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Abstract  

Neue Technologien, einschließlich des Digital Game Based Language Learning (DGBLL) 1, haben 

zunehmend Aufmerksamkeit erhalten. Allerdings haben nur wenige Studien untersucht, ob diese neue 

Technologie Auswirkungen auf die Speaking anxiety2 von Deutschlernenden haben kann. Ziel dieser 

Studie ist es, zu beobachten, ob DGBLL einen Einfluss auf die Sprechangst von 

Zweitsprachenlernenden hat und sie verringern kann. 

Um dies zu analysieren, wurde ein Projekt durchgeführt, bei dem 7 Deutschlernende über einen 

Zeitraum von zwei Wochen das virtuelle Spiel Rec Room spielen konnten. Ziel war es, Daten aus diesen 

Spielsitzungen zu sammeln, in denen die Lernenden die deutsche Sprache zur Kommunikation nutzen. 

Mithilfe der Idiodynamic Software (MacIntyre, 2012), einer von Peter MacIntyre entwickelten 

Technologie zur Selbstreflexion, hatten die Teilnehmer die Möglichkeit, sich Videos ihrer Gespräche 

anzusehen und ihre eigene Angst mithilfe der Software zu messen. Diese liefert quantitative Daten in 

Form von Grafiken und Excel-Dokumenten. 

Zudem wurden Pre- und Post-hoc-Tests durchgeführt, um qualitative Daten zu sammeln, die die 

quantitativen Ergebnisse unterstützen. Durch den Einsatz dieses gemischten Methodenansatzes war es 

möglich, die Daten umfassend zu analysieren, um zu verstehen, wie und warum die Angst der 

Teilnehmer während der Spielsitzungen gesenkt oder erhöht wurde. 

Die Ergebnisse zeigen tatsächlich, dass DGBLL eine gewisse Wirksamkeit auf die Angst der Lernenden 

hat und dass es die Angst positiv reduziert hat. Zudem hat sich das Verhältnis der Lernenden zur 

Zielsprache positiv verbessert. Diese Studie ist im Bereich des Fremdsprachenlernens von Bedeutung, 

insbesondere auch in Bezug auf die Verbesserung der digitalen spielbasierten Sprachlernpädagogik für 

Lehrkräfte. Die Studie zeigt, dass diese Technologie Auswirkungen auf die Ängstlichkeit von Schülern 

hat und dass sie Lernenden helfen kann, eine neue Perspektive auf das Erlernen einer Sprache zu 

entwickeln – ein Lernprozess, der in einem anderen Kontext stattfinden kann. 

 

 

 

 

1 Digitalen spielbasierten Sprachlernens 

2 Sprechangst 
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EINFÜHRUNG  

Sprechen ist eine grundlegende Kompetenz beim Erwerb jeder Sprache. Die Fähigkeit, sich 

mündlich in einer Fremdsprache zu verständigen, wird als die bedeutendste Kompetenz angesehen 

(Rao, 2019). Dennoch stehen viele Zweitsprachenlernende vor spezifischen Herausforderungen, 

diese Fertigkeit zu beherrschen (Rao, 2019). Ein Faktor, der den Sprechprozess behindert, ist die 

Angst der Lernenden (MacIntyre, 2012). In der vorliegenden Studie wird der englische Begriff 

„anxiety“ verwendet, um diese Form der Angst zu beschreiben, im Gegensatz zu „fear“, das eine 

andere Art von Furcht impliziert. Verschiedene Faktoren wie unzureichende Vokabelkenntnisse, die 

Angst, Fehler zu machen, oder die Sorge um die Bewertung durch andere können die Sprechangst 

der Lernenden beeinflussen (Oflaz, 2019). Dieses Problem kann im Laufe der Zeit den gesamten 

Sprachlernprozess beeinträchtigen und negative Auswirkungen haben (Horwitz & Cope, 1986). Die 

Herausforderung für Lehrende besteht darin, die Angst der Lernenden zu verringern, damit sich ihre 

mündlichen Fähigkeiten positiv entwickeln können. Einige Lehrkräfte streben an, das Lernumfeld 

zu verbessern, um es entspannter zu gestalten. Dabei wurden verschiedene Methoden angewendet, 

um diesen Bereich im Bildungswesen weiterzuentwickeln (Gardner, 1985; Gardner & MacIntyre, 

1993). 

Angesichts einer neuen Generation, in der Technologie im Alltag der Lernenden 

allgegenwärtig ist, nehmen Geräte wie Computer, Smartphones und Tablets einen immer größeren 

Platz im Bildungsbereich ein (Peterson, 2016). Eine dieser aufstrebenden Technologien ist das 

Digital Game-Based Language Learning (DGBLL), was sich mit „digital spielbasiertes 

Sprachenlernen“ ins Deutsche übersetzen lässt. Zahlreiche Studien haben untersucht, wie DGBLL 

den Lernenden helfen kann, eine Sprache auf weniger traditionelle Weise zu erwerben. Während 

sich die bisherigen Studien hauptsächlich auf den Wortschatzerwerb und die Grammatik konzentriert 

haben, befasst sich die vorliegende Studie mit der Sprechfertigkeit (Chiu, Kao & Reynolds, 2012; 

Peterson, 2016). 

Ziel dieser Studie ist es, die Effekte von DGBLL auf die Speaking anxiety von 

Zweitsprachlern zu untersuchen. Die Haupthypothese besagt, dass DGBLL die Speaking anxiety von 

Zweitsprachlern reduzieren kann. Während der Mehrzahl der Masterarbeit wird eine zweite Sprache 

als L2 und die erste Sprache als L1 präsentiert. Zu diesem Zweck wurde eine Mixed-Methods-Studie 

durchgeführt, die sowohl quantitative als auch qualitative Erhebungs- und Analysemethoden 

einsetzt, insbesondere durch die sogenannte idiodynamische Software (McIntyre, 2012). Das Projekt 

zielt darauf ab, sieben Teilnehmer dazu zu bringen, das virtuelle Realitätsspiel Rec Room zu spielen. 

Es wurden vier Spielsituationen entwickelt, die die Kommunikation der Teilnehmer auf Deutsch 

fördern. Diese Spielsitzungen sollen später zur Bewertung ihrer Speaking anxiety genutzt werden. 

Die von McIntyre entwickelte Software ermöglicht es den Teilnehmern, durch das Ansehen von 
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Videos, in denen sie sprechen, eine Selbstreflexion durchzuführen und Variablen wie Angst oder 

Motivation zu messen. Anschließend erstellt die Software-Grafiken und Tabellen, die alle 

quantitativen Ergebnisse enthalten. Für den qualitativen Teil der Studie werden nach jedem Einsatz 

der Software Post-Hoc-Interviews durchgeführt, um den Teilnehmern Fragen zu stellen und die 

Gründe für den Anstieg oder Rückgang der jeweiligen Variablen zu verstehen. Dies ermöglicht eine 

subjektivere und persönlichere Sicht auf die Gefühle der Teilnehmer, die im Gegensatz zum 

quantitativen Teil steht, diesen jedoch ergänzt. Anhand der Ergebnisse wird untersucht, wie sich 

DGBLL auf die Angst der Teilnehmer auswirkt, welche Faktoren die Angst modulieren und ob 

DGBLL insgesamt zur Reduktion der Angst bei den Teilnehmern beiträgt. 

Zunächst wird ein Literaturüberblick präsentiert, der die zentralen Begriffe dieser Studie 

umfasst. Angst ist ein komplexes Phänomen, das im Bereich des Sprachenlernens verschiedene 

Formen annehmen kann. Daher ist es entscheidend, jeden Begriff zu definieren und dessen 

wissenschaftliche Grundlage zu erläutern. Anschließend wird ein besonderer Schwerpunkt auf 

DGBLL und dessen Auswirkungen auf das Sprachenlernen gelegt. Das zweite Teil konzentriert sich 

auf die Methodologie dieser Studie. In diesem Teil werden verschiedene Aspekte wie das verwendete 

Material, der Ablauf der Studie und die Gestaltung des Spiels dargestellt. Ziel dieses Teils ist es, alle 

Methoden hervorzuheben, die es ermöglicht haben, die im dritten Teil präsentierten Ergebnisse zu 

erzielen. Die Ergebnisse der Studie werden in mehrere Teile gegliedert. Zunächst wird die 

Entwicklung der Angst der Teilnehmer sowohl individuell als auch für die gesamte Gruppe 

analysiert. Danach erfolgt eine detaillierte Analyse der individuellen Ergebnisse der Teilnehmer, 

unterstützt durch Grafiken, um die Entwicklung ihrer Angst und die Auswirkungen von DGBLL auf 

sie zu verstehen. Abschließend werden die verschiedenen Gründe für den Einfluss der Angst 

dargelegt und untersucht. Dies führt zum vierten Punkt, der Diskussion. In diesem Abschnitt wird 

eine Interpretation aller Ergebnisse präsentiert, gefolgt von den Einschränkungen der Studie und den 

zukünftigen Forschungsmöglichkeiten, die sich aus den Ergebnissen ergeben könnten. Eine 

Zusammenfassung der zentralen Punkte schließt diese Arbeit ab. 
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Teil 1: Literaturüberblick 

1.1. Sprechangst in einer zweiten Sprache (L2) 

 1.1.1. Angst 

Angst ist ein Gefühl, das jeder Mensch in einem anderen Zusammenhang erlebt hat. 

Spielberger erklärt, dass „Angst das subjektive Gefühl von Anspannung, Beklemmung, Nervosität 

und Unruhe ist, das mit einer Erregung des autonomen Nervensystems einhergeht“ (Spielberger, 

1970, zitiert nach Ferreira, R., & Murray, 1983, S.16). Sie wird als „psychologisches Konstrukt 

betrachtet, das von Psychologen allgemein als ein Zustand der Befürchtung beschrieben wird, eine 

vage Angst, die nur indirekt mit einem Objekt verbunden ist“ (Hilgard, Atkinson & Atkinson, 1971, 

zitiert nach Scovel, 1991, S. 18). 

Angst kann beunruhigend und behindernd werden, wenn sie im Leben eines Menschen 

chronisch ist und plötzlich alles zu einer Quelle der Sorge wird (Michelle et al., 2011). Es ist wichtig, 

zwischen Angst und Furcht zu differenzieren, da Furcht die Reaktion auf eine tatsächlich bedrohliche 

Situation darstellt, während Angst in alltäglichen Situationen wie beim Einkaufen oder in der 

Öffentlichkeit auftreten kann (Radat, 1998). Angststörungen sind klinisch relevant und können als 

Erkrankung angesehen und behandelt werden (Radat, 1998). 

 

1.1.2. Die Angst beim Erlernen einer L2-Sprache 

Die am häufigsten untersuchte Emotion beim Erlernen einer Zweitsprache ist Angst 

(Dewaele & MacIntyre, 2014). Die Erregung von Angst ist mit kognitiven Störungen und 

Ablenkungen verbunden, die oft mit selbstbezogenem Denken (Eysenck, 1979; Norton & Abbott, 

2016), mit subjektiven Gefühlen wie Spannung, Besorgnis, Nervosität und Sorge (Leigh, 2016) und 

körperlichen Reaktionen wie erhöhtem Herzschlag, schwitzenden Händen, Blutzufuhr zu den großen 

Muskeln und „Schmetterlingen“ im Bauch einhergehen (Spielberger & Reheiser, 2009). Im Kontext 

des Fremdsprachenlernens wird Angst definiert als „die Sorge und negative emotionale Reaktion, 

die entsteht, wenn eine zweite Sprache gelernt oder verwendet wird“ (MacIntyre, 1999, S. 27). Die 

Funktion der Angst wäre grundsätzlich adaptiv: Sie würde Schutzreaktionen wie Kämpfen, Erstarren 

und Fliehen als Reaktion auf ein bedrohliches Ereignis oder einen Stimulus motivieren (MacIntyre, 

2017). Die Wahrnehmung von Bedrohung kann sowohl auf gemeinsamen, evolutionär bedingten 

Wurzeln (z. B. Angst vor Schlangen) als auch auf soziokulturellen Faktoren beruhen (z. B. 

Reaktionen auf wütende Gesichter oder Fremde) (Mallan, Lipp & Cochrane, 2013). Unabhängig von 

ihrem Ursprung bleibt die Funktion der Furcht dieselbe: Sie soll Schutzreaktionen motivieren. Angst 



12 
 

kann den Lernprozess erheblich beeinträchtigen (MacIntyre, 2017). In diesen Fällen haben Furcht 

und Angst nicht die gleiche Funktion 

Tatsächlich wird Angst als der stärkste Prädiktor für Erfolg oder Misserfolg im 

Fremdsprachenunterricht beschrieben (MacIntyre, 2017). Gefühle der Angst im Zusammenhang mit 

dem Erlernen einer Fremdsprache können auf eine Vielzahl von Quellen zurückgeführt werden, zu 

denen, neben vielen anderen Faktoren, unter anderem Konkurrenzdenken in der Schulklasse (Bailey, 

1983), Persönlichkeitsmerkmale (Dewaele, 2013) und angespannte Beziehungen zwischen 

Lehrkräften und Schülern (Gregersen & MacIntyre, 2014) gehören. Besonders ängstliche Lernende 

neigen dazu, ihre Kommunikationskompetenz in einer Zweitsprache zu unterschätzen (Gardner, 

1985; Gardner & MacIntyre, 1993). Experten haben vorgeschlagen, dass Lehrkräfte aktiv Techniken 

einsetzen sollten, um die Verbreitung von Angst in Fremdsprachenklassen zu reduzieren (Horwitz 

& Young, 1991; Young, 1999). Dazu gehören das Lehren der Schüler, irrationale Ängste oder Sorgen 

zu erkennen, Rollenspielaktivitäten, Gruppendiskussionen und die aktive Überwachung von 

Angstgefühlen während des Unterrichts (Young, 1991). Diese Arten von Aktivitäten zielen darauf 

ab, die negativen Auswirkungen von Angst zu verringern und eine bessere Lernerfahrung zu 

ermöglichen.  

 

1.1.3. Angst vor dem Sprechen in einer L2-Sprache 

Horwitz (1999) hat zahlreiche Untersuchungen zur Sprechangst und Sprachangst im 

Allgemeinen durchgeführt und sich dabei auch auf die „Kommunikationsangst“ konzentriert, die 

sich auf die Angst vor mündlicher Kommunikation bezieht. Das bedeutet, dass viele Lernende bis zu 

einem gewissen Grad unter der Angst leiden, eine Fremdsprache zu verwenden, die als Angst vor 

dem mündlichen Gebrauch der Sprache definiert werden kann. Viele Lernende haben berichtet, dass 

das Sprechen in einer Fremdsprache zu den belastendsten Erfahrungen gehört (Sayin, 2015).  

Untersuchungen von Liu (2006) und Jackson (2008) haben ergeben, dass diese Angst die Bereitschaft 

der Schüler, sich im Unterricht zu äußern, negativ beeinflusst. Mangelndes Vokabular, geringe 

Kenntnisse der ziel Sprache und Gedächtnisdissoziation sind laut diesen Studien die Gründe, die zu 

Sprechangst führen (Liu, 2006; Jackson, 2008). Eine der Hauptquellen des Problems ist die 

mangelnde Automatisierung des Gebrauchs der Sprache bei den Lernenden im Unterricht (Huang, 

2021). Das heißt, die Schüler sind es nicht gewohnt, die betreffende Sprache außerhalb der 

Schulklasse zu sprechen, sodass sie während des Unterrichts Schwierigkeiten haben, in der 

Fremdsprache zu sprechen, da dies nicht automatisch erfolgt.  

Die Hauptursachen, die in den Studien analysiert werden, sind jedoch die 

Unterrichtsmethoden der Lehrkräfte und die Angst vor den Blicken der anderen Lernenden. Negative 
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Erfahrungen in der sprachlichen Kommunikation in L1 und L2 können zu ängstlichen 

Verhaltensweisen führen (Aydin, 2001). Die Forscher Pertaub, Slater und Carter (2001) gelangten 

zu einem ähnlichen Befund wie Aydin (2001), da die Sprachangst auch aus der Angst heraus 

entstehen kann, von Gleichaltrigen oder Lehrern beurteilt oder gedemütigt zu werden.  Horwitz 

(1999) berichtet, dass die Angst vor der Kommunikation in einer Fremdsprache durch Gleichaltrige 

und Lehrer verstärkt wird, da diese die Kontrolle über die Lernenden haben. Die Studie zeigt, dass 

je mehr Angst ein Schüler vor einer negativen Bewertung hat, desto wahrscheinlicher ist es, dass er 

in der betreffenden Sprache Sprechangst verspürt.  Zuletzt ist es wichtig zu erwähnen, dass einige 

Schüler generell im Alltag ängstlich sind oder unter sozialer Angst leiden. Das Sprechen vor 

Publikum aufgrund ihrer psychischen Verfassung ist sehr schwierig (Jin, Dewaelee & MacIntyre, 

2021). Einige Forscher haben sich jedoch in letzter Zeit mit der Frage beschäftigt, wie man die 

Sprechangst in L2 verringern kann (Horwitz, 2017; Jin, Dewaele & MacIntyre, 2021). 

 

1.1.4. Symptome und Konsequenzen der Sprechangst 

In der akademischen Auseinandersetzung mit Angst im Kontext des Fremdspracherwerb 

unterscheiden Alpert und Haber (1960) zwischen zwei Arten von Angst: der debilitativen und der 

fakultativen Angst. Debilitative Angst beeinträchtigt das Lernen und Lehren negativ, da sie die 

Konzentrationsfähigkeit der Lernenden sowie deren Teilnahme an Kursaktivitäten mindert. 

Lernenden, die von dieser Form der Angst betroffen sind, können Blockaden erleben oder sich in 

Lernsituationen sogar gelähmt fühlen. Im Gegensatz dazu wirkt fakultative Angst als Motivator, der 

die Lernenden dazu ermutigt, sich intensiver auf den Unterricht und die Prüfungen vorzubereiten. 

Zudem manifestiert sich die Angst beim Fremdsprachenlernen durch psycholinguistische 

Symptome, z. B. verzerrte Klänge, Ausspracheprobleme, veränderte Intonation und Schwierigkeiten 

beim Erinnern von Wörtern oder Sätzen, vgl. Haskin et al. (2003) – wie bei Worde (2003) und 

Onwuegbuzie et al. (2000) beschrieben, durch physiologische Symptome, darunter Kopfschmerzen, 

Zittern, vermehrtes Schwitzen und Muskelanspannung. Weitere Symptome, auf die wiederum 

Andrade und Williams (2009) hinweisen, sind Mundtrockenheit und erhöhter Herzschlag. 

Forschungsergebnisse kommen zu dem Schluss, dass Angst die Sprechleistung beeinträchtigt.  Wie 

von Sheen (2008) beobachtet, höhere Angstniveaus korrelieren bei mündlichen Aktivitäten mit einer 

Zunahme von Fehlern und einer verringerten Effizienz bei der Selbstkorrektur. Diese erhöhte Angst 

beeinträchtigt zudem die Fähigkeit der Lernenden, korrektives Feedback in kommunikativen 

Aufgaben zu nutzen, was ihre Lernmöglichkeiten einschränkt (Sheen, 2008). 

Angst beeinflusst nicht nur die Sprechfertigkeit, sondern auch die Strategien und 

Verhaltensweisen der Lernenden in Sprachkursen. Gregersen (2003) und Horwitz (1986) stellen fest, 
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dass ängstliche Lernenden Vermeidungsstrategien anwenden, wie das Fernbleiben von Kursen oder 

das Sitzen in der letzten Reihe, um der Stresssituation des Sprechens zu entgehen. Dieses Verhalten 

ist besonders in aktiven Teilnahmesituationen wie Sprech- oder Schreibkursen verbreitet, wobei 

höhere Angstniveaus mit einer erhöhten Vermeidung korrelieren (Gregersen, 2003). Cheng (2002) 

unterscheidet zwischen den Ängsten, die mit dem Schreiben in der ersten und der zweiten Sprache 

verbunden sind, und betont, dass letztere stärker durch die Selbstwahrnehmungen der 

Schreibfähigkeiten der Lernenden, als durch deren tatsächliche Leistung beeinflusst wird. 

 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Angst beim Sprachenlernen vielschichtig ist 

und sich auf die physiologischen Zustände, kognitiven Funktionen und das Klassenverhalten der 

Lernenden auswirkt (Sheen, 2008). Ein Verständnis dieser Dynamiken kann Pädagogen und 

Lernenden helfen, Strategien zur effektiven Bewältigung von Angst zu entwickeln, wodurch das 

gesamte Sprachenlernerlebnis verbessert wird.  
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1.2. Bedeutung der Sprechfertigkeit 

„Das Sprechen ist die Fähigkeit, nach der die Schüler in realen Lebenssituationen am meisten 

beurteilt werden.“ (Brown & Yuke, 1983, zitiert nach Bahadorfar & Omidvar, 2014, S. 9). Die 

Bedeutung der Sprechfertigkeiten werden oft im Unterricht unterschätzt, und die meisten EFL/ESL-

Lehrkräfte3 setzen als Hauptmethode weiterhin auf das Auswendiglernen von Dialogen oder das 

Wiederholen von Übungen. Beim Erlernen von Fremdsprachen sind die Zeichen (Wörter), die in der 

mündlichen und schriftlichen Kommunikation verwendet werden, von entscheidender Bedeutung 

(Rao, 2019). Denn solange die Wörter der Zielsprache nicht bekannt sind, können Gedanken in dieser 

Sprache nicht geformt und folglich auch nicht ausgedrückt werden (Zhang, 2019). Dies führt zu 

zahlreichen Problemen in der mündlichen Kommunikation. Selbst wenn jemand, der eine 

Fremdsprache lernt, über ausreichende Grammatikkenntnisse verfügt, kann er die Sprache aufgrund 

eines unzureichenden Wortschatzes nicht verwenden. Andererseits behindert die Konzentration auf 

das Erlernender Grammatik in Fremdsprachenkursen die Entwicklung anderer Fähigkeiten, obwohl 

die Grammatik den durch das Erlernen von Regeln Kenntnisse über die strukturellen Elemente dieser 

Sprache vermittelt (Sayin, 2015). Dieses Problem tritt vor allem in der mündlichen Kommunikation 

auf, nämlich beim Gebrauch der Zielsprache.  

Hinsichtlich der primären Probleme sind die Unfähigkeit, die grundlegenden 

Sprachfertigkeiten (Hören, Sprechen, Lesen und Schreiben) sowie die Grammatik ausreichend zu 

entwickeln, an erster Stelle (Sabina, 2018). Um eine Zielfremdsprache beherrschen zu können, 

müssen diese vier grundlegenden Sprachfertigkeiten auf bestimmten Ebenen entwickelt werden. 

Laut Neuner (2003) ist Sprache vor allem ein Mittel zur Kommunikation, und im Sprachunterricht 

darf die grammatikalische Dimension dieses Mittels nicht isoliert behandelt werden, sondern muss 

gemeinsam mit den vier grundlegenden Sprachfertigkeiten (Hören, Sprechen, Lesen und Schreiben) 

unterrichtet werden, ohne soziokulturelle und pragmatische Elemente auszuschließen. Die 

grundlegenden Sprachfertigkeiten werden in drei Kategorien unterteilt: rezeptive Fertigkeiten, Hör- 

und Lesefähigkeiten, und produktive Fertigkeiten, Sprech- und Schreibfähigkeiten, sowie in 

mündliche und schriftliche Fertigkeiten (Steinig & Huneke, 2002). Diese Fertigkeiten nehmen im 

Sprachunterricht einen hohen Stellenwert ein, jedoch ist die Fertigkeit des Sprechens als produktive 

Fertigkeit unter den vier grundlegenden Sprachfertigkeiten besonders hervorzuheben. Sprechen wird 

 
3 EFL (English as a Foreign Language) bezeichnet den Englischunterricht für Lernende, die Englisch in einem Land lernen, in 

dem es nicht die Hauptsprache ist. ESL (English as a Second Language) beschreibt den Englischunterricht für Lernende, die 

in einem Land leben, in dem Englisch eine weit verbreitete oder offizielle Sprache ist, aber nicht ihre Muttersprache. EFL/ESL-

Lehrkräfte sind demnach Lehrer, die Englisch als Fremd- oder Zweitsprache unterrichten. 
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als eine vierdimensionale Handlung betrachtet, die nicht nur die Lautproduktion, sondern auch 

Grammatik, Gesichtsausdrücke und Gesten umfasst. Dabei spielen sowohl der Produzent als auch 

der Rezipient eine Rolle, da es eine auditive, visuelle, produktive und perzeptive Dimension hat 

(Widdowson, 1978).  

 

Beim Sprechen versucht der Lernende, die Sprachelemente korrekt zu artikulieren und die 

Betonung, die Intonation und den Rhythmus der Sprache zu beherrschen. Auch der Lernende 

versucht, anderen zuzuhören und zu verstehen, was er hört, um sprechen zu können und ein 

gemeinsames Verständnis zu entwickeln. Am wichtigsten ist, dass die Angst des Lernenden vor dem 

Sprechen zu schwinden beginnt und es ermutigt, Selbstvertrauen aufzubauen. Solche und ähnliche 

natürliche Aktivitäten halten das Interesse der Lernenden am Kurs lebendig und verhindern 

Demotivation (Demirel, 2011). Um Sprechfertigkeit zu erlangen, müssen ein ausreichender 

Wortschatz, die Regeln der Sprache und die Artikulation der Wörter bekannt sein. Im allgemeinen 

Sinne gehören diese zum Bereich des „Wissens“. Dieses Wissen verwandelt sich nur durch eine 

Fertigkeit in Produktion (Zulfugarova, 2018). Zum Beispiel lernen Personen, die nie ein Auto 

gefahren sind, in einer Fahrschule Theorien über Autos und Motoren, können aber noch nicht fahren. 

Ihre Kompetenz im Umgang mit Autos nimmt jedoch zu, sobald sie fahren. Mit der Fahrpraxis 

gewinnt das Wissen an Bedeutung, und die Fähigkeit, ein Auto zu fahren, entsteht. Eine ähnliche 

Situation besteht auch beim Sprechen in einer Fremdsprache. Theoretisches Wissen allein bedeutet 

nicht, dass man diese Sprache auch sprechen kann. Auch wenn Wissen vorhanden ist, hat sich die 

Fertigkeit noch nicht entwickelt und noch nicht in sprachliche Produktion umgewandelt. Solange 

psychomotorische Fähigkeiten nicht angeregt werden, entwickeln sich kommunikative Fähigkeiten 

nicht, und das Sprechen erfolgt nicht erfolgreich (Zulfugarova, 2018). 
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1.3. Digital Game Based Language Learning (DGBLL) 

1.3.1. Digitale Spiele 

Gemäß Reinhardt (2018) wird ein Spiel als spielerisch, einnehmend, zielgerichtet und 

regelgesteuert wahrgenommen. Der Begriff des Spiels ist jedoch komplex, und seine Definition 

hängt oft vom Kontext sowie von der Perspektive des Individuums ab. Der zentrale Aspekt 

digitaler Spiele besteht darin, dass zum Zugang ein Computer, ein Smartphone oder eine 

Spielkonsole erforderlich ist. Digitale Spiele verfügen ebenfalls über Regeln, die eingehalten 

werden müssen, wobei diese je nach Spiel von einfach bis komplex variieren können (Tıraşın, 

2021). Diese Regeln gelten häufig spezifisch für ein bestimmtes Spiel oder Genre und werden 

durch die Hardware und Software der Plattform begrenzt. Innerhalb dieser Grenzen haben Spieler 

eine Autonomie, die es ihnen ermöglicht, Entscheidungen zu treffen und Handlungen 

vorzunehmen, die den Spielverlauf beeinflussen können (Tıraşın, 2021). 

Darüber hinaus können einige digitale Spiele eine Erzählung bieten, die dem Spiel einen 

Kontext verleiht und den Spielern ein Gefühl von Zweck und Bedeutung vermittelt (Tıraşın, 

2021). Diese Erzählung kann die Spieler auch motivieren, indem sie Belohnungen für das Erfüllen 

bestimmter Aufgaben bietet, dies kann den Spielern ein Gefühl der Erfüllung geben und sie dazu 

ermutigen, weiterzuspielen (Tıraşın, 2021). Zusammenfassend zeichnen sich digitale Spiele 

dadurch aus, dass sie die Nutzung eines digitalen Geräts erfordern und durch ihre Spielmechanik 

sowie ihre Regeln gekennzeichnet sind. 

1.3.2. Definition von DGBLL 

Basierend auf den prognostizierten primären Lernergebnissen lassen sich drei Arten von 

DGBLL unterscheiden, die auf Wissenstransfer (kognitive Lernergebnisse), Fertigkeitserwerb 

(fertigkeitsbasierte Lernergebnisse) oder Einstellungs- und Verhaltensänderung (affektive 

Lernergebnisse) abzielen (Hung & Chang, 2018). Spiele, deren Hauptziel der Wissenstransfer ist, 

werden typischerweise im Bildungsbereich eingesetzt, um beispielsweise Mathematik oder Sprachen 

zu unterrichten (Fokides, 2018; Kiili & Ketamo, 2018; Xu et al., 2020). Digitale Spiele, die vorrangig 

auf den Erwerb von Fertigkeiten abzielen, finden zu Trainingszwecken Anwendung, beispielsweise 

im Unternehmen oder beim Militär (Fokides, 2018; Kiili & Ketamo, 2018). Spiele, die eine 

Einstellungsänderung anstreben, werden auch von Regierungen und NGOs eingesetzt, um das 

Bewusstsein für Themen wie Armut zu schärfen (Govender & Arnedo-Moreno, 2021). 

Typischerweise finden sich Spiele, die auf eine Verhaltensänderung abzielen, im Gesundheitssektor, 

etwa solche, die gesunde Ernährung und körperliche Aktivität bei Kindern fördern sollen. Lernen ist 

jedoch ein mehrdimensionales Konstrukt, und obwohl DGBLL primär auf eine bestimmte Art von 

Lernergebnis abzielt, kann es auch sekundäre Lernergebnisse mit sich bringen. Ein Spiel, das 
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entwickelt wurde, um Kindern Englisch beizubringen (kognitive Lernergebnisse), kann 

beispielsweise auch zu einer positiveren Einstellung gegenüber dem Englischlernen oder dem Fach 

Englisch führen (affektive Lernergebnisse) (Chiu, Kao & Reynolds, 2012; Peterson, 2016). 

Nach O’Neill (2019) kann die Wirksamkeit von digitalem spielbasiertem Lernen hinsichtlich 

der Intensität und Dauer der Auseinandersetzung mit einem Spiel sowie des kommerziellen Erfolgs 

eines Spiels sowie den Erwerb von Wissen und Fähigkeiten als Ergebnis des Einsatzes eines Spiels 

als Lehrmedium definiert werden. Die vorliegende Studie konzentriert sich auf den dritten Aspekt, 

der den Erwerb von Wissen ist. 

Die Wirksamkeit von digitalem spielbasiertem Lernen als Lehrmittel ergibt sich zunächst 

aus den Effekten des Erstlernens, die sich direkt auf das Wissen, die Fähigkeiten, die Einstellungen 

oder das Verhalten auswirken (Cardoso, Grimshaw & Waddington, 2015). Dies wird typischerweise 

durch den Vergleich von Vorher-Nachher-Messungen beurteilt (Cardoso, Grimshaw & Waddington, 

2015). Ein zweiter Aspekt der Wirksamkeit von DGBLL ist der Transfer, der sich auf die 

Anwendung des Gelernten in realen Situationen bezieht. Dies erfolgt durch die Sammlung von Daten 

im Feld. Wie bereits erwähnt, können primäre Lernergebnisse bestimmte sekundäre Lernergebnisse 

mit sich bringen. Ein Spiel, das darauf abzielt, mathematische Fähigkeiten zu vermitteln, kann 

beispielsweise auch zu einer positiveren Einstellung gegenüber Mathematik führen (Fokides, 2018; 

Kiili & Ketamo, 2018). Im Fall von Bildungsinterventionen, insbesondere bei der Wahl von DGBLL, 

ist Motivation oft ein sekundäres Lernergebnis, das angestrebt wird. Motivation ist eine notwendige 

Voraussetzung, um sicherzustellen, dass Lernende tatsächlich etwas lernen (Reinders & Wattana, 

2015; Laremenko, 2017). Wenn Lernende nicht motiviert sind, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass 

ein Bildungsprogramm scheitert (Seven, 2020). Darüber hinaus impliziert Kozma (2017), dass 

Medium und Lerninhalt untrennbar miteinander verbunden sind, was bedeutet, dass die Merkmale 

des Mediums das Lernergebnis beeinflussen können.  

