den Inhalt nur teilweise oder gar nicht verstehen, obwohl sie den Eindruck haben, sich zu
stark bemiihen. Es herrscht eine starke Unsicherheit vor, dass ihre Sprachkenntnisse nicht
fiir das Bestehen der B1-Priifung ausreichen und vielleicht nie genug sein werden. Hier

steckt vermutlich ein gewisser Leistungsdruck dahinter.
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Ein weiterer frustrierender Aspekt ist die Interaktion mit anderen Personen. Eine Person
schildert, dass sie Schwierigkeiten hat, ihre Gedanken spontan auszudriicken und Sitze
zu formulieren, obwohl sie das Gefiihl hat, eigentlich viel Wortschatzwissen zu besitzen.
Besonders belastend ist fiir viele, wenn sie nicht verstanden werden. Diese Momente kon-
nen oft zu Gefiihlen der Hilflosigkeit fithren und bei Lerner innen den Eindruck erwe-
cken, sprachlich nicht kompetent genug zu sein. Auch die fehlende sprachliche Umge-
bung wird héufig als frustrierend wahrgenommen. Der Vergleich mit anderen, die schein-
bar schneller lernen oder bereits sprachlich weiter fortgeschritten sind, hebt die eigenen

Schwichen zusitzlich hervor.

Zusammenfassend spiegelt sich in den Antworten der Lernenden ein hohes Maf3 an Un-
sicherheit und Selbstzweifel wieder. Die Studierenden haben oft sehr hohe Erwartungen
an sich selbst, was ultimativ zu Frustration und einem Gefiihl von Unzulénglichkeit fiihrt,
wenn diese Erwartungen nicht erfiillt werden. Nun stellt sich die Frage, wie den Ler-

ner_innen diese negativen Gefiithle genommen werden kann.

5.2.7 Warum haben Leute nicht am Projekt teilgenommen?

Ein weiterer interessanter Punkt ist die Frage, warum einige Studierende nicht dazu mo-
tiviert werden konnten am Linguistic Risk-Taking Projekt teilzunehmen. Gliicklicher-
weise haben sich einige Studierende die Zeit genommen trotz Nichtbeteiligung am Pro-

jekt den Fragebogen auszufiillen.

Warum hast du nicht mit dem ,,Linguistic Risk-Taking“-Dokument gearbeitet?
Ich habe an dem Projekt nicht teilgenommen, weil...

Ich habe keine Zeit.

Ich habe an dem Projekt nicht abgegeben, weil ich nur eine erledigt habe. Ich glaube,

ich habe zu wenige Projekte abgeschlossen.

Zu wenige Zeit. Das mochte ich nach dem Priifung machen.

Ich habe an dem Projekt nicht teilgenommen, weil es schwierig ist.

Ich habe an dem Projekt nicht teilgenommen, weil ich habe vergessen

Tabelle 18: Antworten Frage 2 bei Nicht-Teilnehmer_innen

Die Antworten zeigen, dass die Hauptgriinde fiir die Nichtteilnahme am Projekt vor allem
Zeitgriinde waren. Viele Studierende geben an, keine ausreichende Zeit gehabt zu haben
oder sich aufgrund von Priifungen oder anderen Verpflichtungen keine Zeit fiir das Pro-

jekt nehmen konnten. Einige haben ebenso erwéhnt, dass sie sich nach Abschluss der
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Priifungen mit dem Linguistic Risk-Taking Bogen auseinandersetzen wollen. Weitere
Hindernisse waren das Gefiihl, nicht genug Risiken eingegangen zu sein, was moglicher-
weise auf Unklarheiten liber die Anforderungen des Projekts hindeutet. Fiir andere wirkte
das Projekt hingegen allgemein als zu schwierig. Das kénnte auf eine gewisse Uberfor-
derung hindeuten. Mdglicherweise war unklar, dass nicht jedes Risiko bewiltigt werden
muss, sondern vollig freie Hand {iber die Auswahl der Risiken gegeben war. Im Grunde
hitten die Lernenden auch die Mdglichkeit gehabt keines der vorgeschlagenen Risiken
zu bewiltigen und ausschlieBlich eigene Risiken vorzuschlagen und einzugehen. Schluss-
endlich wird auch Vergesslichkeit als Grund genannt, nicht am Projekt teilgenommen zu
haben. Das konnte darauf hinweisen, dass das Projekt moglicherweise keinen hohen Stel-
lenwert im Studienverlauf der Studierenden hatte, kein Interesse geweckt werden konnte
oder kein zusétzlicher Arbeitsaufwand zum bereits bestehenden Lern- und Priifungsstress
hinzugefiigt werden wollte. Insgesamt deuten die Antworten darauf hin, dass Zeitmanage-
ment, Motivation und klare Kommunikation iiber Ziele und Anforderungen des Projekts

die Hauptfaktoren fiir die Nichtbeteiligung waren.

Zum Abschluss wurde den Studierenden noch die Moglichkeit geboten etwas zu sagen,

falls ihnen noch etwas auf dem Herzen liegen sollte.

Gibt es etwas, das du noch sagen mochtest?

Was ich noch sagen mochte...

Die Risiko motiviere ich, dass man so viel Dinge alltdglich im Deutsch machen kann.

Ich bin dankbar fiir die Moglichkeit, an diesem Projekt mitzuwirken. Ich werde die

oben aufgefiihrten Risiken als eines der Kriterien fiir mich niitzen, um nach meinem

Ich finde, dieses Projekt ist sehr wichtig, weil es mir ermdglichte, Deutsch in meiner

Freizeit und ohne Stress zu iiben

Vielen Dank fiir Ihre Geduld, mit uns Deutsch zu sprechen!!!

Ich freue mich sehr, an diesem Projekt teilzunehmen! Durch dieses Projekt kann ich

besser verstehen, ob ich Schwierigkeiten beim Deutschlernen habe.

Tabelle 19: Antworten der Abschlussfrage

Die abschlieBenden Worte der Lerner innen zeigen eine insgesamt positive Haltung der
Studierenden gegeniiber dem Linguistic Risk-Taking Projekt. Viele dullern Dankbarkeit

dafiir, dass sie am Projekt teilnehmen durften. Sie heben hervor, dass es sie motiviert hat,

84



Deutsch auf vielfdltige und alltdgliche Weise in ihr Leben zu integrieren. Einige sehen
das Projekt als Instrument ihre eigenen Schwichen erkennen zu kénnen. Besonders ge-
schitzt wurde die stressfreie Herangehensweise, welche den Studierenden ermdoglicht hat,
in einer entspannten Atmosphére zu iiben und zu lernen. Die Lerner innen duflern auch
ihre Wertschitzung gegeniiber den Organisator innen fiir ihre Geduld und Unterstiitzung,
was auf eine positive Lernumgebung und eine ermutigende Betreuung hinweist. Insge-
samt wird das Projekt als bereichernd und motivierend wahrgenommen. Es bleibt zu hof-
fen, dass es auch nachhaltigen Einfluss auf das Deutschlernen der Studierenden genom-

men hat.
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6. Diskussion

Im folgenden Kapitel soll nun iiber das Projekt genauer reflektiert und diskutiert werden.
Das durchgefiihrte Linguistic Risk-Taking Projekt hat wertvolle Einblicke in die Lerner-
fahrungen und Herausforderungen der Studierenden geliefert. Insbesondere in Bezug auf
Hiirden und Schwierigkeiten, aber auch Erfolgsmomenten, hat das Projekt umfangreiche
Ergebnisse geliefert. Wie im dritten Kapitel der Arbeit (sieche Kapitel 3.1.) bereits zusam-
mengefasst wurde, bietet eine Lernumgebung, welche Risk-Taking ermdglicht, Vorteile
fiir die Lernenden. Es stellt sich nun die Frage, ob diese Vorteile auch gegeben sind, wenn
die risikofreudige Umgebung nicht der Klassenraum selbst, sondern anderweitige Umge-
bungen sind. Ich denke, dass diese Frage im Zuge dieses Projektes definitiv mit ja beant-
wortet werden kann. Es bedarf allgemein einem Umdenken von Lernen vs. Gebrauch.
Eine Sprache zu gebrauchen, also mit einer Sprache zu handeln, bedeutet diese zu lernen.
Durch das Anwenden der Sprache lernen wir. Ich denke, dass es sehr wichtig ist, den
Studierenden zu verdeutlichen, dass sie durch das Eingehen sprachlicher Risiken es schaf-
fen, sich sprachlich weiterzuentwickeln. Die Ergebnisse des Projektes zeigen, dass das
Projekt inhaltlich sehr relevant war. Die Teilnehmenden haben offenbar das Gefiihl, etwas
Neues gelernt zu haben, das fiir ihre Sprachpraxis hilfreich ist. Besonders spannend war,
die Steigerung der Autonomie der Lernenden wahrnehmen zu konnen. Das Projekt hat
den Studierenden die Mdoglichkeit geboten, sich selbstindig Ziele zu setzen, sich selbst-
standig Inhalte und Materialien auszuwéhlen und die eigenen Fortschritte zu dokumen-
tieren und reflektieren. Zentral fiir das Konzept der Lernendenautonomie ist, die Kon-
trolle liber das eigene Lernen zu libernehmen. Ich bin stolz zu sehen, wie viele Lerner_in-

nen den Mut hatten diese Kontrolle zu iibernehmen.

Wie soeben im Analyseteil der Arbeit aufbereitet, hat sich gezeigt, dass seitens der Stu-
dierenden viel Interesse um authentische Inhalte der Zielsprache existiert. Der Faktor Au-
thentizitdt nimmt demnach eine wichtige Rolle ein. Dadurch, dass der Lernort grof3ten-
teils auBerhalb des Klassenzimmers verlagert wurde, wurden die Lerner innen mit au-
thentischen Sprechsituationen und Inhalten konfrontiert. Es hat sich gezeigt, dass die Ler-
ner_innen durchaus dazu bereit waren sich alltagsnahen und sprachrealistischen Risiken
zu stellen. In dem Sinne wire es mir ein groBBes Anliegen, dass man kiinftig versucht,
vermehrt die Sprachvielfalt des Deutschen zu berticksichtigen. Die Beriicksichtigung al-
ler Standardvarietdten des Deutschen ist besonders wichtig, um ein umfassendes und au-

thentisches Bild der deutschen Sprache und Kultur zu vermitteln, vor allem fiir Personen,
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die Deutsch als Fremdsprache erlernen. Wie ich erkennen konnte, glauben viele Personen,
die Deutsch als Fremdsprache lernen, dass Standarddeutsch das Deutsch in Deutschland
bedeutet und Dialekt das Deutsch in Osterreich und der Schweiz. Ich finde, es liegt in der
Verantwortung der Deutschlehrkréfte diesen Mythos zu beseitigen und umfassend {iber
die Varietdtsvielfalt in allen deutschsprachigen Lindern aufzukldren. Die Standardvarie-
tdten reprisentieren nicht nur sprachliche Unterschiede in Wortschatz, Aussprache und
Grammatik, sondern auch kulturelle Eigenheiten, die fiir den interkulturellen Austausch
von grofler Bedeutung sind. Fiir Fremdsprachenlernende ist es daher von Vorteil, diese
Vielfalt friihzeitig kennenzulernen, um besser auf reale Kommunikationssituationen vor-
bereitet zu sein. Besonders trifft dies zu, wenn diese Lernenden verschiedene deutsch-
sprachige Léndern bereisen, in diesen Landern studieren oder arbeiten mochten. Eine Be-
riicksichtigung mehrerer deutscher Varietdten stérkt nicht nur allgemein die sprachliche

Kompetenz, sondern auch die kulturelle Sensibilitét.

Bei der Durchfiihrung des Projektes konnten einige Liicken und Méngel erkannt werden,
die im folgenden Abschnitt fiir weitere Forschungsprojekte genauer beleuchtet werden.
Ein maBgeblicher blinder Fleck bei dem Projekt bildet weiterhin die Validitdt. Ob die
Risiken wirklich eingegangen wurden oder lediglich instinktiv oder willkiirlich Risiko-
stufen angekreuzt wurden, ldsst sich nicht iiberpriifen. Durch die Tatsache, dass die Teil-
nahme am Projekt freiwillig war und keinerlei Konsequenzen von einer Nicht-Teilnahme
entstehen, erhofft man sich, dass es sich bei den erhobenen Daten um ehrliche Riickmel-

dungen der Studierenden handelt.

Der erste Punkt, bei dem das Projekt auf Schwierigkeiten gesto3en ist, ist die Thematik
beziiglich der Begriffe Risk-Taking, Risiko und riskieren. Es lief sich beobachten, dass
die Studierende bei der Vorstellung des Projektes grofle Verstandnisschwierigkeiten bei
diesen Wortern hatten. Ich bin bei der Erklarung des Projektes anstelle von Risiko auf das
Wort Aufgabe ausgewichen. Erst als ich es so erklért habe, dass es sich bei den Risiken
um Aufgaben handelt, die fiir jede Person individuell entweder schwierig zu absolvieren
oder leichter zu absolvieren sind, bin ich einigermaf3en auf Verstdndnis gestofen. Ein Ri-
siko, also eine Aufgabe als hoch (H), mittel (M) oder niedrig (N) einzustufen, war ebenso
schwierig zu verstehen, weshalb dies innerhalb der Spielregeln auf der ersten Seite des
Linguistic Risk-Taking Bogens sinnhaft iibersetzt wurde in H fiir Das Risiko war hoch.
Ich habe die Aufgabe sehr schwer zu bewidltigen gefunden, M fiir Das Risiko war mittel.
Ich habe die Aufgabe mittelschwer zu bewidltigen gefunden und N fiir Das Risiko war
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niedrig. Ich habe die Aufgabe leicht zu bewdltigen gefunden. Zusétzlich musste meine
Kollegin das Projekt jedoch auch auf Chinesisch genauer erkldren, da sich viele Studie-
rende schwer getan haben, das Projekt hundertprozentig zu verstehen. Grund dafiir konnte
die niedrige Niveaustufe der Studierenden sein. Fiir Sprecher innen auf A1 Niveau kann
so eine metaphorische Sprache durchaus schwer zu verstehen sein. Es war also auf jeden
Fall eine Hiirde, den Studierenden klar zu machen, dass es sich hier um eine sprachliche
Metapher handelt und nicht um riskante, lebensbedrohende Gefahren, denen sie sich aus-
setzen sollen. Wire ich in dieser Situation ohne chinesisch-sprachige Unterstiitzung ge-
wesen, konnte ich nicht garantieren, dass das Projektvorhaben auch tatséchlich verstan-
den worden wire. Ich mochte demnach auf die Notwendigkeit von einfacherer Sprache
hindeuten, die es den Lerner innen auf allen Niveaustufen erlaubt, dem Projektvorhaben

zu folgen.

Weiters konnte der Linguistic Risk-Taking Bogen weiter optimiert werden, indem man
neben den Késtchen mit den Risikolevel eine weitere Spalte fiir Notizen einfiigt. Inner-
halb des Fragebogen wurde ofters erwihnt, dass sich einige Studierende an besonders
erfolgreiche oder herausfordernde Situationen nicht mehr erinnern konnten. In der extra
Spalte konnten die Studierenden dazu aufgefordert werden, zu dokumentieren, wie sie
sich vor Antritt des Risikos, wéihrend der Durchfithrung des Risikos und oder nach Been-
digung des Risikos gefiihlt haben. So kdnnte mehr Einblick in die Gefiihlswelt der Ler-
ner_innen gewdhrleistet werden. Generell konnte das Fiithren eines Projekt-Tagebuches
eine spannende Erhebungsmethode sein, um noch mehr Einblicke in die Uberlegungen

und Gefiihle der Studierenden zu bekommen.