Die Fähigkeit von Spielen, Spieler intrinsisch zu motivieren und sie zu einer aktiven 

Teilnahme zu bewegen (d.h. die Aktivität, um ihrer selbst willen auszuführen), wird als ein wichtiger 

Aspekt angesehen, der dem Lernen zugutekommen kann (Alyaz & Genc, 2016). Insbesondere wird 

die intrinsische Motivation, eine Aktivität auszuführen, mit höheren Ausprägungen von Vergnügen, 

Interesse, Leistung, besserer Lernqualität und gesteigertem Selbstwertgefühl in Verbindung gebracht 

(Alyaz & Genc, 2016). Diese Art der Motivation wird häufig im Kontext des Spielens angenommen, 

ist aber nicht immer die Realität. Besonders im Bereich des digitalen spielbasierten Lernens können 

Spieler extrinsisch motiviert sein, teilzunehmen, was bedeutet, dass sie sich aufgrund äußerer 

Zwänge in der Aktivität engagieren (Reinders & Wattana, 2015; Laremenko, 2017). 
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1.3.3. Forschungshintergrund von DGBLL 

Das aufstrebende Feld des sprachlichen Lernens durch digitale Spiele hat erhebliche 

Aufmerksamkeit erlangt, seitdem Lehrer und Forscher das Potenzial dieser Methode sowohl für den 

Erwerb der Erst- als auch der Zweitsprache untersuchen (Cardoso, Grimshaw & Waddington, 2015; 

Ebrahimzadeh, 2017; Jensen, 2017; Xu et al., 2020; Dixon et al., 2022). Trotz dieses wachsenden 

Interesses hebt Godwin-Jones (2014) eine kritische Lücke in den empirischen Belegen hervor, die 

die Wirksamkeit digitaler Spiele in der Sprachbildung belegen. Zwei Übersichtsarbeiten (Chiu, Kao 

& Reynolds, 2012; Peterson, 2016) liefern nützliche Erkenntnisse zu bestimmten Aspekten dieses 

Bereichs. Sie konzentrieren sich einerseits auf eine bestimmte Sprache und andererseits auf ein 

bestimmtes digitales Spiel. Diese Überprüfungen decken jedoch nicht das gesamte Spektrum 

digitaler Spiele ab und zeigen somit den dringenden Bedarf an einer umfassenderen Erkundung, die 

eine Vielzahl digitaler Spiele in verschiedenen sprachlichen Lernkontexten einbezieht. 

Im breiteren Feld des GBL fassten Connolly et al. (2012) die Ergebnisse von 129 Studien 

zusammen und zeigten dabei die positiven Auswirkungen spielbasierter Lernmethoden auf die 

Bildung Jugendlicher, insbesondere die Verbesserungen bei affektiven Lernergebnissen und im 

Wissenserwerb, auf. Diese grundlegende Arbeit wurde später von Boyle (2016) erweitert, der die 

Befunde von Connolly et al. aktualisierte und leicht modifizierte, um die Effektivität des DGBLL 

für Lernende über 14 Jahre zu bekräftigen. Diese Studien bestätigen gemeinsam das Potenzial von 

DGBLL, signifikante Bildungsvorteile zu fördern.  

Trotz der vielversprechenden Perspektiven des DGBLL bleibt die tatsächliche Umsetzung 

bedingt durch eine Vielzahl von Herausforderungen, darunter technische, didaktische, finanzielle 

und soziokulturelle Barrieren, hinter den theoretischen und pädagogischen Erwartungen zurück, 

(Demirtas Zorbaz et al., 2014; Allsop et al., 2013; Breuer, 2010). Bedenken von Lehrkräften und 

Eltern hinsichtlich möglicher negativer Effekte wie Sucht, Zeitverschwendung und 

Gewaltexposition erschweren weiterhin die Akzeptanz (Demirtas Zorbaz et al., 2014; Allsop et al., 

2013; Breuer, 2010). Zudem zeigt die Literatur einen Mangel an Studien, die über die englische 

Sprache hinausgehen oder ernsthafte Spiele mit längeren Skripten und deren Auswirkungen auf 

angehende Fremdsprachenlehrer untersuchen. Backlund und Hendrix (2013) weisen auf das Fehlen 

longitudinaler empirischer Studien in diesem Bereich hin, was auf eine erhebliche Forschungslücke 

hindeutet. Darüber hinaus werden technologische Interventionen vorgeschlagen, um die Angst der 

Lernenden zu mildern und somit die Sprachlernergebnisse zu verbessern (Lin et al., 2015). Unter 

den bestehenden Ansätzen scheint das digitale spielbasierte Lernen besonders effektiv zu sein, da 

durch den Einsatz virtueller Agenten und interaktiver, virtueller Lernumgebungen weniger stressige 

und ansprechendere Lernumgebungen geschaffen werden (Mavridis & Tsiatsos, 2017; Peterson, 

2012). Diese Umgebungen fördern nicht nur eine größere Autonomie der Lernenden (Chik, 2011), 
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sondern bieten auch wesentliche motivationale Elemente wie Belohnungen und Ermutigungen 

(Ronimus et al., 2014), die entscheidend sind, um Angst zu reduzieren und die Sprachleistung zu 

verbessern (Franciosi, 2017). 

Empirische Untersuchungen zu DGBLL haben zu vielversprechenden Ergebnissen geführt, 

indem sie Methoden gefunden haben, um die Angst der Lernenden zu verringern und somit deren 

Bereitschaft zur Kommunikation und ihre allgemeine Sprachbeherrschung zu verbessern (Reinders 

& Wattana, 2015; Young & Wang, 2014). Hwang et al. (2016) untersuchten Lernende mit niedrigem 

und hohem Angstniveau in DGBLL-Kontexten und fanden signifikante Unterschiede in den 

Leistungssteigerungen, was die variierenden Auswirkungen von DGBLL in Abhängigkeit von 

individuellen Lernmerkmalen unterstreicht. Obwohl diese Studien auf die potenziellen Vorteile von 

DGBLL bei der Reduzierung von Fremdsprachenangst hinweisen, bleibt die Frage, warum DGBLL 

in dieser Hinsicht wirksam ist, bisher unzureichend erforscht. Angesichts der komplexen 

Wechselwirkungen zwischen Angstniveaus und Sprachleistung in DGBLL-Kontexten hebt diese 

Literaturübersicht die Notwendigkeit für rigorosere und umfassendere Untersuchungen hervor. 

Solche Studien sollten nicht nur die direkten Effekte von DGBLL auf das Sprachenlernen klären, 

sondern auch die Mechanismen untersuchen, durch die Spielmechaniken die Lernergebnisse über 

verschiedene Lernprofile hinweg beeinflussen. Dieser Ansatz ist entscheidend für die 

Weiterentwicklung des Verständnisses des Potenzials von DGBLL in der Sprachbildung und für die 

Entwicklung maßgeschneiderter pädagogischer Strategien, die die einzigartigen Vorteile dieses 

innovativen Lernmediums nutzen.  

1.3.4. Die Wirksamkeit der DGBLL 

DGBLL hat sich im Vergleich zu traditionellen Unterrichtsmethoden als durchweg positiv 

erwiesen (Alyaz & Genc, 2016; Hung, Chang & Yeh, 2016; Young et al., 2012). Wie Liao (2010) 

hervorhebt, hat DGBLL bedeutende Auswirkungen auf die Bildungspraktiken, eine Meinung, die 

auch Prensky (2001) teilt und die erhebliche Wirkung auf die Bildungslandschaft betont. Ferdig 

(2006) weist jedoch darauf hin, dass die Wirksamkeit von DGBLL je nach den unterrichteten 

Fächern oder den spezifischen Aufgaben, an denen die Lernenden beteiligt sind, variieren kann. In 

diesem Kontext wird das Sprachenlernen hauptsächlich aufgrund der angenommenen Vorteile, die 

sich aus verschiedenen Theorien des Spracherwerbs ergeben, als eine vielversprechendere Disziplin 

im Vergleich zu vielen anderen angesehen (Young et al., 2012).  Zu den Vorteilen gehören immersive 

Exposition gegenüber der Sprachlernumgebung, verringerte Angst und andere affektive Barrieren 

beim Sprachenlernen sowie ein verstärkter Einsatz der Zielsprache zur Interaktion im Spiel 

(Peterson, 2013; Reinders, 2012; Sykes & Reinhardt, 2013; Yang, Quadir & Chen, 2016). 

Die Wirksamkeit von DGBLL hängt stark von der Art der verwendeten Spiele ab. Connolly 

et al. (2012) analysierten 129 Studien, um die positiven Auswirkungen von Lernspielen auf 
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jugendliche Lernende zu untersuchen. Die Ergebnisse bestätigten die Effektivität des spielerischen 

Lernens und zeigten, dass affektives Lernen und der Wissenserwerb die am häufigsten beobachteten 

Lernprozesse waren. Kürzlich replizierten Boyle et al. (2016) die Arbeit von Connolly et al. (2012) 

mit leichten Modifikationen und lieferten ein Update zu den positiven Lernergebnissen des Spielens 

für Lernende über 14 Jahre. Während einige Forscher wie Connolly et al. (2012) und Boyle et al. 

(2016) sowohl digitale als auch nicht-digitale Spiele in ihre Übersichten einbezogen, konzentrierten 

sich andere ausschließlich auf DGBLL. Hwang und Wu (2012) untersuchten 137 Studien, um den 

Stand der DGBLL-Forschung von 2001 bis 2010 zu bewerten. Sie stellten fest, dass das Feld schnell 

wuchs, wobei die Anzahl der veröffentlichten DGBLL-Studien nach 2006 mehr als viermal so hoch 

war wie in den ersten fünf Jahren. Wouters und van Oostendorp (2013) führten eine Metaanalyse 

von 29 Studien durch, die zwischen 1990 und 2012 veröffentlicht wurden, um die Rolle der 

instruktiven Unterstützung in der DGBLL-Forschung zu verstehen. Sie berichteten über positive 

Effektgrößen und identifizierten verschiedene Arten von instruktiver Unterstützung wie 

Modellierung und Feedback, die sich als wirksamer erwiesen als andere Ansätze. Zwei weitere 

relevante Übersichten wurden in DGBLL-Kontexten durchgeführt. Chiu et al. (2012) untersuchten 

die Wirksamkeit digitaler Spiele beim Erlernen von Englisch als Fremdsprache (EFL) und fanden 

14 zwischen 2005 und 2010 durchgeführte Studien für eine Metaanalyse. Ihre Ergebnisse 

unterstützten den Einsatz digitaler Spiele in EFL-Einstellungen4  mit einer mittleren Effektgröße und 

forderten mehr Forschung über Drill- und Übungsspiele hinaus. Eine andere Übersicht konzentrierte 

sich auf einen spezifischen Typ digitaler Spiele, nämlich Massively Multiplayer Online Rollenspiele 

(MMORPGs)5. Peterson (2016) verwendete einen narrativen Analyseansatz, um 10 MMORPG-

basierte Studien zu synthetisieren, die zwischen 2006 und 2015 veröffentlicht wurden. Die 

überprüften Studien wurden hinsichtlich der vermuteten Vorteile von MMORPGs bewertet, die 

durch kognitive und soziokulturelle Theorien gestützt wurden. Die Ergebnisse bestätigten das 

Potenzial von MMORPGs als vielversprechende Plattformen für das Sprachenlernen, aufgrund ihrer 

Möglichkeiten für In-Game- und außerschulische Praxisgemeinschaften in den Zielsprachen der 

Lernenden. Insgesamt zeigten Studien zum Erlernen einer Fremdsprache durch „Commercial off-

the-shelf“ (COTS6) Spiele überwiegend positive Ergebnisse hinsichtlich der Auswirkungen von 

 
4 EFL-Einstellungen beziehen sich auf die Einstellungen und Haltungen von Lernenden oder Lehrkräften gegenüber dem 

Erlernen und Unterrichten von Englisch als Fremdsprache (EFL - English as a Foreign Language). 

5 Massively Multiplayer Online Rollenspiele (MMORPGs) sind eine Kategorie von Online-Videospielen, in denen eine große 

Anzahl von Spielern gleichzeitig in einer virtuellen Welt interagieren. Diese Spiele kombinieren Elemente von Rollenspielen 

(RPGs) mit einer offenen, dynamischen, und oft persistenten Online-Welt. 

6 Commercial off-the-shelf (COTS) bezeichnet fertige, kommerziell erhältliche Produkte, die für den allgemeinen Markt 

entwickelt wurden und ohne spezielle Anpassung oder maßgeschneiderte Entwicklung gekauft und verwendet werden können. 
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Spielerattributen und In-Game- und Nicht-Game-Variablen (Cornille et al., 2012; Peterson, 2012; 

Turgut & İrgin, 2010). Im Gegensatz dazu lieferten Studien, die sich auf „Serious Games“ (SG) 

konzentrierten, hauptsächlich technische und didaktische Vorschläge (Breuer, 2010; Cai et al., 2013) 

und untersuchten vor allem die Meinungen der Lernenden zu SGs. Fast alle früheren Studien, mit 

Ausnahme einer (De Grove et al., 2011), berichteten von einer positiven Einstellung der Lernenden 

zu SGs und identifizierten deren Motivation als entscheidenden Faktor für ihre positive 

Wahrnehmung der Spiele (Doe, 2014; Jantke & Hume, 2015; Howland et al., 2013; Romero & 

Barma, 2015). 

Die positiven Auswirkungen und didaktischen Vorteile von DGBLL-Materialien im 

Vergleich zu gedruckten Lehrmaterialien wurden hinsichtlich der Verbesserungen den 

Hörverständnisfähigkeiten der Lernenden (Bernert-Rehaber & Schleminger, 2013; Levy & O’Brien, 

2006; Roy & Schleminger, 2014),  der Wortschatzwissen (Kocaman und Kizilkaya-Cumaoglu, 

2014b) sowie den Schreibfähigkeiten (Levy & O’Brien, 2006; Neville et al., 2009) bei  der 

allgemeinen Sprachflüssigkeit, Aussprache und Lesefähigkeit in der Zielsprache (Levy & O’Brien, 

2006) dokumentiert. Neben den Sprachfähigkeiten wurden auch positive Ergebnisse in Bezug auf 

die Förderung des interkulturellen Bewusstseins und der interkulturellen kommunikativen 

Kompetenz der Lernenden festgestellt (Guillén-Nieto & Aleson-Carbonell, 2012; Levy & O’Brien, 

2006), da SGs den Lernenden wertvolle Gelegenheiten boten, die Zielkultur authentisch zu erleben. 
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Teil 2: Methode  

Im Rahmen dieser Studie wird ein gemischter Methodenansatz verwendet, der sowohl 

qualitative als auch quantitative Elemente der Forschung umfasst. Bevor jedoch erläutert wird, wie 

diese Methode angewendet wird, ist es unerlässlich, die Merkmale und den Nutzen jeder Methode 

für diese Untersuchung darzulegen. 

2.1. Forschungsdesign von einer gemischten Methode 

Der Einsatz gemischter Methodenansätze hat zunehmend an Popularität gewonnen, da er die 

Stärken beider Ansätze nutzt, Daten trianguliert und statistische Befunde durch Fallstudien und/oder 

Vignetten verdeutlicht (Semekh, Lewin, 2005, S. 215). Gemischte Methoden können als Forschung 

definiert werden, bei der der Forscher Daten sammelt und analysiert, die Ergebnisse integriert und 

Schlussfolgerungen zieht, indem er sowohl qualitative als auch quantitative Ansätze oder Methoden 

in einer einzigen Studie anwendet (Tashakkori & Creswell, 2007). Greene (2007) ist der Ansicht, 

dass dieser Ansatz es Forschern ermöglicht, die inhärenten Schwächen der Methoden auszugleichen, 

ihre Stärken zu nutzen und die unvermeidlichen Verzerrungen der Methoden zu kompensieren. 

Creswell und Clark (2017) betonen, dass diese Methode ein umfassenderes Verständnis ermöglicht, 

denn es eine einzelne Methode in spezifischen Studien bieten könnte. Darüber hinaus präsentieren 

die Forscher eine Reihe wesentlicher Merkmale, die die Schlüsselelemente der gemischten 

Methodenforschung hervorheben. Die Autoren weisen darauf hin, dass Forscher qualitative und 

quantitative Daten in einer sequenziellen und/oder simultanen sowie rigorosen Weise sammeln und 

analysieren, wobei beide Datenformen integriert werden. Die Art und Weise, wie diese Daten 

kombiniert werden, hängt von der Natur der Untersuchung und der philosophischen Perspektive des 

Forschers ab. Die Komplementarität „zielt darauf ab, die Ergebnisse einer Methode mit denen einer 

anderen Methode zu elaborieren, zu verbessern, zu illustrieren und zu klären“ (Greene et al., 1989, 

S. 259). 

In Bezug auf diese Studie wurde die Entscheidung getroffen, sowohl qualitative als auch 

quantitative Methoden anzuwenden. Die Integration qualitativer Methoden mit standardisierten 

quantitativen Ansätzen führt tendenziell zu den umfassendsten Ergebnissen (Creswell und Clark, 

2017). Die qualitative Forschung umfasst ein breites Spektrum, dass verschiedene 

Beobachtungstechniken, Interviewstrategien mit unterschiedlichen Standardisierungsgraden, 

einschließlich offener, unstrukturierter und halbstrukturierter Interviews, sowie die Sammlung von 

Dokumenten und Archivdaten beinhaltet (Holstein, 2011). Für diese Studie wird der Schwerpunkt 

auf Post-hoc-Interviews gelegt, die nach der quantitativen Datenerhebung durchgeführt werden. 

Diese halbstrukturierten Interviews, bei denen gezielte Fragen gestellt werden, sollen eine genauere, 

jedoch subjektive Perspektive der Lernenden ermöglichen. Dieses Datenerhebungssystem wird als 
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phänomenologisch bezeichnet, da es sich auf die subjektiven Erfahrungen der Teilnehmer 

konzentriert (Holstein, 2011). Das Hauptziel dieser offenen Methode der Datenerhebung besteht 

darin, eine möglichst umfassende Datenabdeckung sicherzustellen. Dies beinhaltet die Verwendung 

von Interviews mit vorbereiteten Fragen, die jedoch weniger strukturiert sind, um den Teilnehmern 

die Möglichkeit zu geben, sich frei auszudrücken und sich so wohl wie möglich zu fühlen, da Angst 

eines der zentralen Themen dieser Studie darstellt. 

Im Rahmen dieser Studie stammen die quantitativen Daten aus den Angaben der 

Idiodynamic Software. Diese Software erstellt Grafiken sowie ein Excel-Dokument, das alle 

Anstiege und Abnahmen der Angst pro Sekunde erfasst. Dies führt zu einer großen Menge an Daten, 

die bearbeitet werden müssen. Aus diesem Grund ist die quantitative Methode am besten geeignet, 

um diese Daten zu verwalten. Mit diesen Daten können die Ergebnisse objektiv und unabhängig von 

Beobachtungen analysiert werden (Rovai et al., 2014,). In dieser Studie wird ebenfalls ein 

Triangulationsdesign verwendet. Es zielt darauf ab, komplementäre, jedoch unterschiedliche Daten 

zum gleichen Thema zu sammeln, die dann für die Analyse und Interpretation integriert werden 

können (Creswell & Clark, 2007). Es erscheint sinnvoll, Informationen aus verschiedenen Quellen 

zu sammeln und unterschiedliche Methoden zu nutzen, die zusammen ein effizientes Design ergeben. 

Die qualitativen und quantitativen Ergebnisse werden jedoch voneinander abhängig sein, da es sehr 

schwierig und ungenau ist, die Diagramme ohne externe Erklärungen zu analysieren. Aus diesem 

Grund ist ein nachträgliches Interview unerlässlich. Dies gilt auch umgekehrt, da wir die Diagramme 

benötigen, um den Teilnehmern einen Überblick über ihre Angstzustände zu geben. Zusätzlich wird 

in dieser Studie die Hypothese untersucht, ob das DGBLL die Sprechangst von Lernenden einer 

Zweitsprache reduzieren kann. Um diese Hypothese fundiert zu analysieren, ist es notwendig, 

quantitative Daten zu erheben, um die Entwicklung dieser Angst genau darzustellen. 

 

Figure 1. The triangulation mixed methods design (Creswell & Clark, 2007) 
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2.2. Die Idiodynamic Methode  

Ursprünglich von MacIntyre (2012) entwickelt, ermöglicht die idiodynamische Methode 

eine genauere Untersuchung der dynamischen Veränderungen einer Variablen auf einer Zeitskala 

von Sekunden. Diese Methode lässt sich in vier Schritte unterteilen: 

1. Eine Kommunikationsaufgabe wird aufgezeichnet und sofort wiedergegeben. 

2. Der Teilnehmer überprüft die Aufnahme und bewertet momentbezogen die untersuchte 

Variable mit Hilfe speziell entwickelter Software. 

3. Es wird ein Diagramm erstellt, das Schwankungen in der Variablen zeigt. Das Diagramm wird 

überprüft, und Gründe für Veränderungen in der Variablen werden diskutiert. 

4. Die komplette Sitzung wird transkribiert. 

Diese Methode wurde in mehreren Studien zur Kommunikation in einer Zweitsprache 

eingesetzt und hat Ergebnisse hervorgebracht, die mit einer größeren Zeitskala oder retrospektiven 

Datenerhebungstechniken nicht erzielt worden wären (Bourdeau, MacIntyre, & Dewaele, 2018; 

Aubrey, 2022; Shirvan & Talebzadeh, 2017).  In der ersten veröffentlichten Studie, die diese 

Methode anwendete, untersuchten MacIntyre und Legatto (2011) die Kommunikationsbereitschaft 

und stellten fest, dass sie dynamisch verläuft, wobei die Bewertungen innerhalb der Teilnehmer von 

hoch zu niedrig mehrmals im Verlauf eines Kommunikationsereignisses schwankten. Würde für 

jeden Teilnehmer ein Gesamtmittelwert der Kommunikationsbereitschaft berechnet und für 

Vergleiche zwischen den Teilnehmern verwendet, gingen individuelle Erkenntnisse in der Analyse 

verloren.  

Eine weitere Studie verwendete die idiodynamische Methode, um die Motivation zur 

Annäherung und Vermeidung bei einer Kommunikationsaufgabe in einer Zweitsprache zu 

untersuchen (MacIntyre & Serroul, 2015). Diese Untersuchung ergab, dass die Motivation der 

Teilnehmer während einer Kommunikationsaufgabe in einer Zweitsprache aufgrund des Abrufs von 

Wortschatz, des Prozesses der Auswahl dessen, was gesagt werden soll, und der Art und Weise, wie 

der Wortschatz während der Aktivität verwendet wird, variierte. Ein dynamischer Systemansatz 

beim Sprachenlernen hat einen neuen Raum für erklärungsreiche Modelle eröffnet, die die 

Komplexität menschlicher Kommunikation direkt berücksichtigen (MacIntyre & Serroul, 2015). 

Gregersen, MacIntyre und Meza (2014) analysierten idiodynamische Selbstbewertungen von Angst 

bei mündlichen Präsentationen auf Spanisch durch englische Muttersprachler. Sie maßen ebenfalls 

die Herzfrequenz der Teilnehmer während der Präsentation. Einige ihrer Ergebnisse traten wie 

erwartet auf. Beispielsweise stellten sie fest, dass Teilnehmer mit hoher Angst sowohl eine höhere 



26 
 

anfängliche als auch durchschnittliche idiodynamische Angstbewertung aufwiesen als Teilnehmer 

mit geringer Angst. Sie berichteten jedoch auch von individuellen Ergebnissen, die den allgemeinen 

Trends widersprachen. So zeigte einer der Teilnehmer mit geringer Angst Phasen beschleunigter 

Herzfrequenz und unerwartet hohe idiodynamische Angstbewertungen. Die Autoren führten dieses 

Muster auf die unerwartete Angstreaktion dieses Präsentierenden zurück, die das oben beschriebene 

selbstverstärkende Angstmuster erzeugte. Dieses Ergebnis unterstreicht die Bedeutung der 

Untersuchung der Lernenden auf individueller Ebene und als integrative Person. 

 

2.2.1 Hintergrund der Software  

Der Begriff „idiodynamisch“ bezieht sich auf den Verlauf von Veränderungen, die durch die 

Umwelt innerhalb einer Person in einer bestimmten Situation „während sich ein Ereignis entfaltet“ 

hervorgerufen werden (MacIntyre, 2012, S. 362) und steht im Gegensatz zum „idiographischen“ 

Ansatz der Persönlichkeit nach Allport (Rosenzweig & Fisher, 1997). Im Unterschied zu einem 

Ansatz, der individuelle Merkmale (idiographisch) oder Gruppenmerkmale (nomothetisch) 

untersucht, kartiert die idiodynamische Methode das Verhalten von Individuen über einen Zeitraum 

in ihrem Leben (MacIntyre, 2012). In diesem Zusammenhang umfasst die idiodynamische Methode 

ein mündliches Interview oder ein Gespräch, das nur kurze Zeitspannen in Minuten oder Sekunden 

umfasst und als Kommunikationsepisode bezeichnet wird (MacIntyre, 2012). 

Die idiodynamische Methode wird speziell eingesetzt, um Kommunikationsphasen wie 

mündliche Interviews, öffentliche Präsentationen oder Gespräche aufzuzeichnen, die sich über 

relativ kurze Zeiträume (in Minuten und Sekunden gemessen) erstrecken. In diesem Verfahren sehen 

sich die Teilnehmer kurz nach dem Ereignis eine Videoaufnahme der Kommunikation an. Sie 

verwenden speziell entwickelte Software, um sich selbst oder eine andere Person hinsichtlich 

affektiver oder kognitiver Variablen, die für die Forschung relevant sind, zu bewerten. Diese 

Bewertungen werden sofort grafisch dargestellt und dienen in einem nachfolgenden Interview dazu, 

die zugrundeliegenden Gedanken und Gefühle zu erforschen, wobei ein protokollgestütztes 

Rückrufverfahren zum Einsatz kommt (Gass & Mackey, 2000). 

             Dieses unmittelbare Reflektieren durch Interviews, unterstützt durch visuelles Feedback aus der 

Bewertungsgrafik, ermöglicht eine tiefgreifende Analyse der dynamischen Veränderungen im 

emotionalen oder kognitiven Zustand des Teilnehmers während der Kommunikation (MacIntyre, 2012). 

Während des Interviews können Forscher oder Teilnehmer die Videowiedergabe an signifikanten 

Momenten, wie Höhepunkten oder Tiefpunkten in der Grafik, anhalten, um die Gründe für diese 

Veränderungen detaillierter zu erforschen. Darüber hinaus kann der Kontext der Kommunikation in 

experimentellen Settings manipuliert werden, wobei Variablen wie Zweck, Stil und Formalität der 
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Interaktion sowie Geschlecht, Sprache und kulturelle Hintergründe der Teilnehmer variiert werden. 

Diese Variationen helfen zu untersuchen, wie unterschiedliche Kommunikationsumgebungen den 

Entfaltungsprozess beeinflussen (MacIntyre, 2012). Der idiodynamische Ansatz stützt sich auf die 

Theorie dynamischer Systeme (DST), die Kommunikation als Ergebnis einer Gruppe von 

interagierenden, sich ständig verändernden Systemen betrachtet, und bietet somit einen umfassenden 

Rahmen für die Untersuchung von Kommunikationsverhalten in Echtzeit und dessen beeinflussenden 

Faktoren (MacIntyre, 2012). 

 

2.2.2. Warum die Idiodynamische Software für diese Studie verwendet wurde  

Obwohl die Anwendung der Theorie dynamischer Systeme, insbesondere in Studien zur 

menschlichen Entwicklung, noch in den Kinderschuhen steckt (Spencer, Perone & Buss, 2011), ist 

es wichtig, die Vielfalt der Forschungsansätze zu berücksichtigen. Anders als Querschnitts- oder 

Längsschnittstudien, die sich auf die Variabilität innerhalb einer Gruppe konzentrieren oder 

Veränderungen über die Zeit verfolgen, ohne zu analysieren, wie diese Veränderungen stattfinden, 

legt die Idiodynamik den Fokus auf die Variabilität innerhalb einer Einzelperson, während Ereignisse 

eintreten (MacIntyre, 2012). Laut MacIntyre (2012) ermöglicht dieser Fokus, Muster des Wandels 

zu erkunden, die mit anderen Methoden, die stark auf Werkzeuge wie ANOVA7 und Korrelation 

setzen, möglicherweise übersehen oder als Fehler abgetan werden. Diese traditionellen Werkzeuge 

behandeln Abweichungen von der Norm oder der Regressionslinie oft als statistisches Rauschen, 

anstatt als interessante Datenpunkte; genau diese Schwankungen sind es jedoch, die die Idiodynamik 

zu verstehen sucht. Darüber hinaus können qualitative retrospektive Studien zwar Einblicke in die 

Treiber von Veränderungen geben, sind jedoch anfällig für Gedächtnisverzerrungen, wenn Zeit 

zwischen dem Ereignis und dessen Erinnerung vergeht (MacIntyre, 2012). Diese Verzerrungen, von 

Vergessenheit und Zerstreutheit bis zu Fehlattributionen und dem Persistieren von aufdringlichen 

Gedanken (Schacter, 1999; Hilbert, 2012), können das Verständnis vergangener Ereignisse 

verfälschen. Im Gegensatz dazu verwendet die Idiodynamik Echtzeiterhebungstechniken wie 

Videoaufzeichnungen, die weniger anfällig für solche Ungenauigkeiten sind. Eine kurze 

Videoaufzeichnung eines Ereignisses bietet ein zuverlässigeres und unmittelbares Bild als 

retrospektive Erinnerungen, die erheblich durch kognitive Verzerrungen beeinflusst werden können 

(MacIntyre, 2012). 

 
7 ANOVA (Analyse der Varianz) ist ein statistisches Verfahren, das verwendet wird, um Unterschiede in den Mittelwerten von 

mehreren Gruppen zu testen und zu überprüfen, ob diese Unterschiede signifikant sind. 
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            Die idiodynamische Methode integriert quantitative und qualitative Daten durch einen 

gemischten Methodenansatz, der eine Echtzeitanalyse und Interpretation der Daten ermöglicht. Diese 

Methode bietet nicht nur eine umfassende Momentaufnahme des Verhaltens und der Reaktionen einer 

Person während eines Ereignisses, sondern erlaubt auch eine tiefgreifende Analyse dieser Daten, sowohl 

ganzheitlich als auch in segmentierten Teilen, je nach Forschungsbedarf (MacIntyre & Legato, 2011). 

Sie kann sowohl für die beobachtende als auch für die experimentelle Forschung angepasst werden, 

abhängig von den spezifischen Forschungsfragen. Diese Konzentration auf dynamische Prozesse 

innerhalb von Individuen bietet eine neue Perspektive zur Untersuchung von Variablen wie Angst und 

Verhalten und verändert die Art und Weise, wie Forscher das komplexe Zusammenspiel der Faktoren, 

die die Sprechkompetenz beeinflussen können, betrachten und analysieren (MacIntyre & Legato, 2011). 

Der Einsatz idiodynamischer Software ist daher äußerst vorteilhaft, um die nuancierte Dynamik 

individueller Veränderungen als Reaktion auf Kommunikationsereignisse zu erfassen (MacIntyre & 

Legato, 2011). Dies liefert entscheidende Einblicke für ein tieferes Verständnis von 

Kommunikationsprozessen und der Frage, welche Faktoren diese Kommunikation in einer 

Fremdsprache beeinflussen können. 
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2.3. Die Studie 

Das Ziel dieser Studie ist es, die Effekte des DGBLL auf die Sprechangst (Speaking anxiety) 

in einer Zweitsprache zu analysieren. Diese Untersuchung wird mit Hilfe der idiodynamischen 

Software (MacIntyre, 2012) durchgeführt, die eine präzise Messung der Angst und des Engagements 

der Schüler ermöglicht. Eine Mixed-Method-Ansatz wird verwendet, um sowohl quantitative als 

auch qualitative Daten zu sammeln, mit dem Ziel, präzise, konsistente und miteinander 

übereinstimmende Ergebnisse zu erzielen. 

Die spezifische Forschungsfrage lautet: Könnte DGBLL die Sprechangst (Speaking anxiety) 

in einer L2 Sprache verringern? 

 

2.3.1. Die Teilnehmer  

Die Teilnehmergruppe setzte sich aus sieben Lernenden zusammen, die an der Katholischen 

Universität in Louvain-la-Neuve immatrikuliert sind. Die Teilnehmer wurden aus einer 

Deutschklasse rekrutiert. Diese Gruppe umfasste zwei männliche und fünf weibliche Lernenden im 

Alter von 18 bis 22 Jahren. Zum Zeitpunkt der Untersuchung lernten die Teilnehmenden Deutsch im 

Rahmen ihres Abiturs und verfügten daher bereits über Grundkenntnisse der deutschen Sprache. In 

der untenstehenden Tabelle 1 ist ersichtlich, dass alle Teilnehmer Französisch als Muttersprache 

haben und die Mehrheit seit einem Jahr Deutsch lernt, mit Ausnahme von zwei Teilnehmenden, die 

seit drei bzw. fünf Jahren Deutsch lernen. Es sei darauf hingewiesen, dass die verwendeten Namen 

aus Gründen des Datenschutzes erfunden wurden. 
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Informationstabelle der Teilnehmer 

                                      

Tabelle 1 

 

 

Teilnehmer  Alter  Geschlecht Muttersprache Jahr der 

Deutschpraxis. 

Niveau 

Deutsch 

mündliches 

Verständnis 

(A1-A2-B1, 

B2-C1). 

Sprache, die an der 

Universität gelernt 

wird. 

Florence  19 Frau Französisch und 

Niederländisch 

3 Jahre  A1 Deutsch und English  

Véronique  18 Frau Französisch  1 Jahr A1 Deutsch und 

Spanisch 

Hubert  20 Man Französisch 5 Jahre B2 Deutsch und English 

Amélie   18 Frau Französisch Fast 1 Jahr. A2 Deutsch und English 

Marie   18 Frau Französisch 1 Jahr A2 Deutsch und English 

Arthur  18 Man Französisch 1 Jahr A2 Deutsch und English 

Suzi  22 Frau Französisch 1 Jahr A2 Deutsch und English 
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2.4. Maßnahmen und Instrumente 

2.4.1. Skala der Ängste 

Vor der ersten Spielsitzung mussten die Lernenden eine Reihe von Fragen beantworten, die 

ihre Angstzustände messen sollten. Diese Fragen stammen aus der „Foreign Language Classroom 

Anxiety Scale“ (FLCAS), die von Horwitz (1986) entwickelt wurde. Dieses psychometrische 

Instrument, wurde konzipiert, um die spezifische Angst im Zusammenhang mit dem Erlernen 

fremder Sprachen zu messen. Die Skala bewertet drei Hauptdimensionen, die Kommunikation in der 

Fremdsprache, die Prüfungsangst und die Angst vor negativer Bewertung. Die Teilnehmer 

beantworten 33 Aussagen auf einer fünftstufigen Likert-Skala, um ihren Zustimmungsgrad 

anzugeben: starke Zustimmung, Zustimmung, weder Zustimmung noch Ablehnung, Ablehnung oder 

starke Ablehnung. Zur Berechnung des gesamten Angstwertes werden die 33 Antworten summiert, 

wobei die Gesamtpunktzahl zwischen 33 und 165 liegt. Höhere Punktzahlen weisen auf höhere 

Angstniveaus hin. Ein Wertebereich von 33 bis 85 bedeutet geringe Angst, von 88 bis 119 

angemessene Angst und von 120 bis 165 hohe Angst. 

Zahlreiche Studien haben die FLCAS genutzt, um die Faktoren, die das Erlernen von 

Sprachen beeinflussen, untersuchen. So analysierte Aida (1994) die Validität der Skala, indem sie 

deren Korrelation mit den Leistungen im Japanischen analysierte. Dewaele und MacIntyre (2014) 

erforschten den Einfluss von Angst auf die mündliche Kommunikation bei Fremdsprachenlernern 

und zeigten, dass Angst die mündlichen Leistungen erheblich beeinträchtigen kann. Diese 

Forschungen verdeutlichen die Bedeutung des Verständnisses und der Bewältigung von Angst, um 

das Erlernen von Fremdsprachen zu fördern (Aida, 1994; Dewaele & MacIntyre, 2014). 

Die FLCAS ermöglicht einen Überblick über die Sprachangst in der Schulklasse der Schüler. 

Die vorliegende Studie konzentriert sich jedoch auf die Sprechangst. Dafür wird ein zusätzlicher Test 

mit 11 Fragen durchgeführt, die sich auf die Sprechangst beziehen. Diese Fragen sind in Tabelle 2 

grau markiert. Dieser Test wird als FLCAS-Test2 bezeichnet. Das Ziel dieses zweiten Tests besteht 

darin, sich auf die mündliche Sprachangst in einer Zweitsprache zu konzentrieren, da dies das 

zentrale Thema dieser Studie ist. Die Auswertung der Ergebnisse dieses Tests gestaltet sich einfach, 

da die Fragen in Tabelle 2 lediglich die Fragen des FLCAS-Tests wiedergeben. Diese Fragen wurden 

übernommen, und eine ähnliche Berechnung wie im vorherigen Test wurde durchgeführt, um die 

Ergebnisse zu ermitteln. Um den Gesamtangstwert zu berechnen, werden die Antworten auf die 11 

Fragen summiert, wobei die Gesamtpunktzahl zwischen 11 und 55 liegt. Höhere Punktzahlen deuten 

auf höhere Angstniveaus hin. Ein Punktebereich von 11 bis 25 zeigt geringe Angst an, von 25 bis 39 

angemessene Angst und von 39 bis 55 hohe Angst. 
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                                                  Die FLCAS-Fragen 

1. Ich fühle mich nie ganz sicher, wenn ich in meinem Fremdsprachenunterricht spreche. 

 

2. Ich mache mir keine Sorgen darüber, Fehler im Sprachunterricht zu machen. 

 

3. Ich zittere, wenn ich weiß, dass ich im Sprachunterricht aufgerufen werde. 

 

4. Es ängstigt mich, wenn ich nicht verstehe, was der Lehrer in der Fremdsprache sagt. 

 

5. Es würde mich nicht stören, mehr Fremdsprachenunterricht zu nehmen. 

 

6. Während des Sprachunterrichts denke ich oft an Dinge, die nichts mit dem Kurs zu tun haben. 

 

7. Ich habe immer das Gefühl, dass die anderen Schüler besser in Sprachen sind als ich. 

 

8. Während Tests im Sprachunterricht fühle ich mich normalerweise entspannt. 

 

9. Ich gerate in Panik, wenn ich im Sprachunterricht unvorbereitet sprechen muss. 

 

10. Ich mache mir Sorgen über die Konsequenzen, wenn ich meinen Fremdsprachenunterricht 

nicht bestehe. 

 

11. Ich verstehe nicht, warum einige Leute sich über Fremdsprachenkurse so aufregen. 

12. Im Sprachunterricht werde ich manchmal so nervös, dass ich Dinge vergesse, die ich weiß. 

13. Es ist mir peinlich, freiwillig Antworten im Sprachunterricht zu geben. 

 

14. Ich wäre nicht nervös, wenn ich die Fremdsprache mit Muttersprachlern sprechen würde. 

 

15. Es ärgert mich, wenn ich nicht verstehe, was der Lehrer korrigiert. 

 

16. Auch wenn ich gut auf den Sprachunterricht vorbereitet bin, fühle ich mich nervös. 

 

17. Oft habe ich keine Lust, zu meinem Sprachunterricht zu gehen. 

 

18. Ich fühle mich selbstsicher, wenn ich im Fremdsprachenunterricht spreche. 

 

19. Ich habe Angst, dass mein Sprachlehrer bereit ist, jeden Fehler, den ich mache, zu korrigieren. 

 

20. Ich spüre mein Herz pochen, wenn ich im Sprachunterricht aufgerufen werde. 

 

21. Je mehr ich für einen Sprachtest lerne, desto verwirrter werde ich. 

 

22. Ich fühle keinen Druck, mich sehr gut auf den Sprachunterricht vorzubereiten. 
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23. Ich habe immer das Gefühl, dass die anderen Schüler die Fremdsprache besser sprechen als 

ich. 

 

24. Ich fühle mich sehr selbstbewusst, wenn ich die Fremdsprache vor anderen Schülern spreche. 

 

25. Der Sprachunterricht geht so schnell vorbei, dass ich Angst habe, den Anschluss zu verlieren. 

 

26. Ich bin in meinem Sprachunterricht nervöser und angespannter als in meinen anderen 

Klassen. 

 

27. Ich werde nervös und verwirrt, wenn ich im Sprachunterricht spreche. 

 

28. Wenn ich auf dem Weg zum Sprachunterricht bin, fühle ich mich sehr sicher und entspannt. 

 

29. Ich werde nervös, wenn ich nicht jedes Wort verstehe, das der Sprachlehrer sagt. 

 

30. Ich fühle mich überwältigt von der Anzahl der Regeln, die man lernen muss, um eine 

Fremdsprache zu sprechen. 

 

31. Ich habe Angst, dass die anderen Schüler über mich lachen werden, wenn ich die 

Fremdsprache spreche. 

 

32. Ich würde mich wahrscheinlich in Gegenwart von Muttersprachlern 

 

33. Ich werde nervös, wenn der Sprachlehrer Fragen stellt, auf die ich mich nicht vorbereitet 

habe. 

 

 Die Antworten 

• Starke Zustimmung 

• Zustimmung 

• Weder Zustimmung noch Ablehnung 

• Ablehnung 

• Starke Ablehnung 

 

Tabelle 2 
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2.4.2. Software zur Bewertung von Ängsten 

Für die idiodynamische Bewertung der Angst der Teilnehmer wurde der Anion Variable 

Tester, Version 2 (MacIntyre, 2015), verwendet. Nachdem die Aufzeichnung der Spielsitzung zu 

jedem besprochenen Thema in das Softwareprogramm eingegeben worden war, bewertete jeder 

Teilnehmer seinen Angstzustand beim Ansehen seiner Videoaufzeichnung anhand eines detaillierten 

Diagramms. Dieses Diagramm hatte eine vertikale Achse, die einen Angstbereich von -5 bis +5 

anzeigte und eine horizontale Achse, die die Zeit in Sekunden darstellte. Eine Windows-basierte 

Software wurde entwickelt, um ein Diagramm der Bewertungen der Teilnehmenden hinsichtlich 

ihres Angstniveaus zu erstellen, während ihr aufgezeichnetes Interview angezeigt wurde. 

Gleichzeitig erfolgte in zwei verschiedenen Fenstern auf demselben Bildschirm eine Aufzeichnung 

ihrer Angstbewertungen. Die Befragten klickten beim Ansehen des Videos mit der Computermaus 

und gaben ihre Angst auf einer Skala von -5 bis +5 an. Der Wert -5 bedeutet, dass die Angst sehr 

gering ist, während +5 anzeigt, dass die Angst sehr hoch ist. Die Nutzer können ihre Klicks in 

Abhängigkeit von der Intensität ihrer Angst variieren. Wenn ein Teilnehmer beispielsweise leicht 

ängstlich ist, kann er zwischen 1 und 2 klicken. Mit zunehmender Angst klickt er häufiger, sodass 

die Messung auf 3, 4 und schließlich 5 ansteigt, wobei 5 das Maximum darstellt. Dasselbe Prinzip 

gilt für negative Zahlen. 

Falls keine Bewertung des Angstniveaus vorgenommen wurde, wies die Software 

automatisch einen Wert von null für das untersuchte Konstrukt zu. Die Ergebnisse der Software 

wurden in Form von Bitmap-basierten Grafiken 8der dynamischen Angstbewertungen sowie in einer 

Excel-Tabelle veröffentlicht, die mit den Daten zu Zeit und Angst kompatibel war. 

 

2.4.3. Videoaufzeichnung 

Zur Aufzeichnung der Videos der Teilnehmer, die in der idiodynamischen Software 

verwendet werden, kamen die Laptops der Forscher zum Einsatz. Diese Anordnung ermöglichte es 

den Teilnehmern, den Computer während der Aktivität entweder vor sich oder neben sich zu 

positionieren. Durch diese Methode wurde die Erfassung verschiedener Aufnahmen für eine spätere 

Analyse mit der idiodynamischen Software erleichtert. 

 
8 Bitmap-basierte Grafiken (ou Rastergrafiken) sind digitale Bilder, die aus vielen kleinen Punkten, sogenannten Pixeln, 

bestehen. Jedes Pixel hat eine bestimmte Farbe. Die Qualität dieser Grafiken hängt von der Anzahl der Pixel ab, und bei 

Vergrößerung können sie unscharf oder pixelig wirken. 
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2.4.4. Grafik von Idiodynamic Software. 

Für den Beobachtungsteil und die anschließenden Interviews wurden die Diagramme der 

idiodynamischen Software verwendet. Dieser Ansatz ermöglichte die Identifizierung der 

Momente, in denen das Angstniveau am höchsten und am niedrigsten war. Darüber hinaus boten 

die Nachinterviews dem Interviewer die Gelegenheit, die Diagramme zu analysieren und gezielte, 

auf jedes Diagramm abgestimmte Fragen zu stellen. Diese Diagramme sind sekundengenau und 

verdeutlichen, in welchen Momenten der Teilnehmer ängstlich war oder nicht. 

2.4.5. Post-hoc-Interview  

Die Interviewfragen sind darauf ausgelegt, die Erfahrungen der Teilnehmer mit Sprechangst 

im Kontext des Sprachlernens durch DGBLL eingehend zu erforschen. Sie kombinieren offene und 

geschlossene Fragen, um reichhaltige und nuancierte qualitative Daten zu erhalten. Diese Interviews 

können als halbstrukturiert bezeichnet werden. Die Fragen sind in der dritten Tabelle aufgeführt. 

Die ersten beiden Fragen sind offen gestaltet und zielen darauf ab, eine umfassende 

Einschätzung der Teilnehmer bezüglich ihrer eigenen Leistung zu erhalten. Dies liefert eine erste 

Indikation ihrer Wahrnehmung von Angst. Diese Fragen erforschen die emotionalen Reaktionen der 

Teilnehmer, wenn sie sich selbst sehen und hören, was Aspekte der Angst im Zusammenhang mit 

der Selbstbewertung offenbaren kann. Die nachfolgenden Fragen 3 und 4 sind ebenfalls offen und 

erklärend formuliert und haben das Ziel, spezifische Faktoren zu identifizieren, die eine Zunahme 

oder Abnahme von Angst hervorrufen, um eine detaillierte Analyse der Angstauslöser zu 

ermöglichen. Die fünfte Frage ist offen und dient dazu, die persönlichen Strategien der Teilnehmer 

zur Bewältigung von Angst zu ermitteln, was mögliche Interventionen aufzeigen kann. Die sechste 

und siebte Frage ist geschlossen und beinhalten eine Aufforderung zur Begründung. Ihr Ziel ist es, 

den emotionalen Einfluss spielerischer Aktivitäten zu bewerten und zu ermitteln, ob diese dazu 

beitragen, Angst zu reduzieren, indem sie das Lernen angenehmer gestalten. Die achte Frage ist 

ebenfalls geschlossen, mit einer Aufforderung zur Begründung, und zielt darauf ab, potenzielle 

Hindernisse bei der Verständigung der Spielregeln zu identifizieren, die die Angst verstärken 

könnten. Die folgende Frage ist offen und dient der Untersuchung des Einflusses sozialer oder 

geteilter Angst, die die Angstniveaus der Teilnehmer beeinflussen kann. Die Fragen 10 und 11 sind 

geschlossen, mit Begründung, und sollen die wahrgenommene Wirksamkeit des DGBLL evaluieren, 

insbesondere, ob die Angst gesenkt wurde, und die Gründe für diese Wahrnehmung nachvollziehbar 

machen, um qualitative Belege für die Wirksamkeit zu liefern. Zudem soll herausgefunden werden, 

ob die Teilnehmer beabsichtigen, DGBLL auch außerhalb des schulischen Kontextes weiterhin zu 

nutzen, was auf die Akzeptanz und Nützlichkeit über das schulische Umfeld hinaus hinweisen 

könnte. 
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Diese Fragen sind besonders geeignet, da sie detaillierte qualitative Daten über die 

Erfahrungen, Emotionen und Wahrnehmungen der Teilnehmer vor, während und nach der Nutzung 

von DGBLL sammeln. Sie ermöglichen es nicht nur zu verstehen, ob DGBLL die Sprechangst 

reduziert, sondern auch, wie und warum dies geschieht. Dadurch bieten sie wertvolle Einblicke zur 

Verbesserung und Anpassung dieser Lernmethoden (Kvale, 1996). 
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Tabelle 3  

 

 

                                                    

 

 

                                                               Post-hoc-Interview Fragen 

1. Wie ist Ihre Gesamtbewertung nach dem Anschauen Ihres Videos? 

2.  Welche Empfindungen hatten Sie, als Sie sich im Video hörten und sahen? 

3. Wir beobachten einen Anstieg Ihres Stressniveaus in dieser Phase der Kurve. Können Sie uns die Gründe für 

diesen Anstieg erläutern? 

4. In dieser Phase der Kurve scheint Ihr Stressniveau zu sinken. Können Sie uns erklären, welche Faktoren zu 

diesem Rückgang beitragen? 

5. Welche Strategien wenden Sie normalerweise an, um mit Ihrer Angst während des Sprachkurses umzugehen? 

6. Haben Sie während der spielerischen Aktivität ein Gefühl der Freude empfunden? Wenn ja, führten Sie diese 

Freude auf das Spiel selbst oder auch auf die Freude am Lernen zurück? Wenn nicht, könnten Sie bitte den 

Grund dafür angeben? 

7. Motiviert Sie diese Lernmethode, auf diesem Weg weiterzumachen? Wenn ja, könnten Sie bitte die Gründe 

dafür nennen? Wenn nein, könnten Sie auch die Gründe dafür angeben? 

8.  Hatten Sie Schwierigkeiten, die Spielregeln und Anweisungen zu verstehen? Wenn ja, hat Sie das 

ausreichend verwirrt, um Angst zu empfinden? 

9.  Haben Sie bei Ihrem Partner/Ihrer Partnerin irgendwelche Ängste wahrgenommen? Wenn ja, hat Sie das so 

beeinflusst, dass Sie ähnliche Ängste empfunden haben? 

10.  Glauben Sie, dass GBLL (Game-Based Language Learning) in Ihrem Fall wirksam war? Wenn ja, könnten 

Sie bitte begründen, warum? Wenn nein, könnten Sie Ihre Antwort auch begründen? 

11. Beabsichtigen Sie, GBLL auch außerhalb des schulischen Rahmens weiter zu verwenden? Wenn ja, könnten 

Sie uns die Gründe für diese Entscheidung im Einzelnen erläutern? Wenn nein, könnten Sie bitte erläutern, 

welche Hindernisse einer solchen Fortführung entgegenstehen? 
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2.4.5. Virtuelle Realität Brillen 

Virtuelle Realität (VR) bezeichnet die Nutzung von Computersystemen zur Simulation einer 

Umgebung, die menschliche Interaktionen ermöglicht (Wohlgenannt, Simons & Stieglitz, 2020). Im 

Gegensatz zur herkömmlichen Verwendung von Tastatur und Maus nutzt VR ein Head-Mounted 

Display (HMD)9 , dass es den Nutzern ermöglicht, die virtuelle Welt zu sehen und mit ihr zu 

interagieren. VR kann gleichzeitig mehrere Sinne ansprechen: Sehen, Tasten, Hören und in einigen 

experimentellen Fällen sogar Riechen (Wohlgenannt, Simons & Stieglitz, 2020). Die Grenzen der 

VR werden hauptsächlich durch die Verfügbarkeit von Inhalten und die Rechenleistung der 

verwendeten Computer bestimmt (Zheng, Chan, Gibson, 1998). Die rasante Entwicklung der 

Mobiltechnologie, kombiniert mit dem Aufkommen zunehmend ausgefeilter Werkzeuge wie VR-

Headsets, Brillen, Handschuhe und Handgeräte, hat neue Möglichkeiten zur Verbesserung von 

Bildungsmethoden in allen Bereichen eröffnet, einschließlich des Erwerbs von Fremdsprachen 

(Andujar & Buchner, 2019; Dobrova et al., 2017; Frazier et al., 2018; Freina & Ott, 2015; Radianti 

et al., 2020). Rogers (2019) hat VR insbesondere als ein zentrales pädagogisches Hilfsmittel des 

einundzwanzigsten Jahrhunderts charakterisiert. 

In diesem aufkommenden Paradigma liegt ein wesentlicher Vorteil der VR-Technologie in 

ihrer Fähigkeit, innovative Lernumgebungen zu schaffen, die den Lernenden tiefgreifende und 

interaktive Erfahrungen bieten, die realen Umgebungen nachempfunden sind (Lee & Wong, 2008; 

Merchant et al., 2014; Ryan, 2015; Walsh & Pawlowski, 2002). Solche Umgebungen ermöglichen 

eine direkte Interaktion mit dem Lernkontext selbst, im Gegensatz zum traditionellen Einsatz von 

Avataren auf virtuellen Plattformen wie Multiplayer-Online-Spielen (Berns et al., 2013; 

Christoforou et al., 2019; Lin & Lan, 2015). Der Einsatz von VR-Technologien wie Google 

Cardboard oder Samsung Gear VR in Verbindung mit mobilen Geräten kann Lernprozesse erheblich 

bereichern, insbesondere im Bereich der Fremdsprachenausbildung, indem Lernenden einzigartige 

Möglichkeiten geboten werden, Sprachfähigkeiten in Kontexten zu üben und anzuwenden, die in 

herkömmlichen Lernumgebungen schwer nachzubilden sind (Freina & Ott, 2015). 

Eine wissenschaftliche Überprüfung zeigt, dass VR, obwohl es kein neues Konzept ist und 

bereits seit einiger Zeit in verschiedenen Formen existiert (Freina & Ott, 2015; Berns et al., 2013; 

De Freitas, 2006; Garrido-Iñigo & Rodríguez-Moreno, 2015; Jauregi et al., 2011; Lin & Lan, 2015), 

sich die Wahrnehmung und die Eigenschaften von VR mit dem Aufkommen neuer Technologien 

weiterentwickelt haben (Andujar & Buchner, 2019). Derzeit wird VR als Technologie betrachtet, die 

die unmittelbare Umgebung einer Person durch digital erzeugte Umgebungen ersetzt, die mittels 

 
9 Ein Head-Mounted Display (HMD) ist ein tragbares Anzeigegerät, das direkt am Kopf des Benutzers getragen wird und 

visuelle Informationen in Form von Bildern oder Videos anzeigt. 
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eines am Kopf getragenen Displays bereitgestellt werden. Diese Technologie bietet innovative 

Methoden, um Nutzer in völlig neue Situationen und Umgebungen eintauchen zu lassen (Lege & 

Bonner, 2017, S. 149). 

Im Kontext des Fremdsprachenlernens bietet die VR-Technologie bedeutende Chancen für 

Lernende, insbesondere für diejenigen mit eingeschränkten Reisemöglichkeiten. Sie ermöglicht es, 

Sprache und kulturelle Immersion durch simulierte reale Umgebungen zu erfahren (Christoforou et 

al., 2019; Chung, 2012; Dede, 2009). Bemerkenswerte Initiativen umfassen den Einsatz von VR-

360-Videos durch Forscher der Kanda University of International Studies (Japan), die 

Englischlernende in authentische Szenarien versetzen, was deren Engagement und Erkundung dieser 

Umgebungen steigert (Frazier & Roloff-Rothman, 2019). Darüber hinaus zielt eine innovative 

Anwendung namens CityCompass VR, entwickelt von Wissenschaftlern der Universität Tampere 

(Finnland), darauf ab, das kommunikative Sprachenlernen durch interaktive VR-360-Videos und 

VR-Headsets zu fördern (Kallioniemi et al., 2016; Kallioniemi et al., 2019). Diese App unterstützt 

das Lernen in Englisch, Deutsch und Finnisch und ist darauf ausgelegt, situative und kollaborative 

Sprachaufgaben innerhalb panoramischer Stadtbilder zu erleichtern (Kallioniemi et al., 2016; 

Kallioniemi et al., 2019). Die Lernenden navigieren gemeinsam durch Städte wie Berlin, Tampere 

oder Neu-Delhi und tauschen relevante Informationen aus, um ein vorgegebenes Ziel zu erreichen, 

wobei die Kommunikation durch am Kopf HMDs unterstützt wird. Dieser Ansatz fördert nicht nur 

den Spracherwerb, sondern verbessert auch die kulturelle Vertrautheit und die kommunikative 

Kompetenz. 

 

2.4.6. Rec Room 

Rec Room ist eine VR-Plattform, die von Rec Room Inc. entwickelt wurde und erstmals 2016 

veröffentlicht wurde (Maloney, Freeman & Robb, 2020). Es handelt sich um einen sozialen VR-

Raum, in dem Benutzer durch Avatare repräsentiert werden und in verschiedenen virtuellen 

Umgebungen miteinander interagieren können. Die Plattform ist bekannt für ihre 

benutzerfreundliche Schnittstelle und die breite Palette an Aktivitäten, die sie bietet, von interaktiven 

Spielen bis hin zu kreativen Workshops. Die Hauptaktivitäten in Rec Room konzentrieren sich auf 

Spiele wie Paintball und Basketball (Rec Room Inc., 2023). Nutzer haben die Möglichkeit, ihre 

eigenen privaten Räume zu erstellen. Außerdem können sie sich in einen zentralen Knotenpunkt, das 

Rec Center, begeben und von dort aus in verschiedene Spielräume gehen (Maloney, Freeman & 

Robb, 2020). Rec Room ist zudem ein Multi-User-Online-Virtual-Environment, das auf 

verschiedenen VR-Headsets wie Oculus Rift, HTC Vive und PlayStation VR sowie auf Nicht-VR-

Plattformen wie iOS, Android, PlayStation, Xbox und PC zugänglich ist. Diese 
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plattformübergreifende Verfügbarkeit erweitert die Benutzerbasis erheblich, da sie über diejenigen 

mit Zugang zu VR-Ausrüstung hinausgeht (Rec Room Inc., 2023). Die Plattform zielt darauf ab, ein 

sozialer Raum zu sein, in dem Benutzer neue Menschen treffen, Spiele spielen und gemeinsam 

Inhalte erstellen können (Rec Room Inc., 2023). Diese von Benutzern generierten Räume können in 

Thema und Funktion stark variieren, von Escape-Rooms bis hin zu Simulationen und nutzen ein 

robustes Erstellungstoolkit, das von Rec Room bereitgestellt wird (Tacker, 2022). 

 

2.4.6.1. Die Effektivität von Rec Room als VR-Plattform  

Ein wesentlicher Grund für die Effektivität von Rec Room als VR-Plattform ist die 

Förderung sozialer Interaktionen. Das Design der Plattform legt großen Wert auf Gemeinschaft und 

Zusammenarbeit und bietet verschiedene Kommunikationsmöglichkeiten, einschließlich 

sprachlicher und gestenbasierter Interaktionen (Marschall, 2022; Johnson et al., 2023). Die 

Fähigkeit, mit anderen in einem gemeinsamen virtuellen Raum zu interagieren, kann die Dynamik 

sozialer Interaktionen in der realen Welt nachahmen, wodurch sie zu einer überzeugenden Plattform 

für soziale VR wird (Maloney, Freeman & Robb, 2020). Zugänglichkeit und Inklusivität sind 

zentrale Merkmale von Rec Room. Die Plattform ist kostenlos, wodurch die Einstiegshürde im 

Vergleich zu anderen VR-Plattformen, die kostenpflichtige Abonnements oder einmalige Käufe 

erfordern, erheblich gesenkt wird (Rec Room Inc., 2023). Diese Zugänglichkeit auf VR- und Nicht-

VR-Plattformen erhöht die Benutzerfreundlichkeit und erweitert das Publikum, das die Plattform 

nutzen kann. Ein weiterer wichtiger Aspekt dieser Plattform ist die Förderung benutzergenerierter 

Inhalte. Sie bietet Werkzeuge zum Erstellen eigener Erfahrungen, was Kreativität und Innovation 

innerhalb der Gemeinschaft fördert (Mitsigkola, 2022). Dieses Prinzip steht im Einklang mit 

konstruktivistischen Lerntheorien, die betonen, dass Lernende aktiver und engagierter sind, wenn sie 

ihre eigenen Wissensstrukturen aktiv aufbauen, anstatt Informationen passiv zu konsumieren 

(Mahmood, Tariq, Javed, 2011). Rec Room bietet nicht nur Zugänglichkeit und kreatives 

Engagement, sondern auch tiefgehende Erfahrungen der Immersion und des Engagements 

(Marschall, 2022; Johnson et al., 2023). VR-Plattformen wie diese können hoch immersive 

Erlebnisse bieten, die mehrere Sinne ansprechen und sowohl emotionale als auch kognitive 

Wirkungen verstärken können (Panagiotidis, 2021). Studien zeigen, dass VR die Empathie steigern 

kann, indem sie Nutzern ermöglicht, Perspektiven auf greifbarere Weise zu erleben, als dies mit 

traditionellen Medien möglich ist (Panagiotidis, 2021; Mitsigkola, 2022). 

Das Bildungspotenzial von Rec Room ist ebenfalls beachtlich. Die interaktive und 

immersive Natur der Plattform macht sie ideal für Bildungszwecke. Pädagogen können virtuelle 

Schulklasse nutzen, um Konzepte auf ansprechendere Weise zu vermitteln als mit herkömmlichen 

Lernmethoden (Maloney, Freeman & Robb, 2020). Die Simulation realer Szenarien kann besonders 
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beim Unterrichten komplexer Themen wie Wissenschaft, Geschichte und Technik von Vorteil sein 

(Maloney, Freeman & Robb, 2020). Die Effektivität von Rec Room als VR-Plattform ist auf seine 

breite Zugänglichkeit, starke Gemeinschaftsorientierung, immersive Fähigkeiten und robuste 

Inhalteerstellungswerkzeuge zurückzuführen (Johnson et al., 2023). Diese Merkmale verbessern 

nicht nur die soziale Interaktion, sondern bieten auch erhebliches Potenzial für pädagogische und 

kreative Anwendungen, wodurch sie zu einem vielseitigen und mächtigen Werkzeug in der sich 

ausweitenden Landschaft der Virtual-Reality-Technologien wird (Johnson et al., 2023). 