Weiters stellt sich die Frage ob es gut ist, dass man die Studierenden mit einem vorgefer-
tigten Linguistic Risk-Taking Bogen konfrontiert hat oder ob es fiir zukiinftige Projekte
gewinnbringend wire, gemeinsam mit den Studierenden Ideen zu sammeln und die Risi-
ken gemeinsam zu konzipieren. Involviert man die Studierenden von Beginn an, kénnte
man moglicherweise auch eine hohere Teilnahmequote generieren. Weiters darf nicht un-
erwahnt bleiben, dass die aufgelisteten Risiken auf keinen Fall alle Moglichkeiten, die
Zielsprache in der auBerschulischen Wirklichkeit anzuwenden, abdeckt. Eine Erweite-
rung bzw. Ergénzung des Linguistic Risk-Taking Bogens ist auf jeden Fall mdglich. Es
gibt bestimmt noch viele weitere Ideen und Vorschlidge, wie man im Fremdsprachenkon-
text mit der Zielsprache in Kontakt treten kann. Besonders in der modernen Welt in der

wir leben, lielen sich bestimmt noch viele weitere Moglichkeiten finden. So wéren mir
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im Nachhinein noch einige weitere Ideen gekommen wie beispielsweise das Finden von
deutschen Brieffreund innen bzw. aus dem deutschsprachigen Raum oder das Unterhal-

ten mit kiinstlichen Intelligenzen.

Weiters konnte man in Bezug auf die Konzipierung des Linguistik Risk-Taking Bogens
in Zukunft mehr Riicksicht auf Mehrsprachigkeit legen. So sollte bei gewissen Risiken
nicht automatisch von Chinesisch gesprochen werden, sondern eventuell von Erstspra-
che bzw. Erst- oder Zweitsprachen. Es gehort beriicksichtigt, dass Lernenden nicht ho-
mogen monolingual in derselben Umgebung und unter denselben Umsténden aufge-
wachsen sind. Generell konnte bei allen Risiken mehr auf Mehrsprachigkeit geachtet

werden.

Ein weiterer Punkt, um den man sich mehr Gedanken machen konnte, wiren mogliche
Belohnungen. Dieses Prinzip ist im Bereich Gamification eigentlich sehr iiblich. Es stellt
sich die Frage, ob extra Mitarbeitspunkte geniigend Anreiz geboten haben, um am Projekt
teilzunehmen. Im Nachhinein wire das ein interessanter Punkt gewesen, den man ideal
im Fragebogen erfragen hitte konnen. Belohnungen spielen bei der Teilnahme an freiwil-
ligen Projekten eine wichtige Rolle, da sie die Motivation der Teilnehmenden steigert.
Gerade bei freiwilligen Projekten, bei denen keine Verpflichtung zur Teilnahme vor-
herrscht, konnen Belohnungen als Anreiz dienen, aktiv und engagiert mitzuwirken. Es
stellt sich die Frage, ob sichtbare, materielle Belohnungen mehr Einfluss, auf die Teilnah-
mequote der Studierenden hétte, als unsichtbare incentives (engl.= Anreize) bzw. Moti-
vationsfaktoren. Letztlich tragen Belohnungen dazu bei, positive Erfahrungen und Erin-
nerungen zu schaffen, die den Projekterfolg und die langfristige Motivation der Teilneh-
menden beeinflussen konnte. Deshalb wiren Uberlegungen zu anderen Belohnungsmdg-

lichkeiten auf jeden Fall angebracht.

Nichtsdestotrotz bin ich im allgemeinen sehr zufrieden mit dem Ergebnis des Linguistic
Risk-Taking Projektes. Ein zentraler Erfolg des Projekts war die Schaffung eines moti-
vierenden Rahmens, in dem die Teilnehmenden ihre Sprachfahigkeiten praktisch anwen-
den konnten. Viele berichteten von positiven Momenten, in denen sie sich selbst iiber-
wunden und Fortschritte bemerkt haben. Die Lerner innen hatten die Moglichkeit, ihren
Bediirfnissen selbstédndig nachzugehen. Durch die Moglichkeit sich den eigenen Interes-
sen zu widmen, konnte sichergestellt werden, dass die intrinsische Motivation der Ler-

ner_innen angesprochen wurde. Wie in Kapitel 2.1.3 bereits hervorging, ist das Lernen
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aus eigenem Interesse besonders effektiv. Es war mir von vorn herein bewusst, dass es
sehr schwierig werden wird, die Studierenden dazu zu motivieren, sich auch auflerhalb
des Unterrichts mit der deutschen Sprache zu befassen. Umso stolzer bin ich auf die Er-
gebnisse des Projektes. Wie es scheint hatte das Projekt enormen Einfluss auf das Selbst-
bewusstsein und die Motivation der Studierenden. Auch der Faktor Spaf, scheint bei den
Studierenden eine zentrale Rolle gespielt zu haben. Wie bereits von Dewaele und MacIn-
tyre (2019) empfohlen, soll der Fokus auf der Forderung von FLE (Foreign Language
Enjoyment) liegen. (Dewaele & Maclntyre, 2019, S. 280-281) Wie die Ergebnisse des
Fragebogens zeigen, stimmt der Grofteil der Studierenden zu und eher zu, bei der Frage,
ob das Projekt Spall gemacht hat (siche S. 65). Daraus lésst sich schlieBen, dass die spie-

lerische Natur des Projektes auch Auswirkungen auf das FLE der Lerner_innen hatte.

Die Frage, die jetzt gestellt werden muss, ist, wie man es als Lehrkraft schafft, die neu
gewonnene FLE, die Motivation und das Selbstbewusstsein tatséchlich nachhaltig in den
Kopfen der Studierenden zu verankern. Das weitere Ziel sollte demnach sein, ein anre-
gendes Lernumfeld zu generieren, welches dazu beitrdgt, die allgemeine Zufriedenheit
und das Engagement der Teilnehmer innen zu erhdhen und aufrechtzuerhalten. Fiir zu-
kiinftige Linguistic Risk-Taking Projekte wiirde ich empfehlen, mehr Zeit im Regelunter-

richt fiir die Reflexion und den Austausch untereinander zu ermoglichen.
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7. Fazit

Die Linguistic Risk-Taking Initiative wurde urspriinglich fiir den an der zweisprachigen
kanadischen University of Ottowa von Slavkov und Séror (2019) entwickelt. Im Rahmen
dieser Masterarbeit wurde die Initiative fiir den deutschen Fremdsprachenkontext in Tai-
wan adaptiert. Es wurde untersucht, welche Risiken bei den Studierenden besonders
beliebt und unbeliebt waren. Weiters wurde untersucht, welche Fertigkeiten die Ler-
ner_innen durch ihr Risikoverhalten am héaufigsten und seltensten geiibt haben. Zudem
konnten Daten zu den wahrgenommenen Risikolevels der eingegangenen Risiken erho-
ben werden. Im Anschluss an das Projekt hat es auch einen Fragebogen gegeben, welcher
tiefe Einblicke in das Projekt-Feedback, die Motivation und den Lernerfolg, sowie das

Selbstbewusstsein der Studierenden nach Abschluss des Projektes ermoglichte.