 

2.4.6.2. Der Einsatz von Rec Room beim Sprachenlernen 

Es wird betrachtet, dass Jugendliche die Mehrheit der Nutzer auf bestimmten Plattformen 

wie Rec Room ausmachen (Maloney, Freeman & Robb, 2020). Durch die Nutzung sowohl des 

virtuellen Körpers als auch des virtuellen Raums im Unterricht haben Lehrer und Schüler die 

Möglichkeit, Erschöpfung zu bekämpfen und Motivation sowie Identität zu schaffen (Johnson et al., 

2023). Der virtuelle Avatar fungiert als Erweiterung des Selbst in der Online-Welt. Ein Nutzer kann 

gehen, rennen und seine Arme oder seinen Kopf bewegen. Wenn eine Person ins VR-Mikrofon 

spricht, bewegt sich ihr virtueller Mund, ihr Gesicht drückt Emotionen aus, und andere VR-Nutzer 

können sie sehen und hören. Die Nutzer können ihre Hände nutzen, um Objekte auf komplexe Weise 

zu manipulieren. Kleidung, Gesichtshaare und sogar das Geschlecht können je nach Stimmung des 

Nutzers geändert werden. Alles ist darauf ausgelegt, das Spiel attraktiv zu gestalten und die Spieler 

dazu zu bringen, immer wieder zurückzukehren. Wenn das Ziel des Spiels darin besteht, mit Rec 

Room eine Sprache zu lernen, werden die Lernenden motiviert, immer wieder zum Spiel 

zurückzukehren, was ihre Motivation zum Sprachenlernen steigern könnte (Mitsigkola, 2022). So 

wie eine Schulklasse ein funktionierendes Whiteboard mit Markern, Tischen und Multimedia-

Erfahrungen bietet, um den Unterricht zu erleichtern, bietet auch der VR-Raum ähnliche 

Möglichkeiten (Tacker, 2022). Demonstrationen mit Requisiten können problemlos im Unterricht 

durchgeführt werden. Ein Beispiel könnte sein, spezifische Sprache für die Einwanderung zu lehren: 

die Simulation eines Flughafen-Checkpoints mit Kostümen, Pässen und sogar Metalldetektoren 

(Tacker, 2022).  
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2.5 Ablauf der Spiels 

2.5.1 Das  Spiel  

Das Ziel des Projekts ist die Entwicklung einer DGBLL-SVR-App für weltweites 

Tandemlernen. Diese App basiert auf dem Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 

Sprachen (GER) und bietet Lernszenarien für ganzheitliche mündlich-diskursive 

Sprachkompetenzen sowie spezifische sprachliche Phänomene an. Eine zukünftige Erweiterung 

sieht vor, den Lernfortschritt durch ein System von Tests und Abzeichen zu verfolgen. Der aktuelle 

Demonstrator umfasst bereits das erste ganzheitliche Lernszenario „ReiseKit“.  

2.5.2. Die didaktische Konzeption des Spiels 

Während der Entwicklung des Spiels war das Ziel, dass jedes Szenario eine didaktische 

Konzeption aufweist und die Spiele für die Schüler sinnvoll sind. Die Forscher, die an den Projekten 

und mir teilnehmenhaben versucht, realistische Situationen zu identifizieren, mit denen die 

Teilnehmenden in der Realität konfrontiert werden könnten. Dabei wurden drei didaktische 

Konzepte zugrunde gelegt: Groblernziele, Feinlernziele und Richtlernziele. Ein Groblernziel 

beschreibt allgemeine, übergeordnete Lernziele, die die groben Ergebnisse des Lernprozesses 

definieren. Diese Ziele sind oft breit gefächert und geben die Richtung des gesamten Kurses oder 

Programms vor (Mager, 1997). Ein Feinlernziel hingegen spezifiziert detaillierte, konkrete 

Lernziele, die kleinere Einheiten des Lernprozesses abdecken und oft präzise sowie messbar 

formuliert sind (Klafki, 1995). Richtlernziele stellen die grundlegenden, langfristigen Bildungsziele 

dar, die die Entwicklung und die übergeordneten Kompetenzen der Lernenden fördern sollen. Sie 

orientieren sich an den allgemeinen Bildungs- und Erziehungsaufgaben und sind daher breiter und 

langfristiger angelegt als Grob- und Feinlernziele (Hattie, 2009). 

 

2.5.2.1. Erste Spielsitzung, Szenario 1 

Das erste Spiel umfasst eine mündliche Übung, die in einer Schulklasse stattfindet. In diesem 

Szenario besteht das Ziel der Spieler darin, sich in der Schulklasse zu orientieren und anschließend 

die Anweisungen für die nächste Übung auf einer Tafel zu finden. 

 Die Anleitung für die nächste Übung wurde auf der Tafel platziert, um die Schüler in eine 

vertraute Umgebung zu versetzen.  In der Tabelle 4 befindet sich die Anweisung, die an die Tafel 

geschrieben wurde. Ziel ist es, dass die Schüler über diese Themen sprechen, während sie in ihrem 

ersten Szenario in der Schulklasse bleiben. Wie bereits erwähnt, hat jede Übung und Umgebung 

sowohl einen pädagogischen als auch einen didaktischen Aspekt. Die beiden primären Lernziele 
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dieser Übung sind die mündliche Sprachkompetenz und die kommunikative Kompetenz. Darüber 

hinaus umfassen die Groblernziele die folgenden Übungen: „Ich kann über ihre Reisepläne 

diskutieren. Ich kann über meine Präferenzen, Reiseziele und Reisevorbereitungen besprechen“. Das 

letzte Feinlernziel besteht aus dem Wortschatz; dass Ortsangaben, Verkehrsmittel und Unterkünfte 

umfasst. Im Bereich der Grammatik arbeiten die Jugendlichen mit Präpositionen, Ortsangaben -

Wohin? Wohin gehen? Woher? 

Figure 2: die Schulklasse in Rec Room                                    Figure 3:  die Schulklasse in Rec Room 

Sie möchten alle eine 4-tätige Reise machen. Besprechen Sie die Reise und beantworten Sie die 

Fragen. 

Wohin wollen Sie beide reisen? 

Welche Art von öffentlichen Verkehrsmitteln möchten Sie benutzen? 

Welche Art von Unterkunft werden Sie wählen? 

Tabelle 4 

2.5.2.2. Zweite Spielsitzung, Szenario 1 

Die erste Aufgabe in der zweite Spielsitzung besteht darin, einen Reisepass zu finden. Ein 

Spieler erhält einen Briefumschlag mit der Angabe des Standorts des Passes, wobei auf dem 

Raumplan drei mögliche Orte markiert sind. Der Spieler beschreibt dem anderen Spieler, der den 

Pass sucht, diese möglichen Orte, indem er die Charaktere im Spiel manipuliert. Wenn die Suche 

erfolgreich ist, wechselt das System automatisch zum nächsten Szenario, um zu verhindern, dass die 

Spieler zu viel Zeit verlieren.  
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2.5.2.3. Zweite Spielsitzung, Szenario 2 

Im zweiten Szenario des Spiels 2 erhält ein Spieler einen Umschlag mit der 

Routenbeschreibung. Spieler 1 und Spieler 2 müssen miteinander kommunizieren, um eine genaue 

Beschreibung der Route zu erstellen. Die Aufgabenstellung ist in Tabelle 5 und 6 dargestellt. In 

diesen beiden Szenarien sind die Richtlernziele, die Teamfähigkeit des Schülers und die 

Kooperationsfähigkeit. Die Groblernziele sind: „Ich kann verstehen, wie jemand den Standort eines 

Gegenstandes beschreibt, und die richtige Bewegung ausführen. Ich kann Angabe des Standorts eines 

Objekts geben. Ich kann die korrekte Fahrtroute beschreiben und verstehen.“ Schließlich besteht das 

detaillierte Feinlernziel aus Wortschatz mit Ortsangaben, Wohnung und Zimmer, Autobahn. 

Außerdem Grammatik mit den Präpositionen, um eine Ortsangabe; lokale Präpositionen in 

Wegbeschreibungen. 

Nachdem die beiden Spieler alles über die Reise entschieden haben, stoßen sie auf ein Problem: 

Alex sieht sein/ihr Ticket an und bemerkt, dass er/sie seinen/ihr Pass nicht hat. Er/Sie weiß, dass Min 

noch nicht weg ist und zu ihm/ihr nach Hause kommt. Er/Sie ruft Min an und hofft, dass Min mit 

seinem/ihrem Pass kommen kann. Min kommt in Alex’ Zimmer und fragt, wo sein/ihr Passt ist. 

Tabelle 5 

 Figure 4: Schlafzimmer in Rec Room                                              Figure 5: Schlafzimmer in Rec Room  

Dies ist das zweite Szenario von Situation 2: Min besorgt sich ihren/seinen Pass und fährt weiter zu 

Alex als Min plötzlich feststellt, dass ihr/sein Navigationsgerät nicht funktioniert. Vor ihr/sie liegt ein 

Stau, also ruft sie/er Alex an und fragt Alex, welche Straße sie/er nehmen soll. Alex muss die bessere 

Route beschreiben, damit Min sie auf ihrer Karte zeichnen kann. Dann nimmt Min den Stift und 

zeichnet die Route auf der Karte. 

Tabelle 6 
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Figure 6: Routbeschreibung in Rec Room                                             Figure 7: Routbeschreibung in Rec Room  

2.5.2.4. Dritte Spielsitzung, Szenario 1 

Im dritten Spiel findet das erste Szenario in einem Restaurantbereich statt. Ziel ist es, dass 

die beiden Spieler ein Gericht von der an der Wand hängenden Speisekarte auswählen und mit den 

dort aufgeführten Zutaten ihre eigene Poke bowl kreieren. Ein NPC (Nicht-Spieler-Charakter) 

übernimmt in diesem Fall die Rolle eines Restaurantmitarbeiters. In diesem Szenario ist eine externe 

Person an der Interaktion beteiligt. In diesem Spiel ist das Richtlernziel, die Kommunikative 

Kompetenz. Die Groblernziele sind: „Ich kann eine Bestellung aufgeben. Ich kann nach der 

Rechnung fragen. Ich kann meine persönlichen Vorlieben ausdrücken“. Darauf folgt das Feinlernziel 

mit dem Vokabular, das das Restaurant und die Küche umfasst, und auch die Grammatik mit: Der 

Konjunktiv II der Verben (höfliche Formulierungen) 

Aufgabe: Beide Spieler bestellen von einer Speisekarte an der Wand und kreieren ihren eigenen Poke 

bowl. Ein NPC 7 (Der Nicht-Spieler-Charakter, oft English non-player Character) spielt die Rolle 

eines Restaurantangestellten und führ in diesem Szenario einen Dialog mit den Spielern. 

Tabelle 7 

 Figure 8 : Poke bowl Restaurant                                         Figure 9 : Poke bowl Restaurant   
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2.5.2.5. Vierte Spielsitzung, Szenario 1 

Im letzten Szenario wird ein NPC in die Rolle eines Polizeibeamten versetzt, der Fragen 

stellt, damit beide Spieler sich an die gesamte Reise erinnern können. Die genaue Aufgabenstellung 

für die Übung ist in Tabelle 8 zu finden. Im letzten Spiel ist das primäre Lernziel die Förderung der 

kommunikativen Kompetenz, die selbstverständlich in allen Spielen und Szenarien präsent ist. Die 

Richtlernziele sind die Kommunikative Kompetenz. Die Groblernziele lauten: „Ich kann 

beschreiben, was in der Vergangenheit geschehen ist, Ich kann einen persönlichen Gegenstand genau 

beschreiben und Ich kann höflich mit anderem Kommunizieren“. Feinlernziele umfassen den 

Wortschatz zu Transportmitteln und Reisen sowie die grammatische Form des Perfekts. 

Zwei Spieler hatten ein Problem: Sie haben Ihr angenehme Reise beendet und sind bereut, nach 

Hause zu fahren. Alex stellt fest, dass sein/ihr Handy fehlt, und Min bemerkt, dass ihre/seine 

Brieftasche verschwunden ist. Sie sind gemeinsam zur Polizeiwache gegangen und haben der Polizei 

Ihre Situation erklärt. 

Tabelle 8 

 Figure 10: Polizeikommissariat in Rec Room                                         Figure 11: Polizeikommissariat in Rec Room  
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2.6. Durchführung der Studie  

Die Durchführung der Studie wurde in drei verschiedene Phasen unterteilt, die jeweils eine 

wesentliche Rolle spielten. Da die Studie kein Einzelprojekt ist und zwei weitere Forscher integraler 

Bestandteil des Projekts sind, stehen einige durchgeführte Tests nicht in direktem Zusammenhang 

mit meiner Untersuchung. Die erste Phase umfasste einen Pretest, der vor Beginn der Spielphase bei 

den Lernenden durchgeführt wurde. Zunächst wurde ein mündlicher Kompetenztest durchgeführt, 

um Daten zur Sprachflüssigkeit zu sammeln, gefolgt von Interviews, die entweder von den 

Lehrkräften oder von an der Studie beteiligten Personen durchgeführt wurden. Der Zweck dieser 

Interviews bestand darin, den Komfort der Lernenden mit der Sprache zu bewerten und ihr 

Sprachniveau zu ermitteln. Zusätzlich erhielten die Lernenden einen Google-Fragebogen mit 

allgemeinen demografischen Fragen (wie Alter und Geschlecht), um Daten zu sammeln, die nicht 

direkt mit den Sprachfähigkeiten zusammenhängen. Dieser Ansatz ermöglicht es, in der 

nachfolgenden Analyse zu bestimmen, ob externe Faktoren die Ergebnisse der Studie beeinflusst 

haben. Die für die zentralen Fragestellungen der Studie relevanten Fragen sind in Tabelle 2 

aufgeführt. Diese Fragen beziehen sich hauptsächlich auf ihre Beziehung zur Sprache und ihre 

Erfahrungen mit Angstzuständen und bieten eine effektive Methode, um festzustellen, ob die 

Lernenden anfänglich Ängste zeigen, sowie um ihre positiven oder negativen Vorerfahrungen mit 

der Sprache zu identifizieren, um mögliche Ursachen der Angst zu erkennen und zu prüfen, ob diese 

durch eine Steigerung ihrer Motivation und ihres Vergnügens reduziert werden können. 

Nach dem Vortest unterzogen sich die Lernenden einer vierwöchigen Interventionsphase, 

die aus ihren regulären Deutschkursen bestand. Anschließend wurde ein Zwischentest durchgeführt, 

um die mündliche Kompetenz der Lernenden erneut zu bewerten, gefolgt von Interviews. Danach 

begannen die Spielsitzungen. Die Teilnehmer hatten die Möglichkeit, auszuwählen, mit wem sie die 

Spielsitzungen durchführen wollten, sowie die Uhrzeit, um die Organisation zu erleichtern. Für jede 

Spielsitzung wurden die Lernenden in Zweiergruppen eingeteilt. Die Spielsitzungen erstreckten sich 

über zwei Wochen, wobei die Gruppen in der ersten Woche die Szenarien 1 und 2 spielten und in 

der folgenden Woche die Szenarien 3 und 4. Diese Anordnung ermöglichte eine Beobachtungszeit 

von zwei Wochen, um Veränderungen im Angstniveau der Lernenden zu überwachen. Während der 

Spielsitzungen wurden die Lernenden in zwei verschiedene Räume aufgeteilt, die jeweils mit einem 

PC und einem Virtual-Reality-Headset ausgestattet waren, was sicherstellte, dass jeder Spieler 

unabhängig war und nicht von anderen abgelenkt wurde. Diese Anordnung erhöhte auch die 

Immersion, da die Teilnehmer nur die Geräusche aus ihren Headsets hören konnten. In einem dritten 

Raum, der als „NPC-Raum“ bezeichnet wurde, überwachten drei Forscher, einschließlich mir, die 

technischen Aspekte und stellten sicher, dass die Teilnehmer die Anweisungen und die 
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Spielmechanik verstanden. Darüber hinaus war ein NPC im Raum anwesend, da er in zwei 

Spielszenarien eine aktive Rolle spielte. 

Nach der ersten und der vierten Spielsitzung wurden die Lernenden in einem Raum mit 

einem Mitarbeiter der Studie zusammengeführt, um ihre Angst mithilfe der idiodynamischen 

Software zu messen und ein mündliches Interview durchzuführen, bei dem Fragen zu den 

Ergebnissen in den Diagrammen gestellt wurden. Diese Fragen sind in Tabelle 3 detailliert 

aufgeführt. Die Entscheidung, die Angst der Teilnehmer nur in der ersten und letzten Sitzung zu 

messen, wurde getroffen, weil der Test und das anschließende Interview zeitaufwändig sind. Es wäre 

nicht vorteilhaft gewesen, den Teilnehmern viermal dieselben Fragen zu stellen. Das Ziel war es, 

ihnen zwischen der ersten und der letzten Sitzung genügend Zeit zu geben, um sich wirklich in das 

Spiel einzuarbeiten. Darüber hinaus zeigte die Analyse der Ergebnisse des FLCAS-Tests und 

FLCAS-Tests 2 eindeutig, dass die Teilnehmer sehr wenig ängstlich waren, und es war zu erwarten, 

dass nur geringe Unterschiede im Angstniveau zwischen den einzelnen Sitzungen zu beobachten sein 

würden. Die letzte Phase bestand aus allgemeineren Gruppeninterviews, in denen breitere Fragen zur 

Wirksamkeit des digitalen spielbasierten Sprachlernens gestellt wurden. 
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Teil 3:  Datenanalyse  

Wie in den Messungen erläutert, wurde die FLCAS von Horwitz und Cope (1986) entwickelt 

und ist ein weit verbreitetes Instrument zur Messung von Angstniveaus bei Schülern im Kontext des 

Fremdsprachenlernens (Sparks & Ganschow, 2007). Die Skala wurde als Pretest verwendet, um eine 

umfassendere Vorstellung davon zu erhalten, wie viel Angst die Teilnehmer vor der Spielsitzung im 

Fremdsprachenlernkontext hatten. Höhere Punktzahlen deuten auf ein intensiveres Angstempfinden 

hin. Wie bereits erwähnt, signalisiert ein Wertebereich von 33 bis 85 ein niedriges Angstniveau, von 

88 bis 119 ein angemessenes Angstniveau und von 120 bis 165 ein hohes Angstniveau. 

 

Bezüglich des FLCAS-Test2 wird der Gesamtangstwert durch die Summe der Antworten 

auf die 11 Fragen ermittelt, wobei die Gesamtpunktzahl zwischen 11 und 55 liegt. Höhere Werte 

weisen auf ein intensiveres Angstniveau hin. Ein Punktespektrum von 11 bis 25 steht für ein 

niedriges Angstniveau, 25 bis 39 für ein angemessen, und 39 bis 55 signalisiert ein hohes 

Angstniveau.  
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3.1. FLCAS - Test: Ergebnisse 

                                      FLCAS – Test Ergebnisse   

Teilnehmer  Punkte  Angstniveau  

Florence  83 Geringe Angst  

Véronique  86 Geringe Angst  

Hubert  69 Geringe Angst  

Amélie   121 Angemessen Angst  

Marie   103 Geringe Angst  

Arthur  98 Geringe Angst  

Suzi  99 Geringe Angst  

 N10 Angstniveau   

Ganze Gruppe  94 Geringe Angst  

      Tabelle 9 

 

 

Die Analyse von Tabelle 9 zeigt, dass die meisten Schüler eine geringe Angst aufwiesen, mit 

Ausnahme von Amélie, die ein angemessenes Angstniveau von 121 hatte. Der Durchschnittswert der 

 
10 Durchschnittswert  
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gesamten Gruppe liegt in der Kategorie niedrige Angst, was darauf hindeutet, dass es sich um eine 

Gruppe von Teilnehmern handelt, die im Unterricht nicht sehr ängstlich ist. Dies kann auf 

verschiedene Faktoren zurückgeführt werden, wie die Tatsache, dass alle am selben Deutschkurs 

teilnehmen und sich gut kennen, dass sie eine kleine Gruppe sind und daher weniger der Beobachtung 

durch andere Schüler ausgesetzt sind. Schließlich spielt auch der Lehrer eine wesentliche Rolle, 

indem er den Unterricht so gestaltet, dass ein förderliches Umfeld für das Erlernen einer 

Fremdsprache entsteht. 

Obwohl die Angst der Teilnehmer gering war, war es dennoch wertvoll, ihre Beziehung zur 

Fremdsprache im Unterrichtskontext zu untersuchen. Dies ermöglichte eine umfassende Übersicht, 

bevor der Fokus auf das mündliche Sprachvermögen gelegt wurde. Darüber hinaus unterstützt die 

Studie von Horwitz (1986) die Auffassung, dass Schüler, die im Fremdsprachenunterricht ängstlich 

sind, tendenziell auch in Situationen, in denen sie sich in der Zielsprache ausdrücken müssen, Angst 

empfinden. 
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Tabelle 10 

Allerdings zeigt Tabelle 10, die ausschließlich Fragen zur Sprechangst in einer 

Fremdsprache enthält, dass die Angst in diesem Bereich höher ist. Hubert und Arthur sind die 

einzigen Teilnehmer, die eine geringe Sprechangst aufweisen, während Amélie die einzige Person 

ist, die eine sehr hohe Sprechangst zeigt. Dies hängt damit zusammen, dass Amélie in Tabelle 9 

ebenfalls die Einzige ist, die eine angemessene Angst aufweist. Im Vergleich zum ersten Test, bei 

dem der Durchschnittswert der gesamten Gruppe in die Kategorie der geringen Angst fiel, liegt der 

Wert für diesen Test in der Kategorie der angemessenen Angst. Dies zeigt, dass die Teilnehmer im 

Allgemeinen ängstlicher sind, wenn sie sich in der Fremdsprache ausdrücken müssen. Allerdings 

sind diese Multiple-Choice-Tests sehr subjektiv, da jeder Teilnehmer seine Angst unterschiedlich 

wahrnimmt. Aus diesem Grund ist die Verwendung der idiodynamischen Software ein wichtiger 

 

                                         FLCAS-Test2 Ergebnisse  

Teilnehmer  Punkte  Angstniveau  

Florence  29 Angemessen Angst 

Véronique  30 Angemessen Angst 

Hubert  23 Geringe Angst 

Amélie   44 Hohe Angst 

Marie   38 Angemessen Angst 

Arthur  24 Geringe Angst 

Suzi  33 Angemessen Angst 

 N Angstniveau 

Ganze Gruppe 31 Angemessen Angst 
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Bestandteil der Analyse und insbesondere der Beobachtung der Entwicklung der Sprechangst der 

Teilnehmer. 
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3.2.Analysen von Diagrammen 

Durch die Auswertung der Diagramme und die Übertragung der Daten in eine Excel-Tabelle 

war es möglich, eine präzise Darstellung der Angstwerte jedes Teilnehmers zu erhalten. Der Prozess 

umfasste das Eintragen jeder Minute und Sekunde von 0 bis 6 Minuten. Die Aufzeichnung wurde 

nach 6 Minuten beendet, um eine übermäßige Belastung der Teilnehmer zu vermeiden und die 

Ergebnisse so relevant und genau wie möglich zu gestalten. Nach dem Eintragen der Minuten und 

Sekunden in die Tabelle wurde jede Bewertung in die entsprechende Spalte des Teilnehmers 

übertragen. Wenn beispielsweise Teilnehmer 1 bei 3:34 Minuten eine Bewertung von 2 hatte, wurde 

dies erfasst; auch eine Bewertung von 0 wurde notiert. Dieser Prozess wurde für alle sieben 

Teilnehmer sowohl in der ersten als auch in der vierten Spielsitzung durchgeführt. Der Hauptzweck 

dieses Excel-Dokuments bestand darin, den Durchschnittswert der Angstwerte jedes Teilnehmers 

sowie den Durchschnittswert aller sieben Teilnehmer pro Spielsitzung zu ermitteln. Diese 

Auswertung ermöglicht es, zu analysieren, ob die Angst bestimmter Teilnehmer zugenommen oder 

abgenommen hat und wie sich dies auf die gesamte Gruppe ausgewirkt hat. In Tabelle 11 sind die 

Durchschnittswerte der einzelnen Teilnehmer und des Teams für die erste Spielsitzung aufgeführt, 

während Tabelle 12 die Ergebnisse der vierten Spielsitzung darstellt. 

         Durchschnittswert der Angst der Teilnehmer während der Spielsitzungen 1. 

Teilnehmer        N  

Florence   -0,063 

Arthur -0,030 

Suzi   1,086 

Hubert  -0,169 

Amélie   -0,011 

Véronique   0,103 

Marie   0,094 

Ganze Gruppe  0,144 

Tabelle 11     
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      Durchschnittswert der Angst der Teilnehmer während der Spielsitzungen 4  

Teilnehmer         N 

Florence  -0,586 

Arthur -0,011 

Suzi -0,022 

Hubert -0,008 

Amélie  0,019 

Véronique -0,091 

Marie 0,063 

Ganze Gruppe -0,094 

Tabelle 12 

Bei einer Gesamtbetrachtung fällt auf, dass die Angst der Teilnehmer nicht hoch ist, was 

bereits durch die FLCAS-Bewertung bestätigt wurde. Dank der idiodynamischen Software sind die 

Ergebnisse jedoch präziser und repräsentativer. In der ersten Spielsitzung liegt der Durchschnittswert 

der gesamten Gruppe bei 0,144. Die einzigen Teilnehmerinnen, die sich durch überdurchschnittliche 

Angst auszeichnen, sind Marie, Suzi und Véronique mit Durchschnittswerten von 0,094; 1,086 und 

0,103. Alle anderen Teilnehmer weisen negative Angstwerte auf, was als niedrig eingestuft werden 

kann. 

In der letzten Spielsitzung ist der Durchschnittswert der Gruppe auf -0,094 gesunken. Suzi 

und Marie heben sich als die einzigen Teilnehmerinnen hervor, deren Angstwerte nicht negativ sind. 

Wie in der ersten Spielsitzung kann ihre Angst als hoch im Vergleich zum Durchschnittswert der 

Gruppe eingestuft werden. Im Diagramm 1, das oben dargestellt ist, wird anschaulich gezeigt, wie 

die Angst der Teilnehmer signifikant gesunken ist, obwohl sie ursprünglich nicht sehr hoch war. 
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Diagramm 1: Darstellung des Durchschnittswerts aller Teilnehmer in der ersten und vierten Spielsitzung. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-0,15

-0,1

-0,05

0

0,05

0,1

0,15

0,2

Spielsitzung 1 Spielsitzung 4

Durchschnittswerts aller Teilnehmer in der ersten und vierten Spielsitzung.
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Diagramm 2: Darstellung von durchschnittlichem Wert jedes Teilnehmers einzeln, für die erste und vierte 

Spielsitzung.  

Im obigen Diagramm 2 sind die durchschnittlichen Werte jedes Teilnehmers einzeln 

dargestellt. Diese Darstellung bietet eine klarere Übersicht darüber, bei welchen Teilnehmern die 

Angst zugenommen oder abgenommen hat. Es zeigt sich, dass bei 4 von 7 Teilnehmern die Angst 

gesunken ist, während bei 3 Teilnehmern eine Zunahme der Angst zu verzeichnen war. 
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0,3

0,8

1,3

Florence Arthur Suzi Hubert Amélie Véronique Marie

Durchschnittswert jedes Teilnehmers einzeln, für die erste und vierte Spielsitzung. 

Spielsitzung 1 Spielsitzung 4
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3.3. Ängstlichkeitsdiagramm der Einzelnen Teilnehmer 

Um einen vertieften Einblick in die Ergebnisse zu erhalten, werden die Resultate jedes 

Teilnehmers detailliert analysiert und durch Post-hoc-Interviews ergänzt, die nach jeder Nutzung der 

Software durchgeführt wurde. Dieser Schritt ist sehr bedeutsam, denn wie bereits erwähnt, ist jeder 

Teilnehmer unterschiedlich und empfindet seine Angst auf unterschiedliche Weise. Es ist daher 

notwendig, die Gründe zu verstehen, warum die Teilnehmer ängstlich oder weniger ängstlich waren. 

3.3.1. Arthur Spielsitzung 1 

Diagramm 3: Ängstlichkeitsrate der erste Spielsitzung von Arthur  

Arthur gehört zu den Teilnehmern, die in die Kategorie niedriger Angst einzustufen sind. 

Dank der beiden Versionen des FLCAS konnte es festgestellt werden, dass er sowohl im 

Fremdsprachenunterricht als auch bei der mündlichen Kommunikation in einer Fremdsprache eine 

sehr geringe Angst aufweist. Während der ersten Spielsitzung lag der Mittelwert von Arthurs Angst 

bei -0,030. Dieser Wert kann niedrig erscheinen im Vergleich zum Durchschnittswert der Gruppe, 

der bei 0,139 liegt. Es sollte darauf hingewiesen werden, dass die Anzahl der Erhöhungen und 

Verringerungen nicht bestimmt, ob der Durchschnittswert hoch oder niedrig ist.  Jedoch muss die 

Werteskala der Zunahmen berücksichtigt werden, da eine Zunahme bis zu 1 und eine Abnahme bis 

zu -4 reichen kann, wobei die Abnahme somit einen größeren Einfluss hat. Daher ist die Verwendung 

des Durchschnittswerts entscheidend. Die Zunahmen und Abnahmen werden angegeben, um zu 

verdeutlichen, wie intensiv die Teilnehmer die Software genutzt haben.  Es wurden 13 

Angstreduktionen im Vergleich zu 19 Angsterhöhungen beobachtet. Auffällig ist, dass die Angst zu 
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Beginn und am Ende der 5 Minuten erheblich ansteigt. Zwischen diesen beiden Erhöhungen bleibt 

die Angst entweder neutral oder nimmt ab. 

Durch die Post-hoc-Interviews konnten bedeutende Erkenntnisse wie die Gründe für die 

Erhöhungen und Reduktionen gewonnen werden. Arthur begründet den ersten Angstrückgang damit, 

dass er sich zu Beginn mit dem Material wohl fühlte: „Das liegt vor allem daran, dass ich mich 

anfangs mit der Ausrüstung wohlgefühlt habe.“Allerdings steigt die Angst schnell an, sobald der 

Inhalt konkret wird. Der Teilnehmer erklärt: „Am Anfang war es der Inhalt, der mich ein wenig 

verwirrt hat, mich in der Schulklasse zurechtzufinden war ziemlich schwierig. Selbst die 

Anweisungen an der Tafel zu finden, war etwas verwirrend, ich wusste nicht, was passieren würde. 

Aber das waren wirklich die ersten beiden Interventionen; ich habe mich schnell angepasst“. Dies 

spiegelt sich im Diagramm wider, denn man 9 Erhöhungen sieht, bevor der Teilnehmer die 

Anweisungen versteht und sich damit wohl fühlt.  

Nach dem Verständnis der Anweisungen folgen sieben Phasen der Angstreduktion. Am 

Ende dieser Reduktionsphase zeigt das Diagramm eine Abfolge von Angstzunahmen und abnahmen. 

Der Teilnehmer erläutert dies wie folgt: „Die Sprache, wenn ich sie sprechen muss, dann kann der 

Inhalt der Sprache hart sein, weil ich nicht unbedingt weiß, was ich sagen soll. In meinem Repertoire 

weiß ich nicht, was ich auswählen soll, und ich weiß nicht, wie ich meine Sätze verwenden soll. Ich 

habe auch Angst, Fehler zu machen, und in diesem Fall steigt meine Angst wirklich an. Aber sobald 

ich den Satz und die gesamte Konstruktion im Kopf habe, ist die Angst weg und deshalb geht sie oft 

hoch und dann wieder runter. Wenn sie hochgeht, finde ich meine Worte und meinen Satzbau nicht 

und wenn sie runtergeht, dann habe ich alles gefunden, was ich brauche“. Zusammenfassend lässt 

sich sagen, dass die Angst des Teilnehmers zunimmt, wenn er den Satz in seinem Kopf formulieren 

muss, und abnimmt, wenn der Satz ausgeführt und korrekt ist. 
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3.3.2. Arthur Spielsitzung 4 

Diagramm 4: Ängstlichkeitsrate der vierte Spielsitzung von Arthur  

Bezüglich des Diagramms der vierten Spielsitzung von Arthur hat seine Angst leicht 

abgenommen und ist von -0,030 auf -0,011 angestiegen. Der Teilnehmer erklärt die beiden 

Angsterhöhungen mit den Worten: „Es war eher so, dass mir die Worte in den Mund gekommen sind, 

ich hatte ein bisschen Schwierigkeiten, das zu verknüpfen, wie es rauskommen würde etc. Ich hatte 

auch ein bisschen Fantasie, was ich sagen wollte. An einem Punkt habe ich mich mit dem Wort grün 

vertan und bin in Panik geraten, weil ich das Wort auf Niederländisch benutzt habe, also steigt die 

Angst ziemlich schnell, wenn ich mich vertan habe“. Die Reduktionen seiner Angst führt Arthur 

ebenfalls auf sprachliche Elemente zurück: „Eigentlich waren das kleine punktuelle Momente, wenn 

ich 'super' oder 'wo sind wir' gesagt habe und das war, um mich zu beruhigen und zu zeigen, dass es 

doch eine Bereitschaft zur Interaktion gibt und nicht nur die Anweisungen zu erhalten und sie 

umzusetzen. Wir haben eine ganze Reihe von Materialien, die es uns ermöglichen, zu interagieren“. 

Zusätzlich verringerten sich seine Angstmomente, wenn er das Material verwendete. 

Arthur hatte bereits zu Beginn eine sehr niedrige Sprechangst. Mit der Zeit wurde er jedoch 

zunehmend vertrauter mit der Sprache. Seine Angst hat jedoch dennoch leicht zugenommen, was 

durch den Szenarien Wechsel im Spiel sowie den Wechsel des Partners erklärt werden könnte. 

-5

-4

-3

-2

-1

0

1

2

3

4

5

0
m

in
 1

0
m

in
1

1

0
m

in
2

1

0
m

in
3

1

0
m

in
4

1

0
m

in
5

1

1
m

in
 1

1
m

in
1

1

1
m

in
2

1

1
m

in
3

1

1
m

in
4

1

1
m

in
5

1

2
m

in
 1

2
m

in
1

1

2
m

in
2

1

2
m

in
3

1

2
m

in
4

1

2
m

in
5

1

3
m

in
 1

3
m

in
1

1

3
m

in
2

1

3
m

in
3

1

3
m

in
4

1

3
m

in
5

1

4
m

in
 1

4
m

in
1

1

4
m

in
2

1

4
m

in
3

1

4
m

in
4

1

4
m

in
5

1

5
m

in
 1

5
m

in
1

1

5
m

in
2

1

5
m

in
3

1

5
m

in
4

1

5
m

in
5

1

Ängstlichkeitsrate vierte Spielsitzung  Arthur



61 
 

3.3.3. Florence Spielsitzung 1 

Diagramme 5: Ängstlichkeitsrate der erste Spielsitzung von Florence  

Beim Betrachten des Diagramms von Florence lässt sich erkennen, dass es erhebliche 

Schwankungen aufweist, was darauf hinweist, dass sie das Software-Tool aktiv genutzt hat. Sie 

erklärte, dass sie im Allgemeinen nicht sehr ängstlich sei und dass die wenigen Male, in denen sie 

Angst verspürte, auftraten, wenn sie Fehler bei der Wortwahl machte. Die Formulierung der Sätze 

war für sie nicht sehr kompliziert; das einzige Problem war die Verwendung des Vokabulars. Sie 

erläuterte: „Es lag am Vokabular. Nur bei einer Frage gab es ein Wort, das ich nicht kannte. Oft 

liegt es am Vokabular; die Satzkonstruktionen sind in Ordnung. Es sind nur Momente, in denen ich 

denke, dass ich das falsche Wort verwendet habe oder es mit einem anderen Wort verwechsle. Es ist 

eher ein Problem des Vokabulars“. Des Weiteren führte sie ihre Bedenken darauf zurück, dass sie 

keine Schwierigkeiten hatte, Sätze zu bilden, und dass sie den Dialog flüssig fand. Sie bemerkte 

keine Angst bei ihrem Partner und insgesamt gefiel ihr die Aktivität.  
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3.3.4. Florence Spielsitzung 4 

Diagramm 6: Ängstlichkeitsrate der vierte Spielsitzung von Florence  

Florence verringerte ihre durchschnittliche Punktzahl von -0,063 auf -0,5861, was bedeutet, 

dass ihre Angst zwischen der ersten und der vierten Spielsitzung abgenommen hat. Sie war unsicher 

hinsichtlich des zu verwendenden der Wortschatz, was auf ein sprachliches Problem hinweist. Die 

Reduktionen ihrer Angst begründete sie folgendermaßen: „Es ist mehr in meinem Kopf, wenn ich 

weiß, dass ich einen Satz machen muss, und ich fühle mich sehr wohl, weil ich weiß, was ich sagen 

muss und der Satz ist schon mehr oder weniger in meinem Kopf gemacht und ich muss ihn nur noch 

rausbringen, auch wenn die Aussprache nicht gut ist oder die Vokabeln nicht so gut gewählt sind, 

aber in meinem Kopf ist alles schon gemacht.“ Florence betrachtet sich selbst als angstfrei und 

bemerkte keine signifikanten Unterschiede zwischen der ersten und der letzten Spielsitzung, obwohl 

ihre Angst abgenommen hat.  Sie betonte jedoch, dass sie viel vertrauter mit dem Material geworden 

sei: „Ich habe keinen großen Unterschied zwischen dem ersten und dem letzten Szenario gespürt, da 

ich von Grund auf nicht ängstlich bin und am Ende war ich einfach besser mit dem Material 

zurechtgekommen, also ja, es gibt weniger Unbekanntes nach vier Sitzungen“. Die zunehmende 

Vertrautheit mit dem Material könnte zu einer Verringerung ihrer Angst beigetragen haben. 
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3.3.5. Suzi Spielsitzung 1 

Diagramm 7: Ängstlichkeitsrate der erste Spielsitzung von Suzi  

In der ersten Spielsitzung hat Suzi die höchste Angstrate. Der Durchschnittswert ihrer Angst 

liegt bei 1,086 und der Durchschnittswert aller in der Gruppe für die erste Spielsitzung bei 0,139. Es 

ist erkennbar, dass die Angsterhöhungen zahlreich sind und die Reduktionen nie ins Negative gehen, 

was bedeutet, dass es nur wenige Momente gibt, in denen Suzi so entspannt ist, dass ihre Angst auf 

einen negativen Wert sinkt. 

 Zu Beginn ist ihre Angst bis zur 2,35. Minute neutral, was sie folgendermaßen begründet: 

„Am Anfang ging es, weil ich nicht gesprochen habe, aber dann gab es eine Steigerung, als ich 

anfing zu sprechen.“ Danach folgten viele Angsterhöhungen ausfolgenden Gründen: „Am Anfang 

ging es, weil ich nicht gesprochen habe, aber dann gab es eine Steigerung, als ich anfing zu sprechen. 

Ich hatte nicht verstanden, was ich tun sollte, und das hat mich ein wenig gestresst. Als Arthur zu 

sprechen begann, beruhigte mich das etwas und die Angst sank. Dann war ich an der Reihe und es 

gab einen großen Moment des Schweigens, weil ich überhaupt nicht verstanden hatte, was ich tun 

sollte, und in diesem Moment war meine Angst auf ihrem Höhepunkt.“ 

Sie bestätigte uns anschließend, dass der Großteil ihrer Angst auf ein mangelndes 

Sprachverständnis und Schwierigkeiten bei der Sprachproduktion zurückzuführen war. Sie äußerte, 

dass es ihr schwerfiel, Sätze zu formulieren und ihre Gedanken verständlich zu artikulieren. Ein 

bemerkenswerter Aspekt ist, dass sie auch ängstlich wurde, wenn der NPC sprach, weil sie 

befürchtete, den NPC nicht zu verstehen. Am Ende des Diagramms ist ein kleiner Rückgang zu 

beobachten, was darauf zurückzuführen ist, dass der NPC einmal auf Französisch gesprochen hatte: 

„Ja, am Ende wurde mir etwas auf Französisch erklärt, und das hat mich beruhigt.“ 
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3.3.6. Suzi Spielsitzung 4 

Diagramm 8: Ängstlichkeitsrate der vierte Spielsitzung von Suzi  

 

Im Fall von Suzi beobachten wir einen radikalen Wandel zwischen der ersten und der letzten 

Spielsitzung. Sie sank von einer Angst von 1,086 auf -0,022.  In diesem Diagramm sehen wir zwei 

geringe Angsterhöhungen um 1 und 8 Angstreduktionen um -1. Es gab auch einige Periode, in dem 

die Angst neutral war. Die beiden Anstiege lassen sich damit erklären, dass Suzi eine Idee hatte, die 

sie vollständig vergessen hatte. Als der NPC ihr dann eine Frage stellte, konnte sie nicht antworten. 

Die Reduktionen ihrer Angst begründete sie damit, dass sie mit dem Material viel vertrauter war, 

obwohl sie betonte, dass sie keinen Spaß oder Vergnügen während des Spiels empfand. Sie sagte:  

„Nicht besonders, Virtual Reality ist nicht wirklich mein Ding. Ich hatte nie viel für Videospiele 

übrig und habe mich auch nie persönlich dafür interessiert. Ich spreche lieber mit Menschen in 

echt“. Suzi fühlte sich während dieser Spielsitzung mit dem Material wohler und entspannter und es 

nur wenige Momente gab, in denen die Sprache ihre Probleme bereitete, sodass ihre Angst nicht 

wesentlich anstieg. 

 

-5

-4

-3

-2

-1

0

1

2

3

4

5

0
m

in
 1

0
m

in
1

2

0
m

in
2

3

0
m

in
3

4

0
m

in
4

5

0
m

in
5

6

1
m

in
7

1
m

in
1

8

1
m

in
2

9

1
m

in
4

0

1
m

in
5

1

2
m

in
2

2
m

in
1

3

2
m

in
2

4

2
m

in
3

5

2
m

in
4

6

2
m

in
5

7

3
m

in
8

3
m

in
1

9

3
m

in
3

0

3
m

in
4

1

3
m

in
5

2

4
m

in
3

4
m

in
1

4

4
m

in
2

5

4
m

in
3

6

4
m

in
4

7

4
m

in
5

8

5
m

in
9

5
m

in
2

0

5
m

in
3

1

5
m

in
4

2

5
m

in
5

3

Ängstlichkeitsrate vierte Spielsitzung Suzi 



65 
 

3.3.7. Hubert Spielsitzung 1 

Diagramm 9: Ängstlichkeitsrate der erste Spielsitzung von Hubert 

Hubert gehört zu den Studienteilnehmern, die in beiden FLCAS-Tests eine bemerkenswert 

niedrige Angstausprägung zeigten. Der Wert seiner Angst betrug -0,169. Das Diagramm der ersten 

Spielsitzung spiegelt diese Beobachtung. Die Reduktion seiner Angst erklärt Hubert 

folgendermaßen: „Ich war mir unsicher, ob die Angst auf dieser Kurve verbleiben würde, wenn ich 

den Minus-Knopf drücke, oder ob sie auf eine neutrale Position zurückkehren würde. Jedoch nahm 

meine Angst ab, als ich mich zunehmend wohler fühlte. Generell betrachtet, hätte die Kurve 

durchgängig niedriger verlaufen sollen.“ Diese Aussage deutet darauf hin, dass seine Angst während 

der gesamten Dauer des Diagramms möglicherweise niedriger war als dargestellt. 

Die Kurve zeigt ebenfalls einen Abfall, wenn der Teilnehmer nach Antworten suchte. Er 

führt aus: „Es scheinen jene Augenblicke zu sein, in denen ich nach Antwortelementen suchen muss, 

wobei es weniger darum geht, wie ich etwas sage, sondern vielmehr darum, was ich äußern werde. 

Beispielsweise, als ich über Barcelona, den Airbnb-Aufenthalt und Ähnliches sprach, lag der Fokus 

mehr auf dem Überlegen der Situation selbst. Ich habe eine Vorstellung davon, was ich sagen werde, 

was mich weniger ängstlich macht.“ Seine Angst verstärkt sich insbesondere in Situationen, in denen 

er unsicher ist, wie er auf eine Frage antworten oder seine Aussage formulieren soll. Er äußert dazu: 

„Häufig sind es die Momente, in denen ich auf eine Frage antworten muss und nicht genau weiß, 

wie ich es formulieren soll. Dann gibt es diesen kurzen Augenblick des Innehaltens, in dem ich 

überlege, wie ich es auf Deutsch ausdrücken kann. Meine Selbstsicherheit schwindet, wenn ich nach 

den passenden Worten suche.“  Obwohl Hubert sich selbst nicht als ängstlichen Schüler betrachtet, 
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erlebt er doch gelegentlich Zweifel hinsichtlich des Verständnisses der Aufgabenstellung sowie der 

Sprachproduktion. 

3.3.8. Hubert Spielsitzung 4 

Diagramm 10: Ängstlichkeitsrate der vierte Spielsitzung von Hubert 

In diesem Zusammenhang lässt sich beobachten, dass das Angstniveau von Hubert 

durchgehend niedrig bleibt. Dennoch zeigt sich eine leichte Veränderung des durchschnittlichen 

Angstwerts von -0,169 in der ersten Spielsitzung zu einem Wert von -0,022 in der letzten Sitzung. 

Die anfänglichen Abnahmen sind darauf zurückzuführen, dass er die Anweisungen und die Sprache 

verstand. Er erklärt: „Wenn ich die Anweisung verstehe, dann sinkt meine Angst, und auch einmal 

hat jemand einen Witz gemacht, was ebenfalls dazu beitrug. Wenn ich die Sprache und die Situation 

verstehe, nimmt auch meine Angst ab. Ich fürchte mich nicht allzu sehr, Fehler zu machen, ich 

versuche einfach so zu formulieren, wie es mir einfällt, und zudem gibt es mit der Deklination viele 

Faktoren zu berücksichtigen.“ Jedoch zeigen sich gegen Mitte des Diagramms häufigere Zunahmen. 

Hubert begründet dies folgendermaßen: „Zunächst glaube ich, dass es daran lag, dass ich die 

ursprüngliche Anweisung nicht verstanden hatte und es mir nicht gelang, mich gut zu konzentrieren. 

Ich denke, das war oft der Grund für die Zunahmen. Ich verstand nicht genau, was von mir verlangt 

wurde, und im Gegensatz zu Situation 2 und 3, wo man etwas Bestimmtes von mir verlangte, sollte 

ich hier Dinge erfinden, und ich war mir dabei nicht sicher.“ Zusammenfassend ist festzustellen, 

dass seine Angst nicht abgenommen hat, sondern leicht angestiegen ist, wobei Faktoren wie der 

Wechsel von Situationen sowie externe Elemente wie Ermüdung berücksichtigt werden müssen. Er 

merkt an: „Ich fand es etwas eigenartig, denn ich denke, das war das Mal, wo ich am meisten 

gestresst war, und ich könnte nicht genau sagen, warum, vielleicht war es die Müdigkeit. 
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3.3.9. Amélie Spielsitzung 1 

Diagramm 11: Ängstlichkeitsrate der erste Spielsitzung von Amélie  

In Bezug auf die erste Spielsitzung lag der Durchschnittswert seiner Angst bei -0,011, was 

als niedrig bezeichnet werden kann.  Nach der ersten Spielsitzung präsentiert sich Amélies Graph als 

sehr neutral, mit zahlreichen Momenten, in denen ihre Angst auf null blieb. Sie erklärte, dass ihre 

Angst anfänglich sehr niedrig war, da sie von der virtuellen Realitätsumgebung beeindruckt war, 

weil es das erste Mal war, dass sie diese erlebte. Sie äußerte: „Am Anfang war es lustig, das Spiel 

usw. zu sehen, also ging es mir gut, und dann sah ich die Aufgabenstellung und dachte mir, dass es 

einfach sei, etwas, was wir oft im Unterricht machen.“ Danach folgten vier Angstzunahmen, die sie 

wie folgt begründet: „Aber die Tatsache, dass man in diesem Kontext beobachtet wird, auch wenn 

die Übung ziemlich einfach ist, machte mir bewusst, dass ich nicht sprechen konnte. Jedes Mal, wenn 

ich wusste, dass ich antworten musste, stieg der Stress wieder an. Es ist, wenn ich einen Satz bilden 

und mir vorstellen muss, wie ich ihn formulieren soll, dass ich zu stressen beginne.“ 

Anschließend blieb ihre Angst bis zum Ende neutral, mit einer abschließenden Reduktion 

von -1, begründet durch das Ende der Übung, was sie entspannter machte. Bemerkenswert an 

Amélies Graph ist, dass es wenige Steigerungen gibt, jedoch drückte Amélie in der Nachbesprechung 

mehrmals aus, dass sie sehr gestresst war. Für sie war die Tatsache, dass sie von Menschen gehört 

wurde, ein Zustand der Angst: „Wenn es Leute sind, die ich nicht kenne, dann ist es wirklich stressig 

für mich.“ Das Post-hoc-Interview zeigt, dass im Fall von Amélie der Graph nicht vollständig 

repräsentativ ist und auch sehr subjektiv, da Gespräche mit der Teilnehmerin offenbaren, dass sie 

während eines großen Teils der Spielsitzung ängstlich war, aber der Graph diese Angst nicht 

widerspiegelt. 
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3.3.10. Amélie Spielsitzung 4 

Diagramm 12: Ängstlichkeitsrate der vierte Spielsitzung von Amélie 

In diesem Diagramm fällt erneut auf, dass die Ausprägung der Kurve sehr gering ist. Die 

Angst der Teilnehmerin stieg von einem Durchschnittswert von -0,011 auf einen Durchschnittswert 

von 0,019 an. Zu Beginn des Diagramms wird eine Reduktion beobachtet, gefolgt von sechs 

Anstiegen, die durch längere Phasen von Neutralität getrennt sind. In Gesprächen mit Amélie hat sie 

zum Ausdruck gebracht, dass der anfängliche Rückgang darauf zurückzuführen ist, dass sie die 

Anweisungen gelesen und für sich entschieden hatte, dass die Aufgabe einfach zu bewältigen sein 

würde. Jedoch stieg ihr Angstniveau in dem Moment an, als sie Sätze formulieren musste. Bei der 

Analyse ihres Diagramms, gestützt durch das Interview, lässt sich feststellen, dass es zahlreiche 

Momente gab, in denen Amélie ängstlich war, jedoch könnten alle Phasen der Neutralität dadurch 

bedingt sein, dass ihre Partnerin sprach und sie daher keine Daten in die Software eingab. Zudem ist 

es wichtig zu bedenken, dass jeder Teilnehmer seine eigene Methode zur Messung seiner Ängste 

hatte. Wie bereits erwähnt, hat Amélie Angst zugenommen, was möglicherweise darauf 

zurückzuführen ist, dass sie während des Spiels beobachtet wurde. Auf die Frage, ob sie während 

des Spiels Spaß empfunden habe, antwortete sie: „Ja, letztendlich ist das Spiel gut gemacht und ich 

finde es weniger stressig als eine reale Situation. Es ist schade, dass es mich so sehr stresst, ich hätte 

gerne gesprochen, ohne nachzudenken, aber ich denke zu viel nach.“ Außerdem könnte auch ihr 

Partner einen Einfluss auf ihre Angst gehabt haben. Über ihren Partner äußerte sie: „Ja, ich denke, 

wir waren beide gleichzeitig ein wenig überfordert, wir verstanden das Deutsche nicht und wussten 

nicht, wer sprechen sollte. Dass sie ängstlich war, ließ mich fühlen, als müsste ich sprechen, weil sie 

nicht recht wusste.“ Wie von Amélie dargelegt, könnte die Angst ihres Partners einen Einfluss auf 

ihre eigene Angst gehabt haben und dazu beigetragen haben, dass ihre Angst in der letzten 

Spielsitzung anstieg. 
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3.3.11. Véronique Spielsitzung 1 

Diagramm 13: Ängstlichkeitsrate der erste Spielsitzung von Véronique  

Véronique durchschnittlicher Angstwert liegt bei 0,103 und es ist beobachtbar, dass sie bei 

der Nutzung der Software aktiv war. Im Interview erläuterte sie, dass ihre Angst darauf 

zurückzuführen sei, dass es Situationen gab, in denen sie nicht wusste, was sie sagen sollte, was zu 

einem Anstieg ihres Angstniveaus führte. Darüber hinaus war der Mangel an Vokabelverständnis 

ebenfalls ein Faktor. Sie äußerte: „Es war machbar, die Anweisungen zu verstehen, aber es gab 

bestimmte Vokabeln, die wir nicht kannten. Man fragt sich dann, wie man auf die Frage antworten 

soll, wenn man das Wort in der Phrase nicht kennt. Das ist stressig.“ Zudem gab es Momente, in 

denen die Teilnehmerin die Angst der anderen Teilnehmerin spürte: „Ich habe in denselben 

Momenten wie sie ein wenig Angst verspürt, wenn nichts passierte und wir nicht wussten, was wir 

sagen sollten.“ All diese Elemente führten zu einem Anstieg ihrer Angst in bestimmten Momenten 

des Spiels. Am Ende nahm die Angst jedoch ab, was hauptsächlich darauf zurückzuführen war, dass 

sich die Teilnehmerin allmählich an das Spiel gewöhnte. Sie bemerkte: „Es waren hauptsächlich 

Momente, in denen ich nicht wusste, was ich sagen sollte. Im wirklichen Leben erlebe ich genau das 

Gleiche; wenn ich nicht weiß, was ich sagen soll, steigt mein Stressniveau.“ 
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3.3.12. Véronique Spielsitzung 4 

Diagramm 14: Ängstlichkeitsrate der vierte Spielsitzung von Véronique 

Während der vierten Spielsitzung nahm die Angst von Véronique ab, wobei der Wert von 

0,103 auf -0,091 sank.  Véronique erklärt die drei Rückgänge zu Beginn damit, dass sie die 

Technologie erkunden konnte. Sie sagte: „Der Rückgang der Angst trat vor allem dann auf, wenn 

ich mich umsehen, die Umgebung betrachten und Deutsch hören konnte. Auch wenn ich etwas 

verstand, nahm meine Angst ab. Ich fühlte mich wohl.“  Die folgenden vier Anstiege ergaben sich 

daraus, dass die Teilnehmerin die gestellten Fragen nicht verstand und unsicher war, wie sie darauf 

reagieren sollte. Zu bestimmten Zeitpunkten war sie unsicher, ob sie das Wort ergreifen sollte oder 

ob ihr Partner sprechen sollte. Ein weiterer Faktor, der ihre Angst verstärkte, war die Art und Weise, 

wie ihr die Anweisungen gegeben wurden. Sie äußerte: „Ich fand, dass wir nicht viel Zeit hatten, 

einen Text zu lesen, um die Anweisungen zu verstehen. Normalerweise nehme ich mir die Zeit, den 

Text mehrmals zu lesen, aber hier musste man direkt nach dem ersten Lesen verstehen, und das war 

das Schwierigste. Das hat mir etwas Angst bereitet, aber sobald ich die Anweisungen verstanden 

hatte, war es in Ordnung.“Obwohl zahlreiche Faktoren ihre Angst hätten verursachen können, war 

der durchschnittliche Wert ihrer Angst insgesamt niedrig und nahm zwischen der ersten und vierten 

Sitzung ab. 
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3.3.13. Marie Spielsitzung 1 

Diagramm 15: Ängstlichkeitsrate der erste Spielsitzung von Marie 

Marie hat einen durchschnittlichen Wert von   0,094 was als niedrig betrachtet werden kann. 

Im FLCAS-Test2 wird ihre Angst zudem als moderat eingestuft. Beim Betrachten des Diagramms 

fällt auf, dass sie nicht sehr aktiv war, bei der Nutzung der Software.  Bei der Analyse des Post-

Interviews zeigt sich jedoch, dass die Teilnehmerin eine der am stärksten ängstlich war. Sie äußerte: 

„Ehrlich gesagt, als ich das Video ansah, wirkte ich von außen betrachtet zwar einigermaßen 

entspannt, ich lachte und so weiter, aber innerlich war es katastrophal. Ich wollte fast das Headset 

abnehmen und kurz vor einer Panikattacke war ich sehr gestresst.“ Zudem erkennt man im 

Diagramm eine längere Phase der Neutralität, bevor die ersten Anstiege erscheinen. Sie erklärte dies 

damit, dass sie anfangs nicht genau verstand, wie sie die Software verwenden sollte und dass sie erst 

gegen Ende der vierten Minute begann zu sprechen. Dies bedeutet, dass nur noch 2 Minuten für die 

Nutzung der Software zur Messung der Angst blieben. Hinsichtlich des Anstiegs ihrer Angst erklärte 

sie: „Ich denke, als Amélie anfing zu sprechen, war es in Ordnung, aber sobald wir nicht mehr 

wussten, was wir sagen sollten und es Pausen gab, stieg die Angst wieder an. Insgesamt war der 

Stress jedoch stabil. Das Gefühl, unfähig zu sein, stresste mich ebenfalls. Ich wollte etwas sagen, 

hatte aber Angst, die Sätze falsch zu bilden, was sehr frustrierend war. Manchmal fiel mir der Satz 

auf Englisch ein, und es war sehr schwer, auf Deutsch zurückzufallen. Deshalb versuchte ich, 

einfachere Sätze zu bilden, aber ich konnte mich nicht konzentrieren, sodass die Übung nicht einfach 

war.“ 

Auf die Frage, warum ihre Angst manchmal abnahm, antwortete sie, dass ihre Angst nicht 

wirklich sank, sondern sie einfach nicht auf das Diagramm drückte. Der Fall dieser Teilnehmerin 

zeigt erneut, dass die Daten des Diagramms subjektiv sind und dass ohne das Post -hoc-Interview 
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das Verständnis der Anstiege und Rückgänge der Angst sehr schwierig ist. Denn in diesem Fall sagte 

Marie mehrfach, dass sie sehr ängstlich war: „Ich war hier viel gestresster als normalerweise in 

meinen Kursen. Das Unbekannte hat mich wirklich gestresst.“ „Ich mochte es wirklich nicht, aber 

das liegt daran, dass ich Angst vor dem Unbekannten habe und der Stress zu Beginn überwältigend 

war. Ich denke, virtuelle Realität ist nicht mein Ding, und ich freue mich nicht darauf, es zu 

wiederholen.“ Dennoch zeigt das Diagramm sehr wenige Anstiege, und die meiste Zeit liegt die 

Kurve auf der neutralen Linie. 

 

3.3.14. Marie Spielsitzung 4 

Diagramm 16: Ängstlichkeitsrate der vierte Spielsitzung von Marie 

Für dieses abschließende Diagramm lässt sich ein deutlicher Unterschied im Vergleich zu 

den Diagrammen der ersten Spielsitzung feststellen. Im ersten Diagramm verzeichnen wir 3 große 

Anstiege und 0 Rückgänge, während dieses Diagramm 27 Anstiege und 40 Rückgänge zeigt. Die 

Angst der Teilnehmerin hat abgenommen, ihr Durchschnittswert sank von 0,094 auf 0,063. Marie 

begann das Interview mit den Worten: „Ich denke, es geht mir gut, ich war viel weniger gestresst als 

die anderen Male, jetzt habe ich mich daran gewöhnt und bin deshalb weniger gestresst.“ Diese 

Aussage ist im Vergleich zu ihrer Äußerung während der ersten Spielsitzung positiv zu bewerten. 

Zudem ist die Veränderung in der Nutzung der Software auffällig. Die Teilnehmerin fühlte sich 

allgemein viel wohler mit der Vr-Ausrüstung, was dazu beiträgt, dass das Diagramm besser mit den 

Aussagen der Teilnehmerin im Post-hoc-Interview übereinstimmt. Bezüglich der Rückgänge äußerte 

sie: „Die Male, bei denen ich ein wenig gestresst war, lag es daran, dass ich ein Wort vergaß oder 

nicht wusste, ob ich antworten sollte. Dann antwortete mein Partner. Manchmal verstand ich auch 

nicht, was auf Deutsch gesagt wurde. Jedenfalls lag es nicht am Spiel selbst.“ Zusammengefasst war 
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die Teilnehmerin hauptsächlich wegen Verständnisschwierigkeiten und Unsicherheiten bezüglich 

des Sprechens ihres Partners ängstlich. Die Rückgänge sind darauf zurückzuführen, dass es Momente 

gab, in denen sie Spaß hatte, sich umsah und die Umgebung betrachtete, was sie besonders zu Beginn 

der Aktivität häufig tat. Dies erklärt die hohe Anzahl an Rückgängen am Anfang des Diagramms. 

Zudem gab es Momente, in denen sie versuchte, mit der Umgebung zu interagieren, was sie 

interessant fand. 

Abschließend können wir aus dem Interview entnehmen, dass die Teilnehmerin ihre 

Meinung zur virtuellen Realität komplett geändert hat und sagte: „Wenn sich das in der Zukunft 

weiterentwickeln würde, wäre es etwas, das ich wirklich gerne machen würde, denn es ist toll, in die 

Umgebung einzutauchen. Man könnte solche Situationen auch im Unterricht haben, aber ohne die 

Umgebung ist es nicht dasselbe. Es ist sehr interessant, so zu lernen.“ Wir analysieren eine 

tatsächliche positive Entwicklung hinsichtlich der Sprechangst sowie eine Verbesserung in der 

Nutzung und dem Verständnis der Software. 
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Teil 4: Ergebnisse des Projekts 

4.1. Haltung gegenüber DGBLL 

Nach einer eingehenden Analyse der verschiedenen Diagramme der Teilnehmer besteht das 

Ziel nun darin, die Hauptgründe zu identifizieren, warum die Angst der Teilnehmer zugenommen 

oder abgenommen hat. Jeder Teilnehmer war unterschiedlich und einzigartig, jedoch traten 

bestimmte Muster häufig auf. Dank der Literatur war es einfach, die Elemente zu analysieren, die 

die Angst steigern, allerdings gibt es nur wenige wissenschaftliche Arbeiten, die sich mit den 

Faktoren befassen, die die Angst reduzieren. Es ist wichtig zu beachten, dass die Anzahl der 

Faktoren, die einen Teilnehmer zu einem bestimmten Zeitpunkt ängstlich machen können, vielfältig 

sein. Dies bedeutet, dass beispielsweise der Mangel an Erfahrung mit der Ausrüstung ein 

wesentlicher Faktor sein kann, während gleichzeitig das fehlende Vertrauen in die Sprache oder die 

Umgebung ebenfalls eine Rolle spielen kann. 

Die untenstehende Tabelle 13 zeigt die sieben am häufigsten genannten Gründe der Zunahme 

und der Verringerung von Angstzuständen, von den Post-Interviews. Ein Teil dieser Gründe kann 

als extern und ein anderer als intern eingestuft werden. Die Sprache sowie die Nutzung des Materials 

und der Spiele sind als interne Gründe zu bewerten, da sie unmittelbar die zentralen Themen dieser 

Studie betreffen. Die Sprache und die digitalen sprachbezogenen Lernumgebungen haben den 

größten Einfluss auf die Ergebnisse dieser Untersuchung. Mangel an Vorbereitung, der Partner, die 

Umgebung und persönliche Gründe stellen externe Gründe dar, da sie nicht direkt mit der 

Forschungsfrage in Verbindung stehen und außerhalb des Rahmens von Sprache und DGBLL liegen, 

obwohl einige, wie der Mangel an Vorbereitung und die Anweisungen, indirekt mit den beiden 

Hauptfaktoren verbunden sind. Jeder Grund hat eine positive oder negative Wirkung, mit Ausnahme 

des Mangels an Vorbereitung. In der Tabelle steht ein '+' für einen positiven und ein '–' für einen 

negativen Einfluss auf die Angst. Der Prozentwert gibt die Anzahl der Teilnehmer an, die einen der 

oben genannten Gründe angegeben haben. Es ist wichtig zu betonen, dass die Teilnehmer das Gefühl 

haben konnten, ein Faktor wie die Sprache habe zu Beginn der Spielsitzung einen negativen Einfluss 

auf ihre Angst gehabt, am Ende jedoch die Sprache zu einem positiven Element geworden sein kann. 