Insgesamt haben 42 Studierende am Linguistic Risk-Taking Projekt teilgenommen. Das
entspricht einer Beteiligung von rund 41,18 Prozent. Fiir ein freiwilliges Projekt ist das
eine durchaus beeindruckende Zahl. Im Laufe des Projektzeitraums von zwei Monaten
wurden insgesamt 2787 Risiken eingegangen. Am hiufigsten wurden dabei Risiken ein-
gegangen, welche die Fertigkeit Horen beansprucht. Héren wird von Lernenden oft als
weniger risikoreich wahrgenommen, da es keine direkte Sprachproduktion erfordert und
alleine eingegangen werden kann. Es besteht somit keine Gefahr von einer anderen Per-
son verurteilt oder bewertet zu werden. Wieviel des Gehorten verstanden wurde und wie-
viel nicht verstanden wurde, wei3 nur der_die Lernende selbst. Am schwierigsten stuften
die Lernenden Risiken ein, die die Interaktion mit anderen erforderten. Auch das Konsu-

mieren von Filmen ohne Untertitel als Hilfsmittel wurde als sehr schwierig empfunden.

Mithilfe der erhobenen Daten des Fragebogen, ldsst sich zudem sagen, dass das Projekt
einen positiven Einfluss auf die Motivation und das Selbstbewusstsein der Studierenden
genommen hat. Das Projekt hat die Studierenden dazu ermutigt, sprachliche Risiken ein-
zugehen und ihre Deutschkenntnisse in auflerschulischen Kontexten anzuwenden. Viele
Studierende berichteten, dass sie durch die Arbeit mit dem Linguistic Risk-Taking Bogen
nicht nur neue Moglichkeiten zur Deutschverwendung entdeckten, sondern auch ein ge-
steigertes Selbstbewusstsein entwickelten. Sie haben sich gezielt mit Herausforderungen
auseinandergesetzt und ihre sprachlichen Grenzen fiir sich selbst neu definiert. Die Stu-

dierenden berichten zudem, dass sie sich durch das Projekt Herausforderungen gestellt
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haben, denen sie sich normalerweise nicht stellen wiirden. Sie berichten davon, zu

merken, dass sie dadurch tiber sich selbst hinauswachsen konnten.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Linguistic Risk-Taking Initiative und somit
auch das hier durchgefiihrte Linguistic Risk-Taking Projekt ein sehr wertvolles Werkzeug
ist, welches das formale Lernen im Klassenzimmer auBlerschulisch auf aufregende Art
und Weise bereichern kann. Das Projekt kann durchaus als erfolgreich betrachtet werden.
Wie sich gezeigt hat, ist diese alternative, spielerische Weise, die Studierenden dabei zu
unterstiitzen, neue Wege zu finden, sich mit der Zielsprache in der Freizeit zu beschéfti-
gen, auf sehr viel Anklang gestoBBen. Theorie und Praxis werden oft als zwei voneinander
getrennte Bereiche betrachtet. Wie im Theorieteil der Arbeit (siehe Kapitel 2.2.2) bereits
thematisiert, gilt es diese Liicke zu schlieBen. Ich denke die Linguistic Risk-Taking Initi-
ative ist ein gutes Beispiel dafiir, wie eine Briicke zwischen den Lerninhalten im Unter-

richt und der auBerschulischen Wirklichkeit aussehen kann.

Es lasst sich schlieBen, dass die Linguistik Risk-Taking Initiative nicht nur im Zweitspra-
chenbereich, sondern auch fiir den Fremdsprachenkontext sehr gewinnendbringend um-
gesetzt werden kann. Wie im Theorieteil der Arbeit klargemacht, bedeutet Linguistic
Risk-Taking, sich mehr Sprache zu stellen, als man besitzt. Es kann mit absoluter Uber-
zeugung gesagt werden, dass sich die Studierenden diesem Risiko ausgesetzt und mit

Erfolg gemeistert haben.
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Anhang

47 Wniversitat o
. wien uOttawa

rrum

Linguistic Risk-Taking

Warum Linguistic
Risk-Taking?

Ein Linguistic Risk, also ein sprachliches Risiko, ist eine alltégliche
kommunikative Aufgabe, vor der manche Sprachenlernende
zurlickschrecken und moglicherweise verstarkten Zuspruch
brauchen, um sie zu bewdéltigen. Die Forschung hat gezeigt, dass
manche Lernende zégern, Risiken einzugehen und nicht immer
von den zahlreichen Méglichkeiten profitieren, in denen sie ihre
Zielsprache Deutsch auch auRerhalb des Klassenzimmers tiben
kénnen. Die Verwendung einer Fremdsprache im echten Leben
ist natiirlich nicht immer stressfrei. Das kann mit ,Risikofaktoren®
verbunden sein, wie z.B. Fehler machen, missverstanden werden,
andere missverstehen, eine andere Identitat annehmen, Gewohn-
heiten der Sprachverwendung &ndern und so weiter. Deshalb
neigen manche Lernende dazu, innerhalb der Komfortzone

ihrer bevorzugten Sprache zu bleiben und verpassen dabei

die zahlreichen Moglichkeiten, ihr Deutsch auch im taglichen
Leben zu verwenden. Das Ziel dieses Hefts ist es, dich zu ermu-
tigen, verschiedene sprachliche Risiken einzugehen und somit
dein Selbstbewusstsein beim Verwenden der Sprache Deutsch zu
starken. Das Heft wird dich dabei begleiten, alltdgliche Aktivitaten
in sprachliche Risiken zu verwandeln, sodass deine Umgebung zur
Ressource des alltaglichen Sprachenlernens wird.
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Anhang 1 — Das Riskier was!-Heftchen

Liebe Risk-Takerin,
Lieber Risk-Taker,

herzlich willkommen zur Linguistic Risk-Taking
Initiative, die urspriinglich an der University of
Ottawa in Kanada entwickelt wurde und nun
auch hier von Deutschlernenden verwendet
wird. Dieses Heft wird dir dabei helfen, neue
und kreative Wege zu finden, deine Umgebung
als eine Ressource fiir deinen Sprachlernpro-
zess zu nutzen.

In diesem Sinne:
Viel SpaR und riskier was!

Regeln
zur Teilnahme

Es ist einfach und macht Spal:

« Gehe moglichst viele der aufgelisteten
Risiken ein.

« Kreuze die Risiken an, die du eingegangen bist:

« Immer, wenn du ein Risiko eingegangen bist,
gib an, ob du das Risiko als hoch, mittel oder
niedrig empfunden hast, indem du das Kastchen
mit dem entsprechenden Buchstaben (H, M, N)
ankreuzt.

« Viele Risiken kénnen bis zu drei Mal wiederholt
werden (siehe die Anzahl der Reihen an Kastchen
neben den einzelnen Risiken).

« Die Risiken kénnen in jeder beliebigen Reihen-
folge eingegangen werden.

« Du musst nicht alle der aufgelisteten Risiken
eingehen.

« Du kannst gerne die leeren Seiten am Ende
dieses Hefts benutzen, um eigene Risiken vor-
zuschlagen.




Riskier
was!

Die meisten Risiken kdnnen bis zu drei Mal wiederholt werden;
es gibt keine Reihenfolge, in der die Risiken eingegangen werden
sollen; bitte bewerte jedes Risiko mit hoch (H), mittel (M) oder
niedrig (N), indem du nach jedem Versuch das entsprechende
Kastchen ankreuzt.

Beispiel: Ich habe die Regeln zur Teilnahme an der
Linguistic Risk-Taking Initiative gelesen.

1. Ich habe eine deutschsprachige Veranstaltung an
der Universitat (Vortrag, Vorlesung etc.) besucht.

2. Ich habe mein Essen auf Deutsch bestellt.

3. Ich habe eine E-Mail an eine Lehrperson auf
Deutsch geschrieben.

4, Ich habe eine E-Mail an eine Mitarbeiterin/einen
Mitarbeiter vom Sprachenzentrum auf Deutsch
geschrieben.