Man muss berücksichtigen, dass Angst kein statisches Gefühl ist und sich im Laufe eines Dialogs 

sehr schnell verändern kann. 
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Gründe Prozent der Spielsitzung 1    Prozent der Spielsitzung 4 

Vr-ausrüstung und das Spiel + 28,57% 28,57% 

 

Vr-ausrüstung und das spiel -  42,86% 14,28% 

Anweisungen + 0% 0% 

 

Anweisungen -  57,14% 100% 

Mangel an Vorbereitung 14,28% 14,28% 

Der Partner + 14,28% 14,28% 

Der Partner -  57, 14 % 71,43% 

Die Umgebung +  28,57% 14,28 % 

Die Umgebung - 28,57% 0% 

Die Sprache + 28,57% 42,86% 

Die Sprache -  100% 

 

85,71% 

Persönliche Gründe - 0% 14,28% 

persönliche Gründe - 0% 0% 

   

Tabelle 13 
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4.1.1.VR-Ausrüstung und Spiel  

42,86 % der Teilnehmer gaben an, während der ersten Spielsitzung Schwierigkeiten gehabt 

zu haben, sich mit der Ausrüstung wohlzufühlen, da sie mit der virtuellen Realität entweder wenig 

oder gar nicht vertraut waren. Bei der letzten Sitzung sank dieser Prozentsatz auf 28,57 %. Obwohl 

die virtuelle Realität weltweit in verschiedenen Bereichen auf dem Vormarsch ist, ist es immer noch 

selten, solche Ausrüstungen zu einem erschwinglichen Preis für die Durchschnittsperson zu finden 

(Kaplan-Rakowski & Wojdynski, 2018). Zudem bot das Spiel Rec Room, in das die Spieler 

vollständig eintauchen konnten, zahlreiche Funktionen wie die Möglichkeit, sich zu bewegen, zu 

springen und mit der Umgebung zu interagieren. Diese Funktionen wurden den Teilnehmern jedoch 

nicht im Voraus erklärt. Die Konfrontation mit dem Unbekannten kann für manche Menschen eine 

erhebliche Quelle der Angst sein, insbesondere in einem sprachlichen und mündlichen Kontext in 

einer Fremdsprache (Horwitz, 1986). 

Zwei Teilnehmer dieser Studie, Hubert und Arthur, stachen dadurch hervor, dass sie sich im 

Spiel wohler fühlten, da sie in ihrer Freizeit häufig Videospiele spielen und somit besser mit den 

Controllern vertraut waren. Diese beiden Teilnehmer wiesen zudem während der ersten Spielsitzung 

die niedrigsten Angstwerte auf. Zahlreiche Studien, wie die von Peirce & Vade (2010) und Jantke & 

Hume (2015), haben gezeigt, dass Lernende, die regelmäßig Videospiele spielen, sich leichter an 

DGBLL anpassen und daher weniger Angst empfinden. Für die übrigen fünf Teilnehmer war die 

virtuelle Realität tatsächlich neu, was dazu führte, dass sie während der ersten Spielsitzung 

verunsichert waren. 

Wie bereits festgestellt, konnte die Hardware in bestimmten Situationen problematisch sein, 

was die Teilnahme einiger Teilnehmer beeinträchtigte. 28,57 % der Teilnehmer gaben an, dass die 

VR-Ausrüstung, während der ersten und vierten Spielsitzung einen positiven Einfluss auf ihre Angst 

hatte. In einigen Fällen begannen die Teilnehmer jedoch während der ersten Sitzung und 

insbesondere während der letzten Sitzung, die verschiedenen Funktionen des Spiels zu verstehen und 

erfolgreich mit der immersiven Umgebung zu interagieren. Dies ermöglichte ihnen, eine neue 

Perspektive auf das Spiel zu gewinnen und Rec Room zu entdecken sowie zu schätzen. Das 

zunehmende Gefühl der Vertrautheit verringerte ihre Ängste und verlieh den Teilnehmern mehr 

Kontrolle über die Umgebung, in der sie sich befanden. 
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4.1.2. Anweisungen 

Hinsichtlich der Anweisungen haben die Forscher und ich, uns von didaktischen Grundlagen 

inspirieren lassen, um die Übungen realistisch und sinnvoll für die Teilnehmer zu gestalten. Dennoch 

hatten einige Schwierigkeiten, die Anweisungen zu verstehen. Kein Teilnehmer gab an, dass die 

Anweisungen, während der ersten und letzten Sitzung einen positiven Einfluss hatten. In Bezug auf 

den negativen Einfluss fanden jedoch 57,14 % der Teilnehmer, dass die Anweisungen in der ersten 

Sitzung unklar waren, und in der letzten Sitzung hatten 100 % der Teilnehmer Schwierigkeiten mit 

den Anweisungen, was ihre Angst erhöhte. Diese Problematik ist eng mit der Frage des 

Sprachverständnisses verknüpft. Durch Befragungen der Teilnehmer wurde sichergestellt, ob es sich 

um ein Sprachverständnisproblem oder lediglich um ein Problem mit den Anweisungen handelte. In 

einigen Fällen schienen die Anweisungen unklar, sodass die Teilnehmer nicht wussten, was im Spiel 

zu tun war oder wie sie reagieren sollten. Dies führte oft zu individueller Verwirrung und 

Missverständnissen zwischen den Partnern. Die Teilnehmer waren unsicher, ob sie sprechen sollten 

oder nicht, und fürchteten, am Thema vorbeizureden, was ihre Angst verstärken konnte. Es ist jedoch 

wichtig zu beachten, dass in 6 von 7 Fällen die Angst der Teilnehmer nach dem Verstehen der 

Anweisungen sank und sie sich wohler fühlten, sich auszudrücken. 

 

4.1.3. Mangel an Vorbereitung 

Der Mangel an Vorbereitung war ein weniger präsenter Faktor, destabilisierte jedoch 

dennoch 14,28 % der Teilnehmer während der ersten und letzten Sitzung. Das bedeutet, dass nur 

eine Teilnehmerin davon betroffen war. Die Tatsache, dass sie nicht vorbereiten konnte, was sie 

mündlich vortragen sollte, störte sie. Diese Lernerin gab an, dass sie die gestellten Fragen im Spiel 

im Voraus hätte vorbereiten können, was ihre Angst verringert hätte. Dies könnte darauf hindeuten, 

dass sie sich in der Sprache wohler gefühlt hätte, da sie im Voraus den Wortschatz nachschlagen 

konnte. Laut Horwitz et al. (1986) kann die Unvertrautheit mit dem Thema und der Mangel an 

Vorbereitung ein Faktor für Angst sein. Das Ziel dieser Studie war jedoch auch, spontane 

Redebeiträge zu erfassen, um ihre Ängste in einem sogenannten natürlicheren Kontext zu messen, 

basierend auf ihrem Wissen zu diesem Zeitpunkt. 
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4.1.4.Der Partner 

In den Post-hoc-interviews wurde eine Frage zum Partner und dessen Einfluss auf die Angst 

gestellt11 . Einige Teilnehmer berichteten, dass ihre Partner eine hohe Angst hatten, was sich negativ 

auf sie auswirkte. Während der ersten Spielsitzung wurden 57,14 % der Teilnehmer negativ 

beeinflusst, und während der letzten Sitzung waren es 71,14%. Dies führte häufig dazu, dass die 

Teilnehmer ebenfalls ängstlich wurden und destabilisiert waren. Ein häufig auftretendes Problem 

war das mangelhafte Management des Gesprächs; die Teilnehmer wussten nicht, wann sie sprechen 

sollten, und wer beginnen sollte, was ihre Angst verstärkte. Während der Spielsitzungen waren die 

Teilnehmer nicht immer mit demselben Partner zusammen. So war beispielsweise Arthur in Sitzung 

1 mit Suzi zusammen, aber in Sitzung 4 mit Hubert. Der Wechsel des Partners könnte also ebenfalls 

einen Einfluss auf ihre Angst haben, da ein Teilnehmer, der sich zuvor wohlgefühlt hatte, plötzlich 

mit einem ängstlichen Partner und einer geringeren Affinität konfrontiert wurde, was seine Angst 

erhöhen könnte. 

Ein Partner kann jedoch einen positiven Einfluss auf einen Teilnehmer haben. So hatten wir 

den Fall von Suzi, die in bestimmten Momenten sehr ängstlich war. Ihre Angst konnte jedoch durch 

ihren Partner Hubert gemildert werden, der gelegentlich Witze machte. Dies half Suzi, sich in 

Stresssituationen zu entspannen. Zudem gab es den Fall, dass ein Teilnehmer die Anweisungen nicht 

verstand und dadurch in eine Notsituation geriet. Dank seines Partners, der die Übung verstand und 

sie ihm anschließend erklärte, konnte diese Situation entschärft werden. Abschließend kann der 

Partner den Teilnehmer anleiten und ein Gesprächsthema initiieren, wenn dieser nicht weiß, was er 

sagen soll. Dies erleichtert dem Teilnehmer den Einstieg in das Gespräch und macht den Dialog 

einfacher. 

 

4.1.5. Die Umgebung 

Die Umgebung kann einen Einfluss auf die Steigerung der Angst haben. Dabei ist zu 

betonen, dass unter Umgebung sowohl der Ort, an dem die Tests durchgeführt wurden, als auch die 

anwesenden Personen (die Forscher) zu verstehen sind. Eine Teilnehmerin, Marie, wurde durch die 

Umgebung stark beeinträchtigt; sie empfand die Situation als Prüfungssituation und fühlte sich 

beurteilt. In der ersten Spielsitzung wurden 28,57 % der Teilnehmer sowohl positiv als auch negativ 

von der Umgebung beeinflusst. In der letzten Spielsitzung hingegen wurde kein Teilnehmer positiv 

oder negativ beeinflusst. Die Assoziation dieser Spielsitzung mit einer Prüfung führte zu einer 

 
11 siehe Tabelle Post-hoc-interviews 



79 
 

erheblichen Zunahme ihrer Angst. Darüber hinaus gibt es den Aspekt des Zuhörens, der NPC konnte 

alles hören und konnte bei einigen Übungen als drittes Element am Spiel teilnehmen, wie ein Polizist. 

Der NPC hatte auch die Möglichkeit einzugreifen, um Anweisungen, Sätze oder Wörter zu klären 

oder Wortschatz zu übersetzen. 

Eine weitere Ursache, die zu einem höheren Angstniveau beitragen könnte, ist die Angst vor 

negativer Bewertung, z. B. Ängste vor negativen sozialen Bewertungen durch andere. Ein weiterer 

Grund für ein höheres Angstniveau ist die mündliche Leistung. Laut Hadley (1994) erleben die 

meisten Schüler Leistungsangst, wenn sie vor der Klasse auftreten müssen. Wenn sie nervös sind, 

können sie zögern, stolpern oder einfach unbehaglich wirken und verstummen. Mit anderen Worten, 

ängstliche Schüler empfinden ein starkes Selbstbewusstsein, wenn sie riskieren müssen, sich durch 

das Sprechen einer zweiten Sprache in Anwesenheit anderer offenbaren zu müssen (Hadley, 1994). 

Die Tatsache, dass der NPC alles hören und eingreifen konnte, war eine Quelle der Angst, da einige 

Teilnehmer den NPC mit einem Lehrer assoziierten oder mit jemandem, der nur eingreift, wenn ein 

Teilnehmer einen sprachlichen Fehler macht oder eine Anweisung nicht versteht. Einige Teilnehmer 

hatten Angst, beurteilt zu werden, was ihre Angst erhöhte. 

Einige Teilnehmer empfanden die Umgebung als sehr förmlich, während sie für andere als 

entspannt galt. Diese Teilnehmer sahen die Studie als eine Möglichkeit, Deutsch auf unterhaltsame 

Weise zu erlernen, was ihre Ängste minderte. Interessanterweise waren einige Teilnehmer während 

der ersten Sitzung aufgrund der Umgebung sehr ängstlich. In der letzten Sitzung hingegen erkannten 

sie, dass es den Forschern nicht darum ging, sie zu bewerten oder zu beurteilen, sondern lediglich 

darum, Daten zu sammeln und ihnen die Gelegenheit zu geben, Spaß am Lernen zu haben. 

4.1.6. Die Sprache 

Die sprachlichen Gründe waren die häufigsten. Jeder Teilnehmer erwähnte mindestens eine 

Schwierigkeit im Zusammenhang mit der Sprache. Der negative Einfluss betrug 100 % während der 

ersten Spielsitzung und 85,71 % während der zweiten. Erstens gab es Teilnehmer, denen das 

notwendige Vokabular zum Thema der Spiele fehlte. Dies führte dazu, dass sie oft eine klare 

Vorstellung hatten, aber nicht über ausreichend Vokabular verfügten, um ihre Gedanken auf Deutsch 

auszudrücken. Solange die Wörter der Zielsprache nicht bekannt sind, können Gedanken nicht in 

dieser Sprache geformt und folglich auch nicht ausgedrückt werden. Dies führt zu vielen Problemen 

in der mündlichen Kommunikation. Selbst wenn jemand, der eine Fremdsprache lernt, ausreichende 

Grammatikkenntnisse hat, kann er die Sprache aufgrund eines unzureichenden Wortschatzes nicht 

anwenden (Oflaz, 2019). 

Es kann auch auf einen Mangel an Vorstellungskraft zurückzuführen sein. In der letzten 

Spielsitzung mussten die Teilnehmer ihre Vorstellungskraft nutzen, um eine Inszenierung eines 
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Raubüberfalls zu kreieren. Da dies spontan geschah, waren einige Teilnehmer destabilisiert, weil es 

auf Französisch einfacher gewesen wäre, ein Szenario zu entwickeln. Auf Deutsch hingegen hatten 

sie Schwierigkeiten, da sie nicht immer die passenden Wörter in der Fremdsprache fanden. 

Zweitens hatten einige Teilnehmer Schwierigkeiten, Sätze im Gedächtnis zu formulieren. 

Die sofortige Bildung eines Satzes stellte eine Herausforderung für sie dar, da sie an viele 

verschiedene Elemente wie Deklinationen, Artikel und Verbzeiten denken mussten. Deutsch gilt als 

komplexe Sprache, da zahlreiche grammatikalische Aspekte berücksichtigt werden müssen, um 

einen korrekten Satz zu bilden, was problematisch sein kann (Zenging, E. und Sahin Toptas, A., 

2023). Die Teilnehmer benötigten Zeit, um ihre Sätze zu formulieren, was sie ängstlich machte, da 

sie nicht sofort sprechen konnten und dadurch den Dialog verlangsamten. Die Sprechfertigkeit ist 

diejenige, die als produktive Fertigkeit unter den vier grundlegenden Sprachfertigkeiten besonders 

gefördert werden muss. Da Sprechen die Verkörperung von Lauten und Grammatik in Bezug auf 

Struktur umfasst und sowohl die Teilnahme als Empfänger als auch als Produzent erfordert, wird es 

als eine vierdimensionale Handlung (produktive, rezeptive, auditive und visuelle) betrachtet 

(Widdowson, 1978). Beim Sprechen versucht ein Lernender, Sprachelemente korrekt zu artikulieren 

und die Betonung, Intonation sowie den Rhythmus der Sprache zu meistern. Gleichzeitig müssen sie 

anderen zuhören und das Gehörte verstehen, um zu sprechen und eine Verständigung erreichen zu 

können. Aus diesen Gründen war es für die Lernenden kompliziert, zu verstehen, was ihre Partner 

sagten, und selbst flüssig zu sprechen. Schließlich nahm die Angst der Teilnehmer auch zu, wenn sie 

bemerkten, dass sie einen sprachlichen Fehler gemacht hatten. Sie gerieten in Panik und verloren 

ihre Fassung. Aus diesen drei Hauptgründen stieg die Angst der Schüler. Ängstliche Lernende neigen 

dazu, an negative Bewertungen durch andere zu denken, und die Situation verschlimmert sich, wenn 

sie ihre Angst nicht kontrollieren können (Abdullah & Pendidikan, 2010). 

Die Sprache war für die Teilnehmer sowohl ein Hindernis als auch ein Antrieb. Während der 

ersten Spielsitzung empfanden 28,57 % der Teilnehmer einen positiven Einfluss, während in der 

letzten Sitzung 42,86 % dasselbe berichteten. Ihre Angst sank häufig, wenn die Schüler genau 

wussten, was sie sagen wollten. In der Folge gewannen sie an Selbstvertrauen und hatten weniger 

Angst, sich auszudrücken. Während der letzten Sitzung gaben einige Teilnehmer an, dass es ihnen 

leichter fiel, in einem immersiven Kontext und in realistischen Situationen auf Deutsch zu sprechen. 

Dies stärkte ihr Selbstvertrauen und verringerte ihre Angst weiter. Laut Oxford (1999) können 

Schüler in Fremdsprachenklassen situative Angst erleben, wenn sie sprechen müssen, doch diese 

Angst verschwindet, wenn sich ihre Fremdsprachenkenntnisse verbessern und sie höhere Niveaus 

erreichen. 
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4.1.7.Persönliche Gründe 

Externe persönliche Gründe können vielfältig sein und möglicherweise mit der 

Persönlichkeit des Teilnehmers, seiner Tagesstimmung oder sogar seiner Gesundheit 

zusammenhängen. Wir hatten einen einzigen Fall, bei dem ein solcher persönlicher Grund die Angst 

eines Teilnehmers tatsächlich beeinflusste. Hubert war nach einer langen Reise zurückgekehrt und 

fühlte sich sehr müde. Der Temperaturwechsel erschöpfte ihn zusätzlich, was seine Angst verstärkte. 

Obwohl ein externer persönlicher Grund nur einmal erwähnt wurde, hatte er dennoch einen 

bedeutenden Einfluss auf Huberts Angst, da diese während der letzten Sitzung, als er müde war, 

höher war als in der ersten Spielsitzung.  
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4.2. Gesamtergebnisse 

Um die Ergebnisse zusammenzufassen, zeigte der FLCAS-Test, dass vier Teilnehmer 

moderate Angst, zwei Teilnehmer niedrige Angst und ein Teilnehmer hohe Angst hatten. Diese 

Ergebnisse wurden verwendet, um festzustellen, ob die idiodynamische Software ähnliche Resultate 

widerspiegeln würde. Nach der Nutzung der Software während der ersten und letzten Sitzung wurde 

festgestellt, dass die allgemeinen Angstwerte nicht besonders hoch waren. Allerdings fiel eine 

Teilnehmerin auf, da sie eine deutlich höhere Angst zeigte, was sowohl im Diagramm als auch im 

Durchschnittswert ersichtlich war. 

Die anschließenden Interviews, die nach dem Softwaretest durchgeführt wurden, lieferten 

weitere Erkenntnisse. Durch Fragen, die sowohl die allgemeine Erfahrung als auch spezifische 

Aspekte zur Zunahme oder Abnahme ihrer Angst umfassten, wurde deutlicher, ob die Diagramme 

die Angst der Teilnehmer tatsächlich genau widerspiegelten. Viele Teilnehmer erklärten, dass die 

Grafiken ihre Angst nicht vollständig repräsentierten. Zum Beispiel fühlten sich Marie und Amélie 

ängstlich, obwohl sie bei der Nutzung der Software sehr inaktiv waren. Umgekehrt erlebte Hubert in 

bestimmten Phasen des Spiels kaum Angst, was sich jedoch nicht in den Nutzungsdaten 

widerspiegelte. Aufgrund dieser spezifischen Diskrepanzen war es entscheidend, Post-hoc-

Interviews durchzuführen, um Aspekte zu klären, die durch die bloße Beobachtung der Grafiken 

nicht direkt verständlich waren. Die Grafiken sind jedoch wichtig, um einen umfassenderen 

Überblick über die Angstniveaus und die von der Software generierten quantitativen Daten zu 

erhalten. Diese Daten ermöglichten die Berechnung des durchschnittlichen Angstwerts für jeden 

Teilnehmer und für die Gruppe pro Sitzung. Dadurch wurde eine objektivere und genauere 

Betrachtung des Verlaufs der Angst möglich. Vier von sieben Teilnehmern erlebten zwischen der 

ersten und der letzten Sitzung eine Verringerung der Angst, während die übrigen drei einen leichten, 

wenn auch minimalen Anstieg verzeichneten. Insgesamt nahm das Angstniveau der gesamten 

Gruppe ebenfalls ab. 

Durch die Analyse der Ergebnisse und der Post-hoc-Interviews der Teilnehmer war es 

möglich, sie in zwei unterschiedliche Gruppen zu kategorisieren. Auf der einen Seite gibt es 

Teilnehmer, deren Angst abnahm. Diese Teilnehmer beschrieben sich zunächst als ängstlich, 

hauptsächlich aufgrund der Sprache, des Materials und der Anweisungen. Ihre Angst nahm jedoch 

ab, da sie sich mit der Sprache und dem Material immer wohler fühlten. 

Auf der anderen Seite gibt es Teilnehmer, deren Angst während der letzten Spielsitzung 

zunahm. Zwei dieser Teilnehmer, Hubert und Arthur, beschrieben sich selbst als wenig ängstlich und 

waren beim FLCAS-Test die einzigen Kandidaten, die eine niedrige Sprechangst aufwiesen. Hubert 

und Arthur stachen in dieser Gruppe hervor, da beide während der ersten Sitzung sehr niedrige 
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Angstwerte hatten, mit Werten von -0,06 für Arthur und -0,16 für Hubert. Obwohl ihre Angst in der 

letzten Sitzung leicht anstieg, blieb sie im niedrigen Bereich. Beide Teilnehmer bestätigten, dass sie 

sich mit der Sprache wohlfühlten, trotz einiger Lücken, und dass sie sich besonders mit dem Material 

wohlfühlten, da sie leidenschaftliche Videospieler waren. Dies deutet darauf hin, dass externe 

Faktoren zu ihrer erhöhten Angst beigetragen haben, wie die Anweisungen, der Partner und 

persönliche Gründe. Was die dritte Kandidatin betrifft, deren Angst zunahm, kann ihr Fall als 

besonders angesehen werden, da ihre Angst in den Diagrammen im Allgemeinen als sehr gering 

dargestellt wurde, aber ihrer Meinung nach nicht der Realität entsprach. In den Post-hoc-Interviews 

konnte sie den Forschern mitteilen, dass sie sich sehr ängstlich fühlte, weil sie beobachtet wurde und 

Angst vor der Meinung anderer Menschen hatte. Das Ziel war, sie nach der ersten Spielsitzung zu 

beruhigen, aber ihre Angst stieg während der letzten Spielsitzung weiter an. Dies bedeutet, dass die 

Diagramme ihre Angst nicht genau widerspiegeln, da sie wenig aktiv in der Nutzung der Software 

war. Dies ist ein wichtiges Beispiel, denn es zeigt, dass man sich nicht nur auf die Diagramme 

verlassen sollte, sondern auch die Interviews berücksichtigen muss, um ein umfassendes Bild der 

Sprechangst eines Lernenden zu erhalten. Zudem ist es wichtig zu betonen, dass die Teilnehmerin, 

die als Einzige beim FLCAS-Test eine hohe Angst aufwies, von Natur aus sehr ängstlich war. Daher 

kann geschlossen werden, dass ihre Angst weiter anstieg, weil die Umgebung für sie ungünstig war. 

Abschließend lässt sich sagen, dass die Angst der Teilnehmerin auch durch einen externen Faktor, 

die Umgebung, verstärkt wurde, da sie sich dort unwohl fühlte, weil sie beobachtet wurde. 

Betreffend die Gründe, warum die Teilnehmer ängstlich waren, stechen besonders das 

Material, die Anweisungen, die Partner und vor allem die Sprache hervor. Wie bereits erwähnt, 

waren das Material und die Spiele eine Herausforderung für die meisten Teilnehmer. Sie fühlten sich 

mit der virtuellen Realität kaum wohl und benötigten Zeit, um sich daran zu gewöhnen und deren 

Funktionsweise zu verstehen. Allerdings sank der Prozentsatz der negativen Rückmeldungen 

bezüglich des Materials von 42,86 % auf 14,28 %, was beweist, dass die Schüler mit der Zeit sicherer 

im Umgang mit dem Material wurden und dadurch ihre Angst automatisch abnahm. Des Weiteren 

stellten die Anweisungen ebenfalls ein Problem dar und erhöhten die Angst der meisten Teilnehmer. 

In der ersten Spielsitzung hatten 57,14 % der Lernenden Schwierigkeiten, die Anweisungen zu 

verstehen. Sie verstanden zwar die Sprache, jedoch nicht genau, was sie tun sollten. In der letzten 

Sitzung verdoppelte sich dieser Wert nahezu, da 100 % der Schüler die Anweisungen nicht 

verstanden. Dies kann darauf zurückzuführen sein, dass es sich um eine völlig andere Spielsituation 

handelte, die für die Teilnehmer nicht klar war. 

Drittens trug auch der Partner zur Steigerung der Angst bei. In der ersten Spielsitzung hatten 

57,14 % der Teilnehmer das Gefühl, dass ihre Partner ängstlich waren, was bei ihnen selbst ebenfalls 

Ängste verursachte. In der letzten Sitzung spürten 71,43 % der Teilnehmer diese Angst bei ihrem 

Partner. Dies könnte auf verschiedene Gründe wie beispielsweise den Wechsel des Partners 
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zurückzuführen sein. Schließlich ist die Sprache der am häufigsten genannter Grund. In der ersten 

Spielsitzung empfanden 100 % der Schüler einen negativen Einfluss der Sprache auf ihre Angst, 

jedoch sank dieser Prozentsatz in der letzten Sitzung auf 85,71 %. Eine interessante Beobachtung ist 

auch der positive Effekt der Sprache. In der ersten Spielsitzung gaben 28,57 % der Teilnehmer an, 

dass ihre Angst sank, wenn sie ihre sprachlichen Fähigkeiten mündlich gut einsetzen konnten, und 

dieser Prozentsatz stieg in der letzten Sitzung auf 42,86 %, was eine positive Veränderung in Bezug 

auf die Sprache darstellt. 

3.3.1 Effektivität von DGBLL 

Am Ende der Studie wurden die Teilnehmer gefragt, ob sie DGBLL als effektiv empfanden, 

um ihre Sprechfähigkeiten in der Zielsprache zu verbessern und ihre Sprechangst zu reduzieren. Alle 

Teilnehmer antworteten bejahend. Sie berichteten, dass das regelmäßige Sprechen der Sprache und 

das Eingehen auf realistische Themen ihnen in erster Linie half, eine größere Sprachflüssigkeit zu 

erreichen, einschließlich schnellerer Wortfindung. Darüber hinaus erlebten die Teilnehmer im Laufe 

der vier Spielsitzungen eine Verringerung ihrer Angst. Obwohl drei Teilnehmer einen leichten 

Anstieg ihrer Angst bemerkten, war dies nicht auf Sprachschwierigkeiten zurückzuführen. Diese 

Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich die Lernenden mit der Sprache wohler fühlten, was indirekt 

zu einer reduzierten Angst führte.  

Die Lernenden wurden ebenfalls gefragt, ob sie sich vorstellen könnten, DGBLL, nicht nur 

auf virtuelle Realität beschränkt, in der Zukunft weiterhin zu nutzen, um ihre Deutschkenntnisse 

weiter zu verbessern. Eine Mehrheit von 71,43 % antwortete positiv, während 28,57 % negativ 

antworteten. Ein Teilnehmer erwähnte, dass die regelmäßige Nutzung von DGBLL in der Zukunft 

den Wert der Spiele mindern und sie weniger interessant machen würde. Ein anderer Teilnehmer 

argumentierte, dass Technologie für das Üben von Deutsch nicht notwendig sei und traditionelle 

Rollenspiele, bei denen Gesichtsausdrücke und Emotionen sichtbar sind, von größerem Nutzen 

wären. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Ergebnisse darauf hindeuten, dass DGBLL in 

diesem Kontext effektiv war, wobei die Mehrheit der Teilnehmer bereit wäre, diese Methode weiter 

zu nutzen, wenn sich die Gelegenheit dazu böte. Diese positiven Ergebnisse unterstreichen das 

Potenzial von DGBLL im Sprachunterricht und tragen zu einer erhöhten Sprachflüssigkeit und 

reduzierten Angst der Lernenden bei. 
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                                                Effektivität von DGBLL 

Aussage                         Prozentsatz der Teilnehmer 

Wirksamkeit zur Verringerung von Angst und 

zur Förderung der Mündlichkeit. 

                          100% 

Interesse, DGBLL langfristig fortzusetzen.                            71,43%. 

Tabelle 14 
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Teil 5. Diskussion  

Das Ziel dieser Studie bestand darin, zu untersuchen, ob DGBLL die Sprechangst in einer 

L2 Sprache verringern könnte. Die Ergebnisse zeigen, dass von sieben Teilnehmern vier eine 

Verringerung der Angst von der ersten bis zur letzten Spielsitzung erlebten, während die übrigen drei 

einen leichten Anstieg ihrer Angstzustände beobachteten. 

Die vier Teilnehmer, die eine Reduktion ihrer Angst erfuhren, führten dies hauptsächlich auf 

die regelmäßige Nutzung der Zielsprache zurück. Diese Lernenden waren anfangs nicht an häufige 

mündliche Kommunikation in der Zweitsprache gewöhnt, was zu einem Mangel an Selbstvertrauen 

und einer begrenzten Verwendung des Wortschatzes führte. Obwohl das VR-Material anfangs 

Herausforderungen darstellte, hatten sich die Teilnehmer bis zum Ende der Sitzungen an die 

Technologie gewöhnt, was folglich zu einer Reduktion der Angst als Quelle führte. 

Zusammenfassend erhöhte die wiederholte Exposition sowohl gegenüber der Sprache als auch 

gegenüber der VR-Umgebung ihr Komfortniveau und verringerte dadurch ihre Angst. Im Gegensatz 

dazu berichteten die drei Teilnehmer, die eine Zunahme der Angst erlebten, dass diese Veränderung 

auf verschiedene externe Faktoren zurückzuführen sei. Nach den Post-hoc-Interviews zeigte sich, 

dass zwei dieser Lernenden zu Beginn der Studie nicht signifikant ängstlich waren. Faktoren wie die 

allgemeine Stimmung der Teilnehmer (z.B. Müdigkeit), das Spielszenario, die gegebenen 

Anweisungen und ihre Partner könnten zu ihrer gesteigerten Angst beigetragen haben. Zu Beginn 

wiesen diese Lernenden sehr niedrige Angstwerte auf, die bis zur letzten Sitzung leicht anstiegen. 

Dies deutet darauf hin, dass externe Faktoren ihre Angstniveaus in den späteren Sitzungen beeinflusst 

haben könnten. Darüber hinaus absolvierten zwei der Teilnehmer, die eine Zunahme der Angst 

erlebten, die letzte Spielsitzung gemeinsam, was darauf hindeutet, dass einer möglicherweise den 

anderen beeinflusst haben könnte. Die dritte Teilnehmerin wurde ebenfalls von externen Faktoren 

wie der Umgebung beeinflusst, was ihre Angst verstärkte. 

Während der Post-hoc-Interviews wurden mehrere Gründe für die Zunahme der Angst 

genannt, darunter das VR-Material, die Spiele, die Anweisungen, mangelnde Vorbereitung, der 

Partner, die Umgebung, persönliche Gründe und die Sprache selbst. Ein zentraler Befund ist, dass 

die Sprache einen signifikant negativen Einfluss auf die Lernenden hatte. Wie bereits erwähnt, waren 

viele Lernenden nicht daran gewöhnt, in der Zielsprache zu sprechen, was es für sie herausfordernd 

machte, spontan zu sein und ihre Gedanken klar auszudrücken. Die Studie von Huang (2021) 

unterstützt ebenfalls die Theorie, dass der Mangel an Gebrauch der Zielsprache in einem 

akademischen oder sozialen Kontext zu Angstproblemen führen kann. Der Mangel an Vokabular 

stellte ebenfalls ein Hauptproblem dar, da viele Wörter, die während der Spielsitzungen verwendet 

wurden, entweder unbekannt oder vergessen waren. In zahlreichen Studien, wie denen von Liu 

(2006) und Jackson (2008), wird dieser Punkt ebenfalls belegt. Im Allgemeinen verwenden die 
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Lernenden die Zielsprache außerhalb der Schulklasse nicht, was dazu führt, dass sie nur wenige 

Gelegenheiten haben, ihre mündliche Ausdrucksfähigkeit zu verbessern (Huang, 2021). Die 

Teilnehmer äußerten Frustration über dieses Problem, da es sie daran hinderte, sich so effektiv zu 

verständigen, wie sie es sich vorgestellt hatten. Darüber hinaus führte die Angst vor Kritik wegen 

Fehlern zu weiteren Schwierigkeiten. Viele Schüler haben Angst vor der Bewertung durch Lehrer 

und Mitschüler (Aydin, 2001). Diese Angst vor Beurteilung und Fehlern behindert die Schüler in 

ihrem Fortschritt beim Erlernen der Zielsprache (Aydin, 2001). Diese Besorgnis beeinträchtigte ihre 

Fähigkeit, fließend zu sprechen, da sie zu sehr auf die grammatische Struktur der deutschen Sprache 

achteten. Folglich hatten sie Schwierigkeiten, ohne übermäßiges Nachdenken über ihre Sätze zu 

sprechen. Während der letzten Spielsitzung nahmen jedoch einige dieser Probleme ab. 