5. Ich habe ein neues Vokabel verwendet wahrend
ich mit jemandem Deutsch gesprochen habe.

6. Ichhabe 24 Stunden lang nur Deutsch gesprochen.

18. Ich habe die Sprache auf meinem Handy oder
meinem Tablet eine Woche auf Deutsch gestellt. 3

19. Ich habe die Sprache auf meinem Handy oder
meinem Tablet dauerhaft auf Deutsch gestellt.

20. Ich habe die Sprache auf meinem Computer
einen Tag auf Deutsch gestellt.

21. Ich habe die Sprache auf meinem Computer
eine Woche auf Deutsch gestellt.

22. Ich habe die Sprache auf meinem Computer
dauerhaft auf Deutsch gestellt.

23. Ich habe bei einem Museumsbesuch die Infotexte
auf Deutsch gelesen.

24, |ch habe bei einem Museumsbesuch, einem
Ausflug, einer Tour etc. meinen Audioguide auf
Deutsch benutzt.

25. Ich habe mit einer mir nahestehenden Person
Deutsch gesprochen.

26. Ich habe beim Sport bzw. im Fitnessstudio
Deutsch gesprochen.

27. Ich habe einen deutschsprachigen Podcast-Feed
abonniert.

28. Ich habe einen deutschsprachigen Radiosender
gehort.

29. Ich habe zuhause einen Film oder eine Serie auf
Deutsch mit Untertiteln geschaut.

30. Ich habe zuhause einen Film oder eine Serie auf
Deutsch ohne Untertitel geschaut.
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10.

11.

12,

13.

14,

15.

16.

17.

31.

32.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

Ich habe mir fiinf deutschsprachige Lieder angehort.

Ich habe ein Telefonat auf Deutsch gefiihrt.

Ich habe jemandem eine Sprachnachricht auf
Deutsch hinterlassen.

Ich habe eine Textnachricht auf Deutsch
geschrieben.

Ich habe bei der Vereinbarung eines Termins

(z.B. bei einer Arztin/einem Arzt etc.) Deutsch
gesprochen.

Ich habe in meiner Freizeit ein deutschsprachiges
Buch gelesen, das ich nicht fiir den Unterricht
lesen musste.

Ich habe in meiner Freizeit einen Artikel in einer
deutschsprachigen Zeitschrift oder Zeitung
gelesen, den ich nicht fiir den Unterricht lesen
musste.

Ich habe wahrend einer Pause mit einer Kollegin/
einem Kollegen nur Deutsch gesprochen.

Ich habe mit einer Freundin/einem Freund
Deutsch gesprochen wahrend wir gemeinsam
unterwegs waren.

Ich habe einen Bankomaten auf Deutsch verwendet.

Ich habe die Sprache auf meinem Handy oder
meinem Tablet einen Tag auf Deutsch gestellt.

Ich habe jemanden auf Deutsch nach der Uhrzeit
gefragt anstatt auf meinem Handy nachzusehen.

Ich habe jemanden auf Deutsch nach dem Weg
gefragt anstatt auf meinem Handy nachzusehen.

. Ich habe eine Bewerbung auf Deutsch verfasst.

. Ich hatte ein Bewerbungsgesprach auf Deutsch.

. Ich habe mich fir einen Job beworben, bei dem

ich Deutsch sprechen muss.

. Ich habe ein deutschsprachiges Theaterstiick

besucht.

Ich habe mir ein Youtube-Video auf Deutsch
angesehen.

Ich habe einen deutschsprachigen Youtube-
Kanal abonniert.

Ich habe ein Social-Media-Posting auf Deutsch
verfasst.

Ich habe einer Freundin/einem Freund auf
Deutsch von der Linguistic Risk-Taking Initiative
erzahlt.

Ich habe mirim Kino einen Film auf Deutsch
angesehen.

Ich habe aus der Bibliothek ein deutsch-
sprachiges Buch entliehen.

Ich habe mit einer Lehrperson aulRerhalb des
Unterrichts Deutsch gesprochen.




55. Ich habe mit einer Freundin/einem Freund
Deutsch gesprochen, mit der/dem ich normaler-
weise eine andere Sprache spreche.

56. Ich habe ein (Online-)Worterbuch oder eine an-
dere Ressource genutzt, um zehn neue deutsche
Warter nachzuschlagen.

-

44, Ich habe mit einer Mitarbeiterin/einem Mitarbeiter
vom Sprachenzentrum Deutsch gesprochen.

~N

45. Ich habe eine umgangssprachliche Wendung
verwendet wéhrend ich Deutsch gesprochen
habe.

46. Ich habe mir meinen Lieblingssport im Fernsehen

auf Deutsch angesehen. 57. Ich bin zu einer Party gegangen und habe dort

47. Ich habe vom Sprachenzentrum eine zwei- TS RS et

sprachige E-Mail (Deutsch-Englisch) erhalten 58. Ich habe eine neue Person kennengelernt und

und den deutschsprachigen Teil gelesen.

. Ich habe einen deutschsprachigen Newsletter
gelesen.

. Ich habe die Sprache meines Facebook-Accounts
eine Woche auf Deutsch gestellt.

. Ich habe die Sprache meines Facebook-Accounts
dauerhaft auf Deutsch gestellt.

59.

60.

61.

mit ihr Deutsch gesprochen.

Ich habe gekocht und dabei ein deutsch-
sprachiges Rezept verwendet.

Ich habe einer Person geholfen, die kein Deutsch
spricht, indem ich fiir sie Gibersetzt habe.

Ich habe eine deutschsprachige App herunter-
geladen und verwendet.

51. Ich habe mit meinen Kolleginnen/Kollegen
aulerhalb des Unterrichts nur Deutsch
gesprochen, wenn wir ein Projekt oder eine
Aufgabe besprochen haben.

52. Ich habe alle meine Notizen im Unterricht eine
Woche lang nur auf Deutsch verfasst.

62. Ich habe ein deutschsprachiges Formular
ausgefullt.

63. Ich habe beim Bezahlen an einer Kassa
(Supermarkt, Museum etc.) Deutsch gesprochen.

HM
HM
HM
H M
HM
H M
H M
HM
HM
HM
H M
HM
HM
HM
HM
H M
HM
H M
H M
HM
H M

64. Ich habe beim Kaufen eines Tickets fir 6ffentliche
Verkehrsmittel (Bahn, U-Bahn etc.) die Sprache
am Automaten auf Deutsch gestellt.

N - “N"WN.‘"N)‘“NI.‘“NHUNI‘“NH

53. Ich habe ein Videospiel auf Deutsch gespielt.

65. Ich habe beim Reisen durch Osterreich oderim E : : |
54. Ich habe beim Spielen eines Online-Videospiels Ausland Deutsch gesprochen. £l

wh RN RN W E wnn’unn— Wk (W e e e e e

auf Deutsch kommuniziert.

1

Schlage deine
eigenen Risiken vor

Verwende diese Seiten, um zusétzliche Risiken aufzuschreiben, die du
eingegangen bist oder die dir eingefallen sind. Bitte bewerte auch
hier jedes Risiko mit hoch (H), mittel (M) oder niedrig (N).

== o el e o e e e o el el | o ol e e B o e e [ | e e o e e | i
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HM
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H M
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H M
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HM
H M
HM
H M
HM
H M
H M
HM
HM
HM
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Das Profil einer Linguistic
Risk-Takerin/eines
Linguistic Risk-Takers

« Ich verwende die Sprache Deutsch
gerne in meinem Alltag!

« Ich bin keine Native Speakerin/kein
Native Speaker des Deutschen und
das ist okay fiir mich!

« Ja, ich habe vielleicht einen Akzent,
aber das macht mich einzigartig!