Die Teilnehmer fühlten sich mit der Zielsprache wohler und hatten weniger Angst, Fehler zu 

machen. Die Spiele schufen eine Umgebung, in der sich die Teilnehmer sicher fühlten, sich in der 

Zielsprache auszudrücken konnte, ohne Angst vor Fehlern und mit deutlich mehr Selbstvertrauen. 

Dies führt zu dem Schluss, dass die Angst abnahm, als die Lernenden Vertrauen in die Nutzung der 

Zielsprache gewannen. Ein Gefühl von Stolz und Zufriedenheit bei der Verwendung der Sprache 

trug dazu bei, dass die Teilnehmer weniger ängstlich waren. Dieses Verfahren wurde auch in der 

Studie von Reinders und Wattana (2015) analysiert, in der festgestellt wurde, dass das DGBLL das 

Risikoverhalten fördert und die Angst vor Fehlern verringert. Die Bereitschaft, Fehler zu machen 

und aus ihnen zu lernen, wurde von Wanden (1987) als eine der Eigenschaften erfolgreicher 

Sprachlerner identifiziert. Dies stellt einen potenziell wichtigen Effekt des Spielens dar, insbesondere 

da sich diese Lernenden zuvor als risikoscheu in Bezug auf die Kommunikation in der Zielsprache 

im Unterricht betrachteten. Darüber hinaus bieten Spiele eine größere Möglichkeit zur 

Kommunikation in der Zielsprache. Dies könnte die Lernenden dazu motivieren, diese Gelegenheit 

zu nutzen, die Sprache zu erkunden und Risiken einzugehen, was in früheren Studien bestätigt wurde 

(Zhao & Lai, 2009; Zheng et al., 2009). Die entspannte und offene Atmosphäre im Spiel ermutigte 

die Lernenden offensichtlich auch dazu, sich auf bedeutungsorientierte Interaktionen einzulassen, 

anstatt sich über grammatische Fehler Sorgen zu machen. Ihre Produktion in der Zweitsprache führte 

dazu, dass sie stolz auf ihre Leistung waren. 

Die Ergebnisse waren jedoch nicht für alle positiv. Eine Teilnehmerin mochte es nicht, dass 

sie die Spielszenarien nicht im Voraus vorbereiten konnte. Dieses Ergebnis ähnelt den Berichten von 

Anyaegbu, Ting und Li (2012), die ebenfalls eine kleine Anzahl von Teilnehmern hatten, die 

angaben, dass ihnen das Spielen nicht gefiel. Dennoch empfand sie das Spiel als eine motivierende 

Lernmethode, trotz ihrer Vorbehalte. Sie meinte, dass Spiele eine Rolle im Sprachunterricht spielen 

könnten, vorausgesetzt, es wird Rücksicht auf Schüler wie sie genommen, die sich mit dem Medium 

nicht wohlfühlen, und dass weiterhin ausreichend Präsenzunterricht stattfindet. Bezüglich des 

Materials traten anfangs Probleme auf, da die Schüler nicht daran gewöhnt waren, virtuelle Realität 
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zu nutzen, und ihnen das Spiel Rec Room nicht vertraut war. Dies führte bei vielen Teilnehmern zu 

einer erhöhten Angst während der ersten Spielsitzung. Allerdings konnte bei der letzten Spielsitzung 

ein Wandel in der Einstellung gegenüber dem DGBLL beobachtet werden. Die Lernenden fühlten 

sich mit dem Material und dem Spiel wohler und begannen, mehr Funktionen des Spiels zu nutzen, 

wie zum Beispiel Körperbewegungen und Interaktionen mit der Umgebung. Da ein Teil der 

angstbedingten Faktoren im Zusammenhang mit dem Spiel und dem Material gesunken war, waren 

die Teilnehmer automatisch sicherer in der Kommunikation in der Zielsprache. Die Studie von Yang, 

Lin und Chen (2015) zum Einfluss von DGBLL auf die Angst beim Sprachenlernen zeigte eine 

Korrelation zwischen der Zufriedenheit im Spiel und den Sprachleistungen der ängstlichen 

Lernenden. Mit anderen Worten war die Sprechleistung von Lernenden mit hoher Angst stark mit 

ihrer Spielleistung verbunden. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass je mehr Übung und 

Belohnungen die ängstlichen Lernenden im DGBLL erhielten, desto besser ihre Kommunikation 

war. Diese Ergebnisse legen nahe, dass Teilnehmer, die anfangs aufgrund von Sprach- und 

Materialproblemen höhere Angst erlebten, bis zum Ende der Spielsitzungen eine Reduktion ihrer 

Angst feststellten. Im Gegensatz dazu erlebten Teilnehmer, die weniger ängstlich waren und sich mit 

der Sprache und dem Material wohler fühlten, eine Zunahme der Angst, die wahrscheinlich auf 

externe Faktoren zurückzuführen ist, die nicht mit der Sprache selbst zusammenhängen. Eine 

Hypothese besagt, dass Lernende, die erhebliche Herausforderungen mit der Sprache und dem 

Material bewältigen müssen, so sehr auf diese Probleme fokussiert sind, dass sie wenig 

Aufmerksamkeit auf andere Faktoren legen, die ihre Angst beeinflussen könnten. Im Gegensatz dazu 

könnten Teilnehmer, die keine Schwierigkeiten mit der Sprache und dem Material haben, 

empfindlicher auf externe Faktoren reagieren, was zu einer erhöhten Angst führen könnte. 
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5.1 Implikationen und Vorschläge für weitere Forschung  

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass DGBLL ein vielversprechendes Potenzial besitzt, um 

die affektiven Barrieren zu senken, die viele Schüler im regulären Unterricht erfahren. Studien haben 

gezeigt, dass Ängste vor dem Sprechen, das Verlieren des Gesichts und das öffentliche Machen von 

Fehlern (Liu & Jackson, 2008), Schüchternheit (Chu, 2008) sowie mangelndes Selbstvertrauen und 

Motivation (Peng & Woodrow, 2010) zu einer geringeren Beteiligung im Unterricht führen. DGBLL 

scheint in der Lage zu sein, diese affektiven Einschränkungen beim Lernen zu reduzieren und könnte 

somit ein nützliches Werkzeug für Lehrkräfte darstellen, insbesondere in den frühen Phasen eines 

Kurses oder bei Lerngruppen, die besonders starke Anzeichen affektiver Herausforderungen zeigen. 

Die Ergebnisse der Studie stimmen daher mit den Studien von Peterson (2012) sowie Anyaegbu, 

Ting und Li (2012) überein, die ebenfalls einen positiven Einfluss auf die Einstellungen der 

Lernenden zur Kommunikation in der Zielsprache festgestellt haben. 

In diesem Zusammenhang gaben 100 % der Teilnehmer an, dass sie sich beim Sprechen der 

Zielsprache weniger ängstlich fühlten, obwohl die Daten zeigen, dass drei von sieben Lernenden am 

Ende der Spielsitzung eine höhere Angst verspürten. Offensichtlich bieten Spiele nicht nur mehr 

Gelegenheiten zur Interaktion in der Zielsprache, sondern die Lernenden sind auch eher bereit, diese 

Gelegenheiten zu ergreifen. Es scheint, dass das kollaborative Umfeld besonders förderlich für die 

Interaktion ist, wie frühere Studien bestätigt haben (Zhao & Lai, 2009; Zheng et al., 2009). 

Schließlich könnte der Einsatz von Spielen im Unterricht, unserer Meinung nach, den Lernenden ein 

alternatives Werkzeug bieten, mit dem sie die Zielsprache außerhalb des Unterrichts in ihrer eigenen 

Zeit üben können. Lehrer, die ihre Schüler auf die Möglichkeit hinweisen, Spiele für das 

Sprachenlernen zu nutzen, könnten ihnen ein Werkzeug für lebenslanges Lernen an die Hand geben.  
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5.2. Einschränkung  

5.2.2. Methodische Einschränkungen 

Am Ende der durchgeführten Studie, basierend auf der Analyse der Ergebnisse, wurde 

deutlich, dass eine der wesentlichen Einschränkungen die geringe Stichprobengröße sowie die kurze 

Studiendauer von einem Monat war. Es wäre wünschenswert gewesen, mehr Teilnehmer 

einzubeziehen, um aussagekräftigere Belege für den Einfluss des DGBLL auf die Sprechangst bei 

den Lernenden in einer Fremdsprache zu erhalten. Zudem wurde während dieser Untersuchung 

festgestellt, dass die Mehrheit der Teilnehmer eine moderate bis niedrige Sprechangst aufwies, mit 

Ausnahme einer Teilnehmerin, die eine hohe Sprechangst hatte. Eine Stichprobe mit größerer 

Heterogenität bezüglich der Sprechangst wäre daher für die Analyse besonders wertvoll gewesen. 

Einige Studien haben beobachtet, dass es bestimmte Kategorien von Lernenden gibt, die entweder 

als „High Anxiety Learners“ oder „Low Anxiety Learners“ eingestuft werden (J. C. Yang, M. Y. D. 

Lin, S. Y. Chen, 2018). Diese Forscher verfügten über eine ausreichend große Teilnehmerzahl, um 

eine umfangreiche Studie durchzuführen und die Teilnehmer in verschiedene Kategorien zu 

unterteilen, da ein ausgewogenes Verhältnis in der Sprechangst der Teilnehmer bestand. 

Bezüglich des praktischen Teils der Studie waren die meisten Teilnehmer mit der Virtual-

Reality-Technologie nicht vertraut und benötigten daher Zeit zur Anpassung. Für einige verlief diese 

Eingewöhnung schneller und einfacher als für andere. Es wäre jedoch von Vorteil gewesen, eine 

spezielle Sitzung einzuführen, die ausschließlich der Erklärung der Funktionsweise von Virtual 

Reality, des Spiels „Rec Room“ und der Handhabung der Controller gewidmet ist. Darüber hinaus 

waren die Teilnehmer mit der Idiodynamic-Software nicht vertraut und erhielten nur eine kurze 

Einführung in deren Nutzung. Wie aus der Analyse der Grafiken hervorgeht, waren einige 

Teilnehmer bei der Nutzung der Software sehr aktiv, während andere sie kaum verwendeten. Dies 

führte dazu, dass die Grafiken wenig repräsentativ waren und nur begrenzte quantitative Daten 

lieferten. Eine mögliche Lösung wäre gewesen, die Funktionsweise der Software ausführlicher zu 

erklären und den Teilnehmern gegebenenfalls die Möglichkeit zu geben, sie vor der eigentlichen 

Studie zu testen. 

Abschließend wurde bei der Analyse der Post-hoc-Interviews der Teilnehmer deutlich, dass 

die Anweisungen und Instruktionen ein Problem darstellten, jedoch nicht aufgrund von 

Sprachverständnisschwierigkeiten. Für zukünftige Studien wäre es wünschenswert, den Teilnehmern 

mehr Zeit zu geben, um die Anweisungen zu lesen und sie miteinander zu besprechen, damit jedes 

Duo genau weiß, was zu tun ist und keine Verwirrung entsteht. 

 

https://www.linguee.com/german-english/translation/Einschr%C3%A4nkung.html
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5.2.3. Theoretische Einschränkungen  

Das DGBLL hat insbesondere in den letzten Jahrzehnten vermehrt Aufmerksamkeit erhalten, 

da erfolgreiche Implementierungen in verschiedenen Studien berichtet wurden. Dennoch bleibt die 

Umsetzung weit hinter den erwarteten und gewünschten Niveaus zurück, was auf technische, 

finanzielle und soziologische Barrieren zurückzuführen ist (Zenging, E. & Sahin Toptas, 2023). 

Zunächst ist es wichtig zu wissen, dass ein Virtual-Reality-Headset einen erheblichen 

Kostenaufwand darstellt, der bis zu 500 Euro betragen kann. Es ist daher schwer vorstellbar, dass 

eine Schule in eine so fortschrittliche Technologie für ihre Schüler investiert. Obwohl es eine 

spielerische Art des Lernens ist, ist es wahrscheinlich, dass Schulen sich auf kostengünstigere 

Lernmethoden konzentrieren. Einige Teilnehmer äußerten, dass es interessant wäre, DGBLL mit 

einem Virtual-Reality-Headset zu Hause zu nutzen; jedoch stellt dies ebenfalls eine erhebliche 

finanzielle Belastung für die Lernenden dar, die eine Sprache erlernen möchten. Zudem ist zu 

beachten, dass einige Teilnehmer einfach nicht bereit oder in der Lage waren, diese Technologie zu 

nutzen. Schulen könnten vermehrt Rollenspiele implementieren, die realistische Situationen 

widerspiegeln, damit die Lernenden an ihren mündlichen Fähigkeiten arbeiten können. Darüber 

hinaus sind DGBLL nicht ausschließlich an Virtual Reality gebunden; die Lernenden könnten auch 

Mobile- oder Computerspiele nutzen, die in Schulen und im privaten Umfeld viel zugänglicher sind, 

um ihre Sprechfertigkeiten in einer Fremdsprache zu verbessern und ihre Angst zu verringern (Xu, 

Chen, Eutsler et al., 2020). 

Auch das Bildungssystem könnte Bedenken hinsichtlich DGBLL haben. In Fällen, in denen 

Lehrer unsicher sind, ob sie digitale Spiele verwenden sollen, stehen diese Bedenken oft im 

Zusammenhang mit der Umsetzung im Unterricht sowie mit verschiedenen pädagogischen und 

technischen Einschränkungen (Demirtas Zorbaz et al., 2014; Allsop et al., 2013; Breuer, 2010). 

Lehrkräfte und Eltern könnten negative Meinungen haben, da diese Spiele als Ursache für Sucht und 

Zeitverschwendung angesehen werden (Demirtas Zorbaz et al., 2014; Allsop et al., 2013; Breuer, 

2010). Blamiere (2012), Chandler (2013), Gerber & Price (2013) sowie Yilmaz Ince & Demirbilek 

(2013) kamen zu dem Schluss, dass die digitale Kompetenz von Lehrkräften und erwachsenen 

Lernenden ein hindernder Faktor für die Etablierung der Nutzung von DGBLL ist. Sie schlugen vor, 

Lehrkräften Erfahrungen mit Spielen zu ermöglichen und Kurse zur Einführung des spielbasierten 

Lernens anzubieten, damit der Einsatz von Spielen verbreiteter und produktiver wird.  
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5.3. Zukünftige Forschung 

Die Ergebnisse dieser Studie haben die Wirksamkeit von DGBLL bei der Reduzierung der 

Sprechangst von Lernenden in einer Zweitsprache aufgezeigt. Zudem wurde nachgewiesen, dass die 

regelmäßige Verwendung der Sprache in einem immersiven Kontext diese Angst verringert und die 

Sprachkompetenz verbessert. Dennoch bleiben einige Fragen offen, die es wert sind, eingehender 

untersucht zu werden, um die zugrunde liegenden Mechanismen der Technologieanwendung in 

diesem Bildungsbereich besser zu verstehen. 

Wie im Abschnitt über die Einschränkungen erläutert, weist diese Studie trotz der wertvollen 

Erkenntnisse einige Begrenzungen auf, insbesondere in Bezug auf die Stichprobengröße und die 

Vielfalt der Teilnehmer. Zukünftige Studien könnten größere und vielfältigere Stichproben 

verwenden, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erhöhen. Es wäre aufschlussreich zu 

analysieren, welchen Einfluss DGBLL auf die Lernenden über einen Zeitraum von sechs Monaten 

oder einem Jahr hat, um die Entwicklung ihrer Ängste langfristig zu beobachten. Darüber hinaus 

waren die Lernenden in dieser Studie stets in eine virtuelle Welt eingebunden. Es wäre daher 

lohnenswert zu untersuchen, wie sich ihre Ängste in realen Umgebungen entwickeln, beispielsweise 

bei Rollenspielen im Unterricht, Gesprächen mit Lehrpersonen oder Präsentationen vor der gesamten 

Klasse. Dieser Aspekt ist von großer Bedeutung, denn das ultimative Ziel eines Lernenden besteht 

darin, sich in der realen Welt und im Umgang mit echten Menschen sicher und kompetent ausdrücken 

zu können, und nicht nur in einer virtuellen Realität. 

Ein weiterer vielversprechender Forschungsansatz wäre die Untersuchung des Einflusses 

von DGBLL auf die Angst der Schüler in verschiedenen kulturellen und Bildungskontexten. In dieser 

Studie stammten die Schüler weitgehend aus ähnlichen Bildungs- und sozialen Umfeldern. Es wäre 

jedoch von Bedeutung, Schüler zu untersuchen, die nicht an der Universität sind oder aus 

unterschiedlichen sozialen Hintergründen kommen. Ein letzter Aspekt, der näher beleuchtet werden 

sollte, ist der Einfluss des Geschlechts der Lernenden auf die Wirkung von DGBLL. Die Stichprobe 

dieser Studie war nicht ausreichend heterogen, um diesen Punkt zu analysieren. In einer zukünftigen 

Studie wäre es daher sinnvoll, zu untersuchen, ob und wie das Geschlecht einen Einfluss hat und die 

dahinterliegenden Gründe zu erforschen. 

Zukünftige Forschungen könnten erhebliche Auswirkungen auf Lehrkräfte und 

Entscheidungsträger im Bildungsbereich haben, indem sie evidenzbasierte Empfehlungen zur 

Verbesserung des Engagements und der Leistungen der Schüler liefern. Abschließend ist es 

unerlässlich, die Forschung in diesem Bereich fortzusetzen, um unser Verständnis der didaktischen 

Strategien und deren Auswirkungen auf das Lernen der Schüler zu vertiefen. Zukünftige Studien 
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werden dazu beitragen, bestehende Wissenslücken zu schließen und die pädagogischen Praktiken 

effektiver zu gestalten. 
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Schlussfolgerung  

Das Ziel dieser Studie war es, die Effekte des digitalen, spielbasierten Sprachlernens auf die 

Sprechangst in einer Zweitsprache zu untersuchen. Die Hypothese lautete, dass DGBL diese 

Sprechangst verringern könnte. Die Ergebnisse zeigen, dass DGBLL effektiv war, da bei 4 von 7 

Teilnehmern die Angst abnahm. Bei den anderen 3 Teilnehmern gab es zwar einen Anstieg der 

Angst, dieser war jedoch sehr gering. Die Gründe für die Zunahme oder Abnahme der Angst bei den 

Teilnehmern waren vielfältig, am häufigsten wurden jedoch die Zielsprache, das virtuelle 

Realitätssystem, einschließlich des Spiels Rec Room, und die Anweisungen genannt. Die Lernenden, 

bei denen die Angst zunahm, waren anfangs ängstlicher, da sie Schwierigkeiten hatten, sich an das 

virtuelle Realitätssystem anzupassen und sich im Spiel wohlzufühlen, da alles neu für sie war. Mit 

fortschreitenden Spielsitzungen lernten diese Teilnehmer jedoch, das Spiel zu beherrschen, und 

durch die häufige Nutzung der Zielsprache fühlten sie sich in deren Anwendung deutlich sicherer. 

Dies führte zu einer Verringerung ihrer Angst. Auf der anderen Seite gibt es die zweite Kategorie 

von Teilnehmern, bei denen die Angst leicht zunahm. Zwei dieser Teilnehmer waren im Gegensatz 

zu den anderen viel vertrauter mit dem Material, da sie begeisterte Videospieler waren und wenig 

Angst vor der Zielsprache hatten. Es wurde beobachtet, dass diese Teilnehmer möglicherweise 

anfälliger für andere externe Faktoren waren, wie das Szenario des Spiels, den Spielpartner oder ihre 

Stimmung während der Spielsitzung. Da diese Teilnehmer sich mit dem Spiel und der Sprache 

wohlfühlten, stieg ihre Angst wahrscheinlich aus den genannten Gründen an. Die dritte 

Teilnehmerin, deren Angst zunahm, wurde durch die Umgebung beeinflusst, da sie von den 

Forschern und dem NPC beobachtet wurde, was ihre Angst verstärkte. Zusammenfassend lässt sich 

sagen, dass die drei Teilnehmer, deren Angst zugenommen hat, durch externe Faktoren beeinträchtigt 

wurden. 

Diese Studie beantwortet die Forschungsfrage, da das Ziel darin bestand, die Wirksamkeit 

des DGBL auf die Sprechangst in einer Zweitsprache zu untersuchen und zu beobachten, ob diese 

Methode die Sprechangst verringern kann. Es kann festgestellt werden, dass DGBLL effektiv war, 

um die Sprechangst der Teilnehmer zu reduzieren. Obwohl bei drei von sieben Teilnehmern die 

Angst leicht zunahm, bestätigten 100 % der Lernenden in den Post-hoc-Interviews, dass die Spiele 

ihnen geholfen haben, ihr Sprachniveau zu verbessern und dass sie sich weniger ängstlich fühlten. 

Außerdem gaben 71,43 % der Schüler an, dass sie in Zukunft weiterhin DGBLL nutzen möchten, 

um ihr Sprachniveau weiter zu verbessern und dadurch weniger Angst zu haben, wenn sie die 

Fremdsprache anwenden müssen. Diese Studie könnte dazu beitragen, das Lernumfeld zu 

optimieren, in dem die Teilnehmer eine Sprache lernen, um sich wohler zu fühlen.   

Dies könnte für den schulischen Bereich von Interesse sein, insbesondere für Lehrer, die 

DGBLL in ihre Unterrichtsmethoden integrieren möchten, um die Angst der Lernenden zu 
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minimieren. Es hat sich gezeigt, dass Sprechangst den Spracherwerb bei einigen Schülern erheblich 

hemmen kann; daher ist es entscheidend, moderne Lösungen zu finden, um dies zu verhindern. 

Obwohl diese Methode in der Studie effektiv war, ist es wichtig, die aufgetretenen Einschränkungen 

hervorzuheben. Erstens war die Gruppe der Teilnehmer klein und sehr homogen. Die Teilnehmer 

hatten ungefähr das gleiche Deutschniveau, und ihre anfängliche Angst war nicht hoch. Für 

zukünftige Studien wäre es daher interessant, sich auf eine heterogenere Stichprobe zu konzentrieren, 

die sowohl sehr ängstliche als auch weniger ängstliche Teilnehmer umfasst. Zudem wäre es wichtig 

zu untersuchen, ob unterschiedliche Sprachniveaus ebenfalls einen Einfluss auf die Angst haben. 

Des Weiteren bereiteten das virtuelle Realitätssystem und die Spiele anfangs große 

Probleme, da die Teilnehmer nicht wussten, wie das Spiel funktioniert. Für die Zukunft wäre es daher 

ratsam, Spielsitzungen zu organisieren, die ausschließlich dazu dienen, die Teilnehmer mit dem 

Material und dem Spiel vertraut zu machen. Dieses Problem trat auch beim Einsatz der Idiodynamic-

Software auf, da die Teilnehmer anfangs nicht wussten, wie sie diese effektiv nutzen sollten. Dies 

führte zu sehr heterogenen Ergebnissen: Einige Teilnehmer nutzten die Software sehr aktiv, was eine 

größere Datenmenge lieferte, während andere Teilnehmer sie weniger intensiv verwendeten. Um in 

Zukunft homogenere Ergebnisse zu erzielen, wäre es sinnvoll, einen Pilotversuch mit jedem 

Teilnehmer durchzuführen, damit sie lernen, die Software sowohl für sich selbst als auch für die 

Forscher effektiv zu nutzen. 

Abschließend sei zu den theoretischen Einschränkungen angemerkt, dass VR-Headsets hohe 

Kosten verursachen, was ihre Verwendung in Schulen mit begrenztem Budget erschwert. Auch für 

den persönlichen Gebrauch kann dies problematisch sein, da sich nicht jeder ein VR-Headset leisten 

kann, das bis zu 500 Euro kosten kann. Zudem könnten Eltern und Lehrer dieser weniger 

traditionellen Methode skeptisch gegenüberstehen, aus Angst, dass die Lernenden spielsüchtig 

werden könnten. Eine Lösung für diese beiden Probleme wäre, Eltern und Lehrer über die 

Wirksamkeit von DGBLL aufzuklären und zu informieren. Hinsichtlich der Kosten für VR-Headsets 

könnten sich die Schulen auf DGBLL konzentrieren, die auf Handys oder Computern gespielt 

werden können, da diese Geräte für Schulen und Lernende leichter zugänglich sind. 

Für zukünftige Forschungen im Zusammenhang mit dieser Studie wäre es interessant zu 

untersuchen, wie sich die Sprechangst der Teilnehmer in der realen Welt nach der Nutzung von 

DGBLL entwickelt. Das Ziel wäre zu beobachten, ob diese Methode langfristig effektiv ist und einen 

Einfluss auf reale Gespräche hat, die die Lernenden in der Zukunft führen werden. Es wäre ebenfalls 

interessant, die Wirkung von DGBLL auf Lernende zu analysieren, die nicht an einer Universität 

studieren und aus unterschiedlichen sozialen und kulturellen Hintergründen kommen, um zu 

untersuchen, ob dies ebenfalls einen Einfluss auf die Angst der Lernenden hat. 
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Anhang  

Anhang 1 : Originales Pre-hoc-Test 

Foreign Language Classroom Anxiety Scale 
Horwitz, E. K., Horwitz, M. B., & Cope, J. (1986). Foreign language classroom anxiety. The 

Modern Language Journal, 70(2), 125‐132. 
 

1. I never feel quite sure of myself when I am speaking in my foreign language class. 

Strongly agree Agree         Neither agree        nor disagree        Disagree        Strongly disagree 

 

 

2. I don't worry about making mistakes in language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree      nor disagree            Disagree           Strongly disagree  

 

3. I tremble when I know that I'm going to be called on in language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

4. It frightens me when I don't understand what the teacher is saying in the foreign language. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

5. It wouldn't bother me at all to take more foreign language classes. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

6. During language class, I find myself thinking about things that have nothing to do with the 

course. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

7. I keep thinking that the other students are better at languages than I am. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

8. I am usually at ease during tests in my language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

9. I start to panic when I have to speak without preparation in language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

10. I worry about the consequences of failing my foreign language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

11. I don't understand why some people get so upset over foreign language classes. 
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Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

12. In language class, I can get so nervous I forget things I know. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

13. It embarrasses me to volunteer answers in my language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

14. I would not be nervous speaking the foreign language with native speakers. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

15. I get upset when I don't understand what the teacher is correcting. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

16. Even if I am well prepared for language class, I feel anxious about it. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

17. I often feel like not going to my language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

18. I feel confident when I speak in foreign language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

19. I am afraid that my language teacher is ready to correct every mistake I make. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

20. I can feel my heart pounding when I'm going to be called on in language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

21. The more I study for a language test, the more con‐ fused I get. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

22. I don't feel pressure to prepare very well for language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 
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23. I always feel that the other students speak the foreign language better than I do. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

24. I feel very self‐conscious about speaking the foreign language in front of other students. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

25. Language class moves so quickly I worry about getting left behind. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

26. I feel more tense and nervous in my language class than in my other classes. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

27. I get nervous and confused when I am speaking in my language class. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

28. When I'm on my way to language class, I feel very sure and relaxed. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

29. I get nervous when I don't understand every word the language teacher says. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

30. I feel overwhelmed by the number of rules you have to learn to speak a foreign language. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

31. I am afraid that the other students will laugh at me when I speak the foreign language. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

 

32. I would probably feel comfortable around native speakers of the foreign language. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 

 

33. I get nervous when the language teacher asks questions which I haven't prepared in 

advance. 

Strongly agree Agree      Neither agree    nor disagree             Disagree            Strongly disagree 
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Anhang 2: Originales Posthoc-Interview  

 

1. Quelle est votre appréciation globale après le visionnage de votre vidéo ? 

2. Quelles sensations avez-vous éprouvées en vous entendant et en vous 

voyant dans la vidéo ? 

Analyse du Diagramme  

3. Nous observons une augmentation de votre niveau de stress à cette phase 

de la courbe. Pourriez-vous nous expliciter les raisons de cette élévation ? 

4. À cette phase de la courbe, votre niveau de stress semble diminuer. 

Pourriez-vous nous expliquer les facteurs contribuant à cette réduction ? 

5. Quelles stratégies adoptez-vous généralement pour gérer votre anxiété 

durant les cours de langue ? 

6. Avez-vous éprouvé un sentiment de plaisir durant l'activité ludique ? Si oui, 

attribuez-vous ce plaisir au jeu lui-même ou aussi à un plaisir d'apprendre 

? Dans le cas contraire, pourriez-vous nous indiquer pourquoi ? 

7. Cette méthode d'apprentissage vous incite-t-elle à poursuivre dans cette 

voie ? Si oui, pourriez-vous en expliquer les raisons ? Si non, pourriez-vous 

également préciser pourquoi ? 

8. Avez-vous rencontré des difficultés pour comprendre les règles du jeu et 

les instructions ? Si oui, cela vous a-t-il suffisamment perturbé pour 

ressentir de l'anxiété ? 

9. Avez-vous perçu une quelconque anxiété chez votre partenaire ? Si oui, cela 

vous a-t-il affecté au point de ressentir une anxiété similaire ? 

Questions ajoutées lors de la dernière interview :  

10. Pensez-vous que le GBLL (Game-Based Language Learning) a été efficace 

dans votre cas pour baisser votre anxiété ?  oui, pourriez-vous nous 

expliquer pourquoi ? Si non, pourriez-vous également justifier votre 

réponse ? 

11. Envisagez-vous de continuer à utiliser le GBLL en dehors du cadre scolaire 

? Si oui, pourriez-vous nous détailler les raisons de cette décision ? Si non, 

pourriez-vous expliquer les obstacles à cette continuation ? 

 

              ‐   ‐                                                           
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Anhang 3: Abschriften von Post-hoc-Interviews (Originale Version und 

übersetzte Version) 

Arthur session de jeu 1 / Arthur Spielsitzung 1 

Quel est ton appréciation globale après le visionnage de ta vidéo ? 

Wie fällt deine Gesamtbewertung nach dem Anschauen deines Videos aus? 

Beaucoup plus d'hésitation de ce que j’avais en tête mais à part ça me semblait correcte en 

termes de qualité de langage, C’était plus en termes de confiance en soi ou j’étais un peu déçu.  

Es gab mehr Zögern als ich erwartet hatte, aber abgesehen davon schien es mir sprachlich 

qualitativ in Ordnung zu sein. Ich war eher enttäuscht von meinem Selbstvertrauen. 

Quelle sensation as-tu éprouvés en t’entendant parlé ?  

Wie hast du dich beim Zuhören selbst empfunden? 

En m’entendant j’avais l’impression d’être plus mal à l’aise que ce que je l’étais réellement, 

ça veut dire que quand je parlais j’avais aucun mal-être. D’un autre coté grâce à la vidéo j’ai 

pu constater que n’étais pas mal à l’aise car quand je suis mal à l’aise, en termes de gestuelle, 

je suis plus dynamique mais là je n’ai pas beaucoup bougé. La gestuelle est le parler n’étais 

pas vraiment en adéquation car la gestuelle montre que j’etais à l’aise donc je pense que ça 

allait. Mais j’avais la voix qui tremblait un peu.  

Beim Zuhören hatte ich das Gefühl, unbehaglicher zu klingen, als ich es tatsächlich war. Das 

bedeutet, dass ich beim Sprechen kein Unbehagen empfunden habe. Andererseits konnte ich 

durch das Video feststellen, dass ich nicht unbehaglich war, da meine Gestik normalerweise 

dynamischer ist, wenn ich mich unwohl fühle, aber diesmal habe ich mich kaum bewegt. Die 

Gestik und das Sprechen waren also nicht wirklich in Übereinstimmung; meine Gestik zeigte, 

dass ich mich wohl fühlte, also denke ich, dass es okay war. Aber meine Stimme hat ein wenig 

gezittert. 

Tu considères ça comme un malaise ou de l’anxiété ? 

Siehst du das als Unbehagen oder als Angst? 