« Ich habe keine Angst davor,
Fehler zu machen; das ist ganz normal!
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Dieses Projekt ist eine Zusammenarbeit der Uni-
versity of Ottawa und der Universitdt Wien. Die
Linguistic Risk-Taking Initiative wurde urspriinglich
von Prof. Nikolay Slavkov und einem Team von
Professorinnen und Professoren, Studierenden
sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Official
Languages and Bilingualism Institute (OLBI) an

der University of Ottawa konzipiert. Stefanie Cajka
adaptierte die Linguistic Risk-Taking Initiative im
Rahmen ihrer Masterarbeit fiir Deutschlernende

an Wiener Universitaten. Das Wiener Heft ,Riskier
was!“ ist mit freundlicher Unterstiitzung des Zen-
trums fiir Lehrerinnenbildung und des Sprachen-
zentrums der Universitat Wien entstanden und
das Projekt wird von Univ.-Prof. Dr. Eva Vetter und
Prof. Nikolay Slavkov betreut.

Mehr Informationen findest du unter:
ccerbal.uottawa.ca/linguistic-risk
fdz-sprachen.univie.ac.at




Anhang 2 — Der Linguistic Risk-Taking Bogen

Linguistic Risk-Taking

Persénliche Informationen:

Name
(deutsch und chinesisch)

Alter

Jahrgang

B1 Priifung Ich habe die B1 Priifung bereits absolviert und bestanden! | Ich habe die B1 Priifung noch nicht absolviert.

Lesen| Horen ! Schreiben Sprechen | Lesen ' Horen ISchreiben ! |Sprechen

Meine Erstsprache
(Muttersprache)

Meine weiteren
Sprachen

Spielregeln:

1. Die Risiken kénnen drei Mal wiederholt werden.
2. Esgibt keine Reihenfolge, in der du dich den Risiken stellen sollst. Du entscheidest, was du riskierst!
3. Bitte bewerte jedes Risiko mit hoch (H), mittel (M) oder niedrig (N), indem du nach jedem Versuch das entsprechende Kastchen ankreuzt.

H — Das Risiko war hoch. Ich habe die Aufgabe sehr schwer zu bewaltigen gefunden.
M — Das Risiko war mittel. Ich habe die Aufgabe mittelschwer zu bewiltigen gefunden.
N — Das Risiko war niedrig. Ich habe die Aufgabe leicht zu bewdéltigen gefunden.

0. | Ich habe die Regeln zur Teilnahme an der H | M|N
Linguistic Risk-Taking Initiative gelesen. HI M|N
H | M|N

Riskier was!

1. | Ich habe im Unterricht aufgezeigt und eine Frage 10. | Ich habe ein deutschsprachiges Buch gelesen.

auf Deutsch gestellt.

2. | Ich habe eine E-Mail an eine Lehrperson auf 11. | Ich habe einen inneren Monolog mit mir selbst auf

Deutsch geschrieben. Deutsch geftihrt.

3. | Ich habe ein neues Vokabel gelernt und 12. | Ich habe einen Bankomaten (=Geldautomat) auf

auBerhalb des Unterrichts verwendet. Deutsch verwendet.

4. | Ich habe wihrend einer Pause mit einer Kollegin 13. | Ich habe beim Kaufen eines Tickets fiir 6ffentliche

oder einem Kollegen nur Deutsch gesprochen. Verkehrsmittel (Zug, Bus, MRT etc.) die Sprache am

Automaten auf Deutsch gestellt.
14. | Ich habe die Sprache auf meinem Handy oder

5. | Ich bin zu Linda in die Ubungsstunde gegangen.

meinem Tablet fir einen Tag auf Deutsch gestellt.

6. | Ich habe in meiner Freizeit mit einer Freundin 15. | Ich habe die Sprache auf meinem Handy oder

oder einem Freund Deutsch gesprochen. meinem Tablet fir eine Woche auf Deutsch gestellt.

7. | Ich habe ein Telefonat auf Deutsch gefiihrt. 16. | Ich habe die Sprache auf meinem Computer/Laptop

flir eine Woche auf Deutsch gestellt.

8. | Ich habe eine Textnachricht (LINE, WhatsApp etc.) 17. | Ich bin Teil eines Sprachtandems und habe mich mit

auf Deutsch geschrieben. meiner Tandempartnerin oder meinem

[ 7Tandem7partne[getroffen.
18. | Ich habe einer Freundin oder einen Freund auf

9. | Ich habe einen deutschsprachigen Zeitungsartikel 1

gelesen. Deutsch von dem Linguistic Risk-Taking Projekt

EESESE4ESESE4E4 E4 E4 S E EG E R R EEGE4 E4 R4 F4 E E4 E4 E4 EY
z|z|z z|z|z|z|z|Z|Z2|Z|Z2|Z|Z2|Z2/12|12|12|2|2|2|2|2|2|2|2|2
I |x|x|x|x|x|xT|x|T|T |||z ||| || || ||| |T |||
HHHEHHHHEBHHHEHHEEEHEEHEHEHEBEHEHEEE
z|z|z z|z|z|z|z|z|z|Z|Z|Z|Z2|Z2|2|2|2|2|2|2Z|2|2|2|2|2|2

erzahlt.

I Ixrxjx|x|x|Tx|T|T|T|T|(T|T|T|/T|T|jTT|/T|T|T|T|T|T|T|T
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19. | Ich habe einen Film auf Chinesisch mit deutschen |H | M | N 29. | Ich habe ein Social-Media-Posting (Instagram H|M|N
Untertitel geschaut. H I M|N Caption, Tweet etc.) auf Deutsch verfasst. H|{M|N
[HIMIN H|M|N
20. | Ich habe einen Film auf Deutsch mit chinesischen |H | M | N 30. | Ich habe eine deutsche Redewendung gelernt und H | M|N
Untertitel geschaut. H M|N auferhalb des Unterrichts verwendet. H|{M|N
HI M|N H|{M|N
21. | Ich habe einen Film auf Deutsch mit deutschen |H |[M [N 31. | Ich habe aus der Bibliothek ein deutschsprachiges H| M|N
Untertitel geschaut. H|M|N Buch ausgelehnt. H[M|N
'HIM|N H|{M|N
22. | Ich habe einen Film auf Deutsch ohne Untertitel H M|N 32. | Ich habe mit einer Lehrperson auRerhalb des H|M|N
geschaut. 'H|/M|N Unterrichts Deutsch gesprochen. H|M|N
H M|N H|{M|N
23. | Ich habe eine ganze TV-Serie auf Chinesischmit  |H | M | N 33. | Ich habe das German Soul Kaohsiung {3 Ffy H[M|N
deutschen Untertitel geschaut. H| M|N Restaurant besucht und mein Essen auf Deutsch H|M|N
[H[M|N bestellt. H M|N
24. | Ich habe eine ganze TV-Serie auf Deutsch mit H | M|N 34. | Ich habe einen deutschen Zungenbrecher geiibt. H| M|N
chinesischen Untertitel geschaut. H M|N H|{M|N
H|M|N H[M|[N