Je dirais plus un malaise car j’ai pas mal hésité pour trouver les mots mais ce n’était pas de 

l’anxiété car je n’avais pas peur de parler. Je n’avais pas peur de parler car je connais bien 

Suzi et je savais que vous n’alliez pas me juger.  

Ich würde sagen, eher als Unbehagen, weil ich viel gezögert habe, um die Worte zu finden, 

aber es war keine Angst, weil ich keine Angst hatte zu sprechen. Ich hatte keine Angst zu 

sprechen, weil ich Suzi gut kenne und wusste, dass ihr mich nicht beurteilen würdet. 
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Analyse du Diagram 

Analyse des Diagramms 

Au tout début je vois que ton anxiété elle descend un peu, tu peux m’expliquer pourquoi? 

Am Anfang sehe ich, dass deine Angst ein wenig abnimmt, kannst du erklären warum? 

C’est surtout parce qu'au début j’étais à l’aise avec le matériel.  Au tout début c’était le contenu 

qui m’avait un peu perturbé, me repérer dans la classe était assez dure. Même pour trouver les 

consignes sur le tableau, c’était un peu perturbant, je ne savais pas ce qui allait arriver. Mais 

c’était vraiment les deux premières interventions ; je me suis rapidement adapté.  

Das liegt vor allem daran, dass ich am Anfang mit dem Material vertraut war.Am Anfang hat 

mich der Inhalt etwas gestört, sich im Klassenzimmer zurechtzufinden war ziemlich schwer. 

Selbst die Anweisungen auf der Tafel zu finden, war verwirrend, ich wusste nicht, was kommen 

würde. Aber das betraf wirklich nur die ersten beiden Interventionen; danach habe ich mich 

schnell angepasst. 

Je vois que ton graphique est très stable. 

Ich sehe, dass dein Diagramm sehr stabil ist. 

Quand c’est stable c’est souvent quand j’écoute du coup je n’ai rien à faire. Après les premières 

consignes on voit que mon anxiété monte et c’est parce que le contenu augmentait aussi et là 

j’étais un peu perturber mais après ça a été car ce sont des consignes assez facile a comprendre.  

Wenn es stabil ist, höre ich oft zu, also habe ich nichts zu tun. Nach den ersten Anweisungen 

steigt meine Angst und das liegt daran, dass auch der Inhalt anspruchsvoller wurde und ich 

dadurch etwas verwirrt war, aber danach war es okay, weil die Anweisungen ziemlich 

einfach zu verstehen waren. 

Contenu t’a perturbé ou la langue ? 

Hat dich der Inhalt gestört oder die Sprache? 

La langue quand je dois la parler alors le contenu de la langue peut-être dure car je ne sais 

pas forcément quoi dire. Dans mon répertoire, je ne sais pas quoi choisir et je ne sais pas 

comment utiliser mes phrases. J’ai aussi peur de faire des fautes et dans ce cas-là mon anxiété 

augmente réellement. Mais une fois que j’ai la phrase et toute la construction en tête, là 

l’anxiété part et c’est pour ça que souvent ça monte et puis ça descend. Quand elle monte je ne 

trouve pas mes mots et ma construction de phrase et quand elle descend alors c’est que j’ai 

trouvé tout ce qu’il me faut. Du coup je m’en mêle quand je parle car je pense a trop de chose 

à la fois au lieu de réfléchir à une seule phrase complète.   

Die Sprache, wenn ich sie sprechen muss, denn die Inhalte in der Sprache können schwierig 

sein, weil ich oft nicht weiß, was ich sagen soll. In meinem Repertoire weiß ich nicht, was ich 
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wählen soll und wie ich meine Sätze verwenden soll. Ich habe auch Angst vor Fehlern und in 

diesem Fall steigt meine Angst wirklich. Aber sobald ich den Satz und den gesamten Aufbau im 

Kopf habe, verschwindet die Angst und deshalb steigt sie oft und dann fällt sie ab. Wenn sie 

steigt, finde ich meine Worte und meine Satzkonstruktion nicht, und wenn sie abfällt, habe ich 

alles gefunden, was ich brauche. Deshalb verheddere ich mich beim Sprechen, weil ich an zu 

viele Dinge gleichzeitig denke, anstatt über einen vollständigen Satz nachzudenken. 

Oui je vois que souvent ça monte un peu ensuite ça redescend  

Ja, ich sehe, dass es oft ein wenig steigt und dann wieder sinkt. 

Exactement, quand ça redescend c’est que j’ai trouvé ma phrase et j’ai une certaine fierté 

d’avoir réussi à faire une phrase complète donc mon anxiété baisse. Je me sens tout de suite 

mieux.  

Genau, wenn es wieder abfällt, habe ich meinen Satz gefunden und bin stolz darauf, einen 

vollständigen Satz gemacht zu haben, also sinkt meine Angst. Ich fühle mich sofort besser. 

Aujourd’hui, quel était ta stratégie pour gérer ton anxiété quand tu sentais qu’elle 

montait ? 

Heute, was war deine Strategie, um mit deiner Angst umzugehen, wenn du gespürt 

hast, dass sie steigt? 

Alors je me focalise surtout sur la respiration par exemple ou sinon je cherche juste a m’amuser 

enfaite, je me dis que ce n’est pas grand-chose, c’est un contexte fun et je sais à qui je parle et 

ce n’est pas comme si c’était un oral ou je devais me tenir tout droit et parler parfaitement, 

chaque élément est important etc.  

Dann konzentriere ich mich hauptsächlich auf die Atmung zum Beispiel, oder ich versuche 

einfach Spaß zu haben. Ich denke, es ist nicht so schlimm, es ist eine lustige Situation und 

ich weiß, mit wem ich spreche, es ist nicht wie bei einer Präsentation, wo ich perfekt stehen 

und sprechen muss und jedes Detail wichtig ist usw. 

Est-ce qu’il y a des éléments extérieurs qui t’ont perturbé à part le début ? 

Gab es andere äußere Elemente, die dich abgelenkt haben, außer am Anfang? 

Oui au tout début car je n’ai jamais utilisé ce genre de matériel mais ça n’a pas duré longtemps. 

Ja, am Anfang, weil ich diese Art von Material noch nie benutzt habe, aber das hat nicht lange 

gedauert. 

Est-ce que tu as éprouvé un certain plaisir durant l’activité ? 

Hast du während der Aktivität Spaß empfunden? 

J’ai trouvé ça assez fun oui ! J’ai aimé le sentiment d’être vraiment immergé dans l’activité.  
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Ja, am Anfang, weil ich diese Art von Material noch nie benutzt habe, aber das hat nicht 

lange gedauert. 

Tu penses que ton plaisir venait du fait que tu étais dans un environnent différents, que 

tu utilises du matériel différent ? Ou également le plaisir du fait que tu travaillé ton 

allemand dans un contexte diffèrent ? Le jeu ou le fait d’apprendre ? 

Denkst du, dein Spaß kam davon, dass du in einer anderen Umgebung warst und anderes 

Material benutzt hast? Oder auch vom Lernen selbst? Das Spiel oder das Lernen? 

Je pense que c’est plus du fait du que j’apprenne, il y a toujours des hésitations comme eu eu 

eu mais à la fin j’ai eu une vraie croissance car j’avais plus d’aisance à finir les fins de phrases. 

Le début était compliqué mais les fins venaient tout de suite.  

Ich denke, es lag mehr am Lernen. Es gab immer noch Zögern wie "ähm", aber am Ende 

hatte ich wirklich Fortschritte gemacht, weil ich am Ende der Sätze viel sicherer war. Der 

Anfang war schwer, aber das Ende kam sofort. 

Est-ce que tu as senti de l’anxiété du coté de ton partenaire ? Est-ce que ça t’a influencé ? 

Hast du beim Partner Anzeichen von Angst gespürt? Hat dich das beeinflusst? 

Oui j’ai senti de l’anxiété mais ça ne m’a pas perturbé. 

Ja, ich habe Angst bei ihm gespürt, aber das hat mich nicht gestört. 

 

 

 

 

Arthur session de jeu 4/ Arthur Spielsitzung 4  

 

Quel est ton appréciation globale après avoir vu la vidéo ? 

Was ist deine Gesamtbewertung nach dem Anschauen des Videos? 

Globalement je trouve que même si au début il y avait beaucoup de stresse, le temps de 

m’immerger dans le jeu, c’était relativement neutre stable, avec quelque moment de détente 

aussi.  

Generell finde ich, dass trotz anfänglicher Nervosität, sobald ich mich ins Spiel eingelebt 

hatte, die Erfahrung relativ neutral und stabil war, mit einigen entspannten Momenten. 
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Comment tu t’es senti en voyant ta vidéo ?  

Wie hast du dich gefühlt, als du dein Video gesehen hast? 

Je me suis quand même dit qu’il y avait moins de fluidité à ce que je m’attendais mais pas de 

déception réelle, juste un constat.  

Ich dachte trotzdem, dass es weniger fließend war als erwartet, aber es gab keine wirkliche 

Enttäuschung, nur eine Feststellung. 

Tu penses que c’était moins fluide que la dernière fois ?  

Denkst du, es war weniger fließend als beim letzten Mal? 

Non juste la même chose.  

Nein, es war genau dasselbe. 

Est-ce que tu penses que le changement de partenaire ta influencé ? 

Denkst du, dass der Partnerwechsel dich beeinflusst hat? 

Oui je pense que ça m’a influencé car j’avais l’impression qu’au deuxième situation, le 

partenaire était plus certains de lui donc j’étais plus certains de moi et la première situation il 

y avait un peu d’anxiété avec le partenaire et j’ai senti que hubert‘étais pas forcément dans son 

assiette. il était fatigué donc je pense que ça a pu jouer.  

Ja, ich denke schon, denn ich hatte den Eindruck, dass mein Partner beim zweiten Mal 

selbstsicherer war, also war ich auch sicherer. In der ersten Situation gab es etwas Angst mit 

dem Partner, und ich spürte, dass Hughes nicht ganz auf seiner Höhe war. Er war müde, also 

denke ich, das könnte eine Rolle gespielt haben. 

 

Analyse du Diagram 

Analyse des Diagramms 

Pourquoi tu te sentais anxieux au début ?  

Warum hast du dich am Anfang so ängstlich gefühlt? 

Surtout la prononciation des termes, j’avais du mal avec les enchaînements de consonne et 

dans les jeux les voyelles sont suivies d’un e, j’avais du mal parce que je ne savais pas quel son 

faire et aussi prendre mes repères c’était les deux mélangés. 

Besonders bei der Aussprache der Begriffe hatte ich Schwierigkeiten mit 

Konsonantenverbindungen, und in den Spielen folgen den Vokalen ein "e". Ich hatte 
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Schwierigkeiten, weil ich nicht wusste, welchen Ton ich machen sollte, und auch 

Orientierung zu finden. Beides war eine Herausforderung. 

Je vois que ça descend beaucoup puis ça remonte aussi très rapidement ; est-ce que tu 

peux m’expliquer cela ?  

Ich sehe, dass es stark abfällt und dann sehr schnell wieder steigt; kannst du das 

erklären? 

La descente c’est quand on arrive dans la station de police, il y a le npc qui arrive et là je suis 

très détendu et très à l’aise. ensuite de je dois faire la description d’objet et alors là un peu 

d’hésitation sur comment décrire l’objet et donc le stresse il monte.  

Der Abstieg kommt, wenn wir zur Polizeistation kommen und der NPC auftaucht, da bin ich 

sehr entspannt und fühle mich wohl. Dann muss ich die Objektbeschreibung machen, und 

da gibt es etwas Zögern, wie ich das Objekt beschreiben soll, und dann steigt der Stress 

wieder. 

Est-ce que ça venait du fait que tu avais du mal à décrire ou tu as dû prendre le temps 

d’inventer ? 

Kam das davon, dass du Schwierigkeiten hattest, zu beschreiben, oder musstest du Zeit 

investieren, um etwas zu erfinden? 

C’est plutôt comment les mots me venaient en bouche, j’avais un peu du mal à enchainer, 

comment ça allait sortir etc. aussi un peu d’imagination de ce que j’allais dire. a un moment je 

me suis trompé sur le mot grün j’ai paniqué car j’ai utilisé le mot en néerlandais donc l’anxiété 

monte assez vite quand je me trompe.  

Es ging mehr darum, wie die Worte aus meinem Mund kamen. Ich hatte etwas 

Schwierigkeiten beim Sprechen und wie ich die Sätze formulieren sollte. Auch ein wenig 

Vorstellungskraft, was ich sagen würde. An einem Punkt habe ich das Wort "grün" falsch 

verwendet, was mich in Panik versetzt hat, weil ich das Wort auf Niederländisch gesagt 

habe, also steigt die Angst schnell, wenn ich einen Fehler mache. 

Je vois que ça descend pas mal ici ? 

Ich sehe, dass es hier ziemlich stark abfällt? 

Enfaite ça c’étaient des petits moments ponctuels quand je disais “super” où “wo sind wir” et 

ça c’est pour me rassurer et montrer qu’il y a quand même une volonté d’interaction et pas 

juste recevoir les consignes et les appliquer. On a tout un matériel qui nous permet d’avoir une 

interaction.  

Das waren nur kleine punktuelle Momente, wenn ich "super" oder "wo sind wir" gesagt habe, 

um mich zu beruhigen und zu zeigen, dass es eine Interaktionsbereitschaft gab und nicht nur 
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Anweisungen zu empfangen und zu befolgen. Wir hatten das ganze Material, um Interaktion zu 

haben. 

Quelle stratégie est-ce que tu as adopté pour gérer ton anxiété ?  

Welche Strategie hast du angewendet, um mit deinem Ängstlichkeit umzugehen? 

Ici c’étaient surtout les fameuses petites phrases pour interagir et je n'ai pas l’impression qu’il 

était très réceptif.  

Hier waren es vor allem diese berühmten kleinen Sätze, um zu interagieren, und ich hatte 

nicht das Gefühl, dass mein Partner besonders empfänglich war. 

Est-ce que tu as éprouvé un moment de plaisir durant l’activité ? 

Oui quand même et ce venait du fait que j’essayais de vraiment d'utiliser le matériel à 

disposition, par exemple utiliser les mains etc. en même temps aussi utiliser la langue c’était 

fun.  

Ja, trotzdem, weil ich versucht habe, das vorhandene Material wirklich zu nutzen, zum 

Beispiel die Hände zu benutzen. Es hat auch Spaß gemacht, die Sprache zu benutzen. 

Est-ce que tu te vois utiliser la réalité virtuelle sur le long terme ? 

Je ne pense pas, parce que ça reste très récreationnel et je pense que ça perdrait tout son intérêt 

d’en faire régulièrement. C’est justement parce que c’est quelque chose d’occasionnel et de 

ponctuel, que je trouvais ça vraiment super intéressant et très intense. Parce que c’est intense 

ce qu’on fait. On perd un peu la notion de la réalité. Parois quand je mets le casque et que je 

me rends compte que je suis dans une pièce avec des gens avec moi. C’est un peu comme les 

jeux vidéo quand je joue régulièrement ben je perds un peu la saveur.  

Ich denke nicht, weil es sehr auf Freizeit ausgerichtet bleibt, und ich denke, es würde seinen 

Reiz verlieren, es regelmäßig zu tun. Gerade weil es etwas Gelegenheitsmäßiges und 

Einmaliges ist, fand ich es wirklich interessant und intensiv. Es ist intensiv, was wir tun. 

Man verliert ein wenig das Gefühl für die Realität. Manchmal, wenn ich die VR-Brille 

aufsetze und merke, dass ich in einem Raum mit Leuten bin, ist es ein bisschen wie bei 

Videospielen, wenn ich sie regelmäßig spiele, verliere ich ein wenig den Geschmack. 

Est-ce que tu penses que le DGBLL a été efficace pour toi ? 

Denkst du, dass der DGBLL für dich effektiv war? 

Efficace parce que j’ai pu pratiquer. Je n’avais pas une anxiété très haute donc ça n’a pas 

forcément baissé mais peut-être qu’elle a baissé juste je ne le ressens pas. Cependant une mise 

en situation beaucoup plus concrète est effectivement un bon moyen pour baisser l’anxiété. 

Beaucoup de gens paniquent parce qu’ils ne comprennent pas. 
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Effektiv, weil ich üben konnte. Mein Stressniveau war nicht sehr hoch, also hat es sich nicht 

unbedingt verringert, aber vielleicht habe ich es einfach nicht gespürt. Aber eine realistische 

Situation zu haben, ist definitiv eine gute Möglichkeit, um die Angst zu reduzieren. Viele Leute 

geraten in Panik, weil sie nicht verstehen. 

 

Hubert session de jeu 1 / Hubert Spielsitzung 1 

Quelle est votre appréciation globale après le visionnage de votre vidéo ? 

Wie ist deine Gesamtbewertung nach dem Anschauen deines Videos? 

C’est très bizarre de se voit soit mêmes et j’avais l’air moins à l’aise sur la vidéo ce que je le 

pensais parce qu'en soit je ne me suis pas senti tellement stressé par le jeu. Il y a seulement des 

moments d’hésitations de vocabulaire mais sans plus. Ça m’a un peu surpris de me voir autant 

stressé.  

Es ist sehr seltsam, sich selbst zu sehen, und ich wirkte weniger entspannt auf dem Video, 

als ich dachte, weil ich mich beim Spiel nicht so sehr gestresst fühlte. Es gab nur einige 

Momente des Zögerns bei der Wortwahl, aber nicht mehr. Es hat mich ein wenig überrascht, 

mich so gestresst zu sehen. 

Est-ce que tu penses être plus anxieux que sur le moment même ? 

Denkst du, dass du auf dem Video ängstlicher wirkst als in dem Moment selbst? 

Ouais ça m’a un peu donné cette impression-là, j’avais l’impression d’être plus anxieux sur la 

vidéo. 

Ja, das hatte ich schon den Eindruck, dass ich auf dem Video ängstlicher wirke. 

Analyse du diagramme 

Analyse des Diagramms 

En revisionnant, j’ai essayé de me remémorer comment j’étais et je me sentais à ce moment-là. 

Mais c’est vrai qu’aussi en voyant la vidéo ben je vois des moments où j’étais un peu plus 

décontracté donc forcément je redescendais l’anxiété. 

Beim erneuten Ansehen habe ich versucht, mich daran zu erinnern, wie ich mich zu diesem 

Zeitpunkt gefühlt habe. Aber tatsächlich sehe ich auch Momente auf dem Video, in denen ich 

etwas entspannter war, daher sank die Angst natürlich. 

Est-ce que tu sais pourquoi le graphique est aussi bas au tout début ? 

Weißt du, warum das Diagramm zu Beginn so niedrig ist? 
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Je pense que c’est que je n’étais pas sûr que si j’appuyais sur le bouton -, l’anxiété allait rester 

sur cette courbe ou si ça allait remonter sur une position neutre. Mais oui mon anxiété baissait 

quand j’étais plus à l’aise et de manière général je pense que la courbe aurait dû être plus 

basse tous le long.  

Ich denke, das liegt daran, dass ich nicht sicher war, ob meine Entscheidung, auf die "-"-

Taste zu drücken, die Angst auf diesem Niveau halten würde oder ob sie wieder auf neutral 

steigen würde. Aber ja, meine Angst nahm ab, wenn ich mich wohler fühlte, und insgesamt 

denke ich, dass die Kurve während des gesamten Verlaufs niedriger hätte sein sollen. 

Il y a quelque pique, pourquoi ? 

Es gibt einige Spitzen, warum? 

Les moments souvent quand je dois répondre à une question, je ne sais pas exactement comment 

le formuler donc il y a ce petit moment où je me demande comment je vais savoir le dire en 

allemand. J’ai moins confiance quand je dois trouver mes mots.  

Diese Momente treten oft auf, wenn ich eine Frage beantworten muss und nicht genau weiß, 

wie ich sie formulieren soll, also gibt es diesen kurzen Moment, in dem ich darüber nachdenke, 

wie ich es auf Deutsch sagen werde. Ich bin weniger zuversichtlich, wenn ich meine Worte 

finden muss. 

 

Il y a d’autre moment où on voit que ton anxiété baisse quand même beaucoup, tu sais me 

dire pourquoi ? 

Es gibt auch Momente, in denen deine Angst deutlich abnimmt; kannst du mir sagen, 

warum? 

Je pense que ce sont les moments plus ou je dois chercher les éléments de réponse et pas 

forcément comment je vais dire mais plutôt ce que je vais dire. Par exemple quand je parlais 

de Barcelone, du airbnb et tout ça ben c’est plus le fait de réfléchir à la situation elle-même. 

J’ai une idée de ce que je vais dire et ça me rend moins anxieux.  

Ich denke, das sind die Momente, in denen ich mehr über die Antwortinhalte nachdenken muss 

und nicht so sehr darüber, wie ich sie sagen werde. Zum Beispiel, als ich über Barcelona und 

Airbnb sprach, ging es mehr darum, über die Situation selbst nachzudenken. Ich habe eine 

klare Vorstellung davon, was ich sagen werde, und das macht mich weniger ängstlich. 

Par rapport à ton anxiété en général est-ce que tu te considères comme quelqu’un 

d’anxieux ? 

Betrachtet man deine allgemeine Angst, würdest du dich selbst als ängstlich bezeichnen? 
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Anxieux je ne sais pas tellement mais un peu comme tout le monde mais on a souvent des 

hésitations à perler et on n'est pas sûr d’avoir compris ce qu’on nous demande. En classe il y 

a un peu cet effet de groupe de, est-ce que quelqu’un d’autre va parler et on se met un peu en 

retrait.  

Ängstlich, ich weiß nicht genau, eher wie jeder andere auch, aber wir haben oft Schwierigkeiten 

beim Sprechen und sind unsicher, ob wir verstanden haben, was gefragt wurde. Im 

Klassenzimmer gibt es manchmal diesen Gruppeneffekt, wo wir uns etwas zurückziehen, um zu 

sehen, ob jemand anderes spricht. 

Est-ce que tu as des stratégies qu’on met en place pour contrer cette anxiété ? 

Hast du Strategien entwickelt, um mit dieser Angst umzugehen? 

 

Je n’ai pas de stratégie, je me dis que je ne dois juste pas me poser de questions et si j’ai 

compris la consigne alors je vais juste essayer d’y répondre et puis voilà. En allemand je dois 

juste essayer de pas hésiter.  

Ich habe keine spezielle Strategie, ich denke einfach nicht darüber nach und wenn ich die 

Anweisung verstanden habe, versuche ich einfach, sie zu befolgen und fertig. Auf Deutsch 

versuche ich einfach, nicht zu zögern 

Est-ce que tu as également ressenti un sentiment de plaisir à jouer le jeu ? 

Hattest du auch Momente des Vergnügens beim Spielen? 

Je me suis super bien amusé dans l’ensemble et c’était plutôt cool, je ne sais pas si on peut 

vraiment parler d’anxiété c’est plus de l’hésitation mais c’est très chouette et j’ai hâte de voir 

la suite.  

Insgesamt hatte ich wirklich viel Spaß, und es war ziemlich cool. Ich bin mir nicht sicher, ob 

man wirklich von Angst sprechen kann, eher von Zögern, aber es hat viel Spaß gemacht, und 

ich freue mich auf die Fortsetzung. 

Est-ce que c’est seulement le jeu lui-même ou c’est aussi lié à un plaisir d’apprendre ? 

War das nur das Spiel selbst oder hängt es auch mit dem Vergnügen des Lernens 

zusammen? 

Ici c’était surtout l’apprentissage vu que pour l’instant c’était une situation surtout basée sur 

le parler et il n'y avait pas encore beaucoup d’action. J’ai entendu que dans les autres activités 

il y ‘aurai peut-être du mouvement donc ça c’est un truc que j’aime bien et ça pourrait être 

encore mieux.  
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Hier ging es vor allem um das Lernen, da es bisher vor allem um das Sprechen ging und es 

noch nicht viel Action gab. Ich habe gehört, dass es in anderen Aktivitäten vielleicht mehr 

Bewegung geben wird, das ist etwas, das ich mag, und es könnte noch besser sein. 

Pour toi cette méthode est donc encourageante pour apprendre l’allemand, le parler. Est-

ce que ça t’insiste à continuer sur cette voie ? 

Findest du diese Methode also ermutigend, um Deutsch zu lernen, insbesondere das 

Sprechen? Wird es dich weiterhin motivieren, diesen Weg zu gehen? 

Oui bien sur je pense que le jeu c’est une manière d’apprendre que je trouve intéressante. 

J’avais l’impression de beaucoup plus parler qu'en cours et c’est beaucoup plus encourageant 

de participer.  

Ja, natürlich finde ich das Spielen eine interessante Art zu lernen. Ich hatte das Gefühl, viel 

mehr zu sprechen als im Unterricht, und es ist viel ermutigender, sich zu beteiligen. 

Est-ce que tu as eu du mal à comprendre les consignes et le setting du jeu ? 

Hattest du Schwierigkeiten, die Anweisungen und die Einstellung des Spiels zu verstehen? 

Au début oui, j’ai l’habitude de jouer aux jeux vidéo donc pour prendre les contrôles ça allait 

mais le fait qu’il y avait un silence et que je ne savais pas ce que je devais faire mais une fois 

que j’ai entendu le NPC je me suis dit que c’était bon. Mais le fait de pas comprendre ne m’a 

pas causé de l’anxiété.  

Am Anfang ja, ich bin es gewohnt, Videospiele zu spielen, also kam ich mit den Steuerungen 

zurecht, aber die Stille und die Unklarheit darüber, was ich tun sollte, haben mich zuerst 

verwirrt. Sobald ich jedoch den NPC gehört habe, wusste ich, dass alles in Ordnung war. Aber 

die Unfähigkeit, zu verstehen, hat mir keine Angst bereitet. 

 

Hubert session de jeu 4 / Hubert Spielsitzung 4 

Quel est ton appréciation globale après le visionnage de ta vidéo ? 

Wie ist deine Gesamtbewertung nach dem Anschauen deines Videos? 

Je trouvais que c’était un peu spécial parce que je pense que c’est la fois ou j’étais le plus 

stressé et je ne saurais pas expliquer pourquoi et c’est peut-être de la fatigue. En regardant la 

vidéo je vois que je suis en train de sourire mais je n’arrive pas à savoir si le sourire est légitime 

ou s'il est un peu nerveux.  

Ich fand es ziemlich seltsam, weil ich glaube, dass dies das Mal war, als ich am meisten 

gestresst war, und ich könnte nicht erklären, warum; vielleicht lag es an der Müdigkeit. Als ich 
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das Video sah, bemerkte ich, dass ich lächelte, aber ich konnte nicht sagen, ob das Lächeln 

echt war oder eher nervös. 

Tu penses que c’est plus un stresse exterieurs du fait qu’il fasse chaud, tu es fatiguée on 

est vendredi etc ou soucis de langues ?  

Denkst du, dass es eher externer Stress war, weil es warm war, du müde warst und es 

Freitag war, oder lag es am Sprachproblem? 

Sur le moment je ne trouvais pas mes mots mais je pense que c’est un peu lié à l’extérieur 

comme la fatigue du vendredi etc.  

In dem Moment fand ich meine Worte nicht, aber ich denke, es hing eher mit äußeren Faktoren 

wie der Freitagsmüdigkeit zusammen. 

Quelle sensation est-ce que tu as éprouvé en t’entendant ?  

Welches Gefühl hattest du, als du dich selbst sprechen hörtest? 

Enfaite j’ai souvent l’habitude de me voir parce que je fais du théâtre du coup ça ne m’a pas 

tant perturbé que ça. Je n’ai pas trop du mal à m’exprimer.   

Eigentlich bin ich es gewohnt, mich selbst zu sehen, da ich Theater mache, daher hat mich das 

nicht so sehr gestört. Ich habe keine Probleme, mich auszudrücken. 

Analyse du diagramme.  

Analyse des Diagramme 

Peux-tu m’expliquer pourquoi il y a cette grande courbe au début ?  

Kannst du mir erklären, warum es am Anfang diese große Kurve gibt? 

Au début je crois que c’était parce que je n’avais pas compris la consigne de base, je n’avais 

pas réussi à bien me concentrer et je pense que dans l’ensemble c’est souvent pour ça qu’il y 

avait des augmentations. Je ne comprenais pas exactement ce qu’on me demandait et 

contrairement à la situation 2 et 3 ou on te demande quelque chose de précis ben là on nous 

demandait d’inventer des choses et je n’étais pas sûr enfaite.  

Am Anfang denke ich, weil ich die Grundanweisung nicht verstanden habe, ich konnte mich 

nicht gut konzentrieren, und ich denke, insgesamt war das oft der Grund für die Anstiege. Ich 

habe nicht genau verstanden, was von mir verlangt wurde, und im Gegensatz zu Situation 2 

und 3, wo wir etwas Bestimmtes gefragt wurden, sollten wir hier Dinge erfinden, und das war 

mir nicht klar. 

Les deux petites augmentations à la fin ? Pourquoi ?  

Die beiden kleinen Anstiege am Ende? Warum? 
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C’était pour les mêmes raison juste un peu moins fort. Quand je comprends la consigne ça 

redescend et aussi à un moment quelqu’un a fait une blague donc là ça redescend. Quand je 

comprends la langue et la situation, là aussi mon anxiété baisse. Je n’ai pas trop peur de 

commettre des fautes, j’essaye juste de formuler comme moi ça me vient et en plus avec la 

déclinaison, il y a beaucoup de facteur à prendre en compte.  

Das war aus denselben Gründen, nur etwas weniger stark. Wenn ich die Anweisung verstehe, 

geht die Angst zurück, und auch wenn jemand einen Witz macht, geht sie zurück. Wenn ich die 

Sprache und die Situation verstehe, sinkt meine Angst ebenfalls. Ich habe keine Angst, Fehler 

zu machen, ich versuche einfach, mich so auszudrücken, wie es mir kommt, und mit den 

Deklinationen gibt es viele Faktoren zu berücksichtigen. 

Quelle stratégie est-ce que tu as adopté pour gérer ton anxiété ?  

Welche Strategie hast du angewendet, um mit deiner Angst umzugehen? 

Cette fois ci je suis un peu parti du principe que Arthur comprenait et je vais m’adapter en 

fonction de ce que lui répond.  

Dieses Mal bin ich davon ausgegangen, dass Arthur versteht, und ich werde mich darauf 

einstellen, was er sagt. 

Est-ce que tu as pris plus de plaisir que la dernière fois ou vice versa ? 

Hast du mehr Spaß gehabt als das letzte Mal oder umgekehrt? 

Dans l’ensemble je ne pense pas que ça soit la situation que j’ai préférée mais c’est à cause du 

facturer de fatigue mais sinon je pense que les trois autre je me suis bien amusé.  

Insgesamt denke ich nicht, dass es meine bevorzugte Situation war, aber das lag am Faktor der 

Müdigkeit; sonst hatte ich Spaß in den anderen drei Situationen. 

Est-ce que c’est plus fluide pour toi maintenant ou tu penses toujours être sur le même 

niveau ?  

Ist es für dich jetzt fließender oder denkst du immer noch, dass du auf dem gleichen 

Niveau bist? 

Je pense que c’est toujours le même niveau, j’ai un peu difficile à m’évaluer  

Ich denke, es ist immer noch auf dem gleichen Niveau, es fällt mir schwer, mich selbst 

einzuschätzen. 

Tu penses que Arthur avait de l’anxiété et si oui est-ce que ça a pu te perturber ?  

Denkst du, dass Arthur auch ängstlich war, und wenn ja, hat dich das gestört? 
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J’avais l’impression que lui aussi que lui il était un peu incertain par moment mais je pense 

que ça a joué un peu, si lui il n'est pas sur alors moi aussi je ne suis pas sur etc. Si j’avais eu 

quelqu’un qui parlait beaucoup ça m’arait aider.  

Ich hatte das Gefühl, dass er auch manchmal unsicher war, und ich denke, das hat etwas 

gespielt; wenn er nicht sicher war, war ich es auch nicht. Wenn ich jemanden gehabt hätte, der 

viel gesprochen hätte, hätte mir das geholfen. 

  Penses-tu que le GBLL (Game-Based Language Learning) a été efficace dans ton cas ? 

Si               oui, pourrais –tu nous expliquer pourquoi ? Si non, pourrais-tu également 

justifier ta réponse