25. | Ich habe eine ganze TV-Serie auf Deutsch mit |HIM|N 35. | Ich habe ein Videospiel auf Deutsch gespielt. HI{M|[N
deutschen Untertitel geschaut. H | M|N H|[M|N
H|M|N H[M[N
26. | Ich habe eine ganze TV-Serie auf Deutschohne  |H |M | N 36. | Ich habe ein (Online-) Worterbuch oder eine andere |H | M | N
Untertitel geschaut. H | M|N Ressource genutzt, um zehn neue deutsche Worter [H |M | N
H | M|N nachzuschlagen. H|(M|N
27. | Ich habe mir ein YouTube-Video auf Deutsch |H|MI|N 37. | Ich habe gekocht und dabei ein deutschsprachiges H|{M|N
angesehen. H M|N Rezept verwendet. H|IMI|N
H|M|N H[M|N
28. | Ich habe ein YouTube-Video auf Deutsch |H|M|N 38. | Ich habe das internationale online Deutsch-Café H|{M|N
kommentiert. \H M|N besucht (Termine: 29.11.23, 20.12.23; Link: H|M|N
|H M|N https://deutsch-cafe.de/). H [M|N
39. | Ich habe auf Discord mit einer Person aus H M|N 48. | Ich habe mir einen deutschsprachigen Podcast H | M|N
Deutschland auf Deutsch gesprochen. H | M|N angehort. H[M|N
/HIM|N H|MI|N
40. | Ich habe auf Discord mit einer Person aus |H I M|N 49. | Ich habe meinen Einkaufszettel auf Deutsch H|[M|N
Osterreich auf Deutsch gesprochen. H| M|N geschrieben und bin damit einkaufen gegangen. H|M|N
H|M|N H[M|N
41. | Ich habe auf Discord mit einer Person aus der |H|IMI[N 50. | Ich habe mir ein TikTok-Video auf Deutsch H|{M|N
Schweiz auf Deutsch gesprochen. H M|N angesehen. H|{M|N
[HIM|N H M|N
42. | Ich habe ein deutsches Sprichwort gelernt und [HIMI|N 51. | Ich habe ein TikTok-Video auf Deutsch kommentiert. [H | M | N
auRerhalb des Unterrichts verwendet. 'HI M|N H|{M|N
H M|N H|{M|N
43. | Ich habe mir finf deutschsprachige Lieder 'H|M|N 52. | Ich habe jemanden auf Deutsch nach der Uhrzeit H|{M|N
angehort. H| M|N gefragt, anstatt auf meinem Handy nachzusehen. H[ M|N
H M|N H|{M|N
44. | Ich habe mir ein Video (YouTube, TikTok etc.) H M|N 53. | Ich habe 24 Stunden lang nur Deutsch gesprochen. |H [ M | N
angeschaut, in dem &sterreichischer Dialekt H|M|N H[M|N
gesprochen wurde. H M|N H|M|N
45. | Ich habe mir ein Video (YouTube, TikTok etc.) H M|N 54. | Ich habe ein Comic/ ein Manga auf Deutsch H|{M|N
angeschaut, in dem Schweizer Dialekt HI M|N gelesen. H|M|N
gesprochen wurde. | H | M|N HIMIN
46. | Ich habe mir ein Lied angehort, in dem deutscher |H | M | N 55. | Ich habe einen Tagebucheintrag auf Deutsch H| M|N
Dialekt gesungen wurde. H M|N verfasst. HIMIN
'HIMIN H[M[N
47. | Ich habe mir ein Lied angehort, in dem HIM|N 56. | Ich habe mich mit meiner Lerngruppe getroffenund [H [M | N
H I M|N H|{M|N
H M|N H|{M|N

oOsterreichischer Dialekt gesungen wurde.

nur Deutsch gesprochen.
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Was hast du sonst noch riskiert? Schlage deine eigenen Risiken vor.

Verwende diese Seiten, um zusatzliche Risiken aufzuschreiben, die du eingegangen bist oder die dir eingefallen sind. Bitte bewerte auch hier

jedes Risiko mit hoch (H), mittel (M) oder niedrig (N).

Das Profil einer Linguistic Risk-Takerin
und eines Linguistic Risk-Takers:

o Deutsch ist nicht meine Erstsprache und das
ist ok!

o Ich bin bereit, neue Worter und Ausdriicke
auszuprobieren!

e Ich bin offen fir Kommunikation und habe
keine Angst, Fehler zu machen!

e Ich bin selbstbewusst und lasse mich von
Sprachbarrieren nicht unterkriegen!

e |Ich bin offen fur den Austausch mit
Menschen aus verschiedenen Sprach- und
Kulturbereichen.

e [ch habe vielleicht einen Akzent, aber das
macht mich besonders!

Dieses Projekt findet an der National Kaohsiung University of Science
and Technology unter der Leitung von Dr. Julia Renner, BA Bakk. MA und
Linda Stefanek, BA statt.

Inspiriert wurde dieses Projekt von der Arbeit von Stefanie Cajka, BA
MA, welche die Linguistic Risk-Taking Initiative fiir Deutschlernende an
den Universitdten Wiens im Rahmen ihrer Masterarbeit unter der
Betreuung von Univ.-Prof. Mag. Dr. Eva Vetter und Prof. Nikolay Slavkov
angepasst hat.

In Kooperation mit der University of Ottawa und der Universitat Wien
hat Stefanie Cajka, BA MA das "Riskier was!"- Heft mit Unterstiitzung
des Zentrums fr Lehrer_innenbildung und des Sprachenzentrums der
Universitat Wien erstellt.

Das "Riskier was!"- Heft diente als Inspiration und Vorlage fur die Risiken
der Studierenden an der National Kaohsiung University of Science and
Technology.

Die Linguistic Risk-Taking Initiative wurde urspringlich von Prof. Nikolay
Slavkov und einem Team aus Professorinnen, Professoren, Studierenden
und Mitarbeitenden des Official Languages and Bilingualism Institute
(OLBI) an der University of Ottawa entwickelt.

Weitere Informationen sind unter folgendem Link verfligbar:
https://ccerbal.uottawa.ca/linguistic-risk/

1, H| M|N 9. H|{M|[N
H| M| N H|{M|N
H| M|N H|{M|[N
2. H| M|N 10. H|{M|[N
H| M|N H|{M|[N
H|I M|N H|{M|[N
3 H| M|N 11 H|{M|[N
H| M|N H|{M|[N
H M|N H|M|N
4, H| M|N 12, H|M|N
H| M|N H|{M|[N
H| M|N H|{M|[N
S, H| M|N 13, H|{M|[N
H| M| N H|{M|N
H M N H | M|N
6. |H M |N | 14. H|{M|N
HI M| N H|{M|N
H M|N H|M|N
7. H M N 15. H|{M|N
H| M|N H[{M|[N
H| M|N H|{M|[N
8. H M|N 16. H|M|N
H M/ N H | M|N
H| M|N H|{M|[N
5
Dankeschon!
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Anhang 3 — Der Fragebogen

@

Informierte Teilnahmeerkldrung

Liebe Risikobewaltigerin,
Lieber Risikobewadltiger,

Dieses Projekt ist im Rahmen meiner Masterarbeit an der Universitat
Wien entstanden. Bei Fragen zur Studie oder zur Datenerhebung
kannst du mich jederzeit kontaktieren. Im Rahmen dieser Studie
werden Informationen Uber das Risikoverhalten von Deutsch als
Fremdsprache-Lernenden gesammelt.

Ich bitte dich, den Fragebogen vollstandig auszufullen und ehrlich auf
die Fragen zu antworten (Dauer ca. 10-20min). Deine Anonymitat ist
vollstandig gesichert! Die in meiner Masterarbeit und einer weiteren
Publikation prasentierten Studienergebnisse werden vollstandig
anonymisiert!

Wenn du das ausgefillte , Linguistic Risk-Taking"-Dokument und/oder
den ausgeflllten Fragebogen abgegeben hast, bestatigst du dadurch,
diese Informationen gelesen und akzeptiert zu haben und freiwillig an
der Studie teilzunehmen.

Vielen Dank fir deine Teilnahme am Fragebogen Uber das "Linguistic
Rist-Taking"-Projekt!

Mit freundlichen GriBen,
Linda Stefanek

Email: a01617516@unet.univie.ac.at

Dear Risk-Taker,

This project was developed as part of my master's thesis at the
University of Vienna. If you have any questions about the study or
data collection, please feel free to contact me anytime. This study
aims to gather information about the risk behavior of German as a
foreign language learners.

I kindly ask you to complete the questionnaire in full and respond
honestly to the questions (ca. 10-20 minutes). Your anonymity is
completely guaranteed! The study results presented in my master's
thesis and another publication will be fully anonymized.

By submitting your "Linguistic Risk-Taking"-document and/or the
filled-out questionnaire, you confirm that you have read and
accepted this information and are participating in the study
voluntarily.

Thank you very much for your participation in the questionnaire for
the "Linguistic Risk-Taking"-project!

Kind regards,
Linda Stefanek
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Hiermit bestdtige ich, dass ich mindestens 18 Jahre alt bin, die
Einverstdndniserkldrung gelesen und verstanden habe.

I hereby confirm that I am at least 18 years old and have read and understood
the consent form.

Q Ja

Name (Deutsch):

Alter:

Studienjahrgang (z.B.: X. Jahrgang im Bachelorstudium Deutsch):

Meine Erstsprache(n) / Muttersprache(n):

Meine weitere(n) Sprache(n): i

0
o,
-
o
o
N

Ich habe die B1 Priifung bereits absolviert und bestanden fiir: s

[C] Héren
[C] Sprechen
[J Lesen
[} Schreiben

[} Ich habe die B1-Priifung noch nicht absolviert.
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Seite 03

jump6

1. Ich habe an dem Projekt teilgenommen und mit dem , Linguistic Risk
Taking“-Dokument gearbeitet.

Bitte gib Bescheid, ob du mit dem ,Linguistic Risk-Taking"“-Dokument gearbeitet hast oder nicht.
O Ja

O Nein

2 aktive(r) Filter

Filter JNO1/F1

Wenn eine der folgenden Antwortoption(en) ausgewahlt wurde: 2

Dann Seite(n) jump6, jump2, jump3, jump4, jump5, jumpZ7, jump8 des
Fragebogens ausblenden

Filter JNO1/F2

Wenn eine der folgenden Antwortoption(en) ausgewahlt wurde: 1

Dann Seite(n) jump1 des Fragebogens ausblenden

Seite 04
jump2

2. Das Projekt hat mir SpaB gemacht.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.
O @) O O

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

3. Dieses Projekt hat mir neue Moglichkeiten gezeigt, um Deutsch zu 'Lib
Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

O O O O
stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu
4. Ich wiirde das Projekt weiterempfehlen.
Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.
O O O O
stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu
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Seite 05
jump3

Information

0 Bitte beantworte die folgende Frage.

« Bitte versuche, auf Deutsch zu antworten. Englisch ist auch
ok.

« Du kannst gerne Worterblicher oder technische Hilfsmittel
verwenden.

« Grammatik- oder Rechtschreibfehler sind nicht schlimm.

« Das Wichtigste ist, dass du deine eigene Meinung sagst und
ehrlich Gber deine Erfahrungen sprichst.

Please answer the following question.

« Please try to respond in German. English is also okay.
« Feel free to use dictionaries or technical aids.
« Grammar or spelling mistakes are not a problem.

« The most important thing is that you express your own opinion
and honestly talk about your experiences.

5. Wie hat dir das Projekt gefallen?

Was ist deine Meinung zu diesem Projekt? Hat es dir gefallen oder hat es dir nicht gefallen?

z.B.: Mir hat das Projekt gefallen, weil... / Mir hat das Projekt nicht gefallen, weil...
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Seite 06
jump4

6. Ich bin jetzt motivierter, mehr Deutsch in meiner Freizeit zu verwend

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

O O O O
stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu
7. Ich bin jetzt motivierter, mit Leuten auf Deutsch zu sprechen.
Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.
o) o) o) o)
stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

8. Durch das Projekt haben sich meine Deutschkenntnisse verbessert.
Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.

O @) @) @)

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

Seite 07
jump5

9. Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch im Unterricht
Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.
O O O O

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

10. Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch mit Persone
ich gut kenne.

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.
O O O O

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu

11. Ich spreche durch das Projekt selbstbewusster Deutsch mit Fremde

Bitte kreuze an, wie sehr du dieser Aussage zustimmst.
O @ ©) O

stimme zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme nicht zu
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Seite 08
jump?7

12. Wie hast du dich gefiihlt, wenn du ein Risiko erfolgreich beendet ha

Du kannst so viele Antworten ankreuzen, wie du willst.
[J fréhlich

[ gliicklich

[] dankbar

[J erleichtert

[C] entspannt

[l selbstbewusst

[J stolz

] mutig

[] optimistisch

[C] motiviert

O sonstiges:

FEO7

Information

Bitte beantworte die folgenden Fragen.
- Bitte versuche, auf Deutsch zu antworten. Englisch ist auch ok.
« Du kannst gerne Woérterblicher oder technische Hilfsmittel verwenden.
« Grammatik- oder Rechtschreibfehler sind nicht schlimm.

« Das Wichtigste ist, dass du deine eigene Meinung sagst und ehrlich
Uber deine Erfahrungen sprichst.

Please answer the following questions.
« Please try to respond in German. English is also okay.
« Feel free to use dictionaries or technical aids.
« Grammar or spelling mistakes are not a problem.

« The most important thing is that you express your own opinion and
honestly talk about your experiences.
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13. Welche Risiken (max. drei Risiken) haben dir besonders gut gefallen?
Warum?

Erzahle mir von Risiken, die dir besonders gut gefallen haben und begriinde deine Auswahl. Bitte
gib auch die Nummer der Risiken an (z.B. Risiko Nr. XY, Nr. XY und Nr. XY)

Risiko Nr. XY hat mir besonders gut gefallen, weil...

14. Hat es einen besonders schonen Moment gegeben, an den du dich e
kannst?
Erzahle mir von einem erfolgreichen Moment.
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Seite 09
jump8

15. Wie hast du dich gefiihlt, wenn ein Risiko besonders schwierig fiir di
war?

Du kannst so viele Antworten ankreuzen, wie du willst.
[ traurig

[J ungliicklich

[] nervés

[J uberfordert

[C] angespannt

[J unsicher

schiichtern

O

[] entmutigt
[] pessimistisch

[J demotiviert

[J | sonstiges:

Information

Bitte beantworte die folgenden Fragen.
« Bitte versuche, auf Deutsch zu antworten. Englisch ist auch ok.
« Du kannst gerne Worterblicher oder technische Hilfsmittel verwenden.
« Grammatik- oder Rechtschreibfehler sind nicht schlimm.

« Das Wichtigste ist, dass du deine eigene Meinung sagst und ehrlich
Uber deine Erfahrungen sprichst.

Please answer the following questions.
« Please try to respond in German. English is also okay.
- Feel free to use dictionaries or technical aids.
« Grammar or spelling mistakes are not a problem.

« The most important thing is that you express your own opinion and
honestly talk about your experiences.
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16. Welche Risiken (max. drei) sind dir besonders schwer gefallen? Warum?

Erzdhle mir von Risiken, die dir besonders schwer gefallen sind und begriinde deine Auswahl. Bitte
gib auch die Nummer der Risiken an (z.B. Risiko Nr. XY., Nr. XY und Nr. XY)

Risiko Nr. XY ist mir besonders schwer gefallen, weil...

17. Hat es einen besonders frustrierenden Moment gegeben, an den du
erinnern kannst?
Erzéhle mir von einem besonders frustrierenden Moment.
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Seite 10
jump1l

2. Warum hast du nicht mit dem ,,Linguistic Risk-Taking"-Dokument
gearbeitet?

Ich habe an dem Projekt nicht teilgenommen, weil....

Seite 11

Gibt es etwas, das du noch sagen mochtest?

Was ich noch sagen méchte...
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Seite 12
jump9

Dankeschon!

Liebe Risikobewaltigerin,
Lieber Risikobewadltiger,

Danke fiir deine Teilnahme und deine Risikobereitschaft!
Zum Abschluss noch ein Witz:

"Warum haben die Deutschlernenden die Sprach-Achterbahn
genommen? Weil sie sich auf ein linguistisches Risiko eingelassen
haben!"

Liebe GriiBe,
Linda ©

Letzte Seite
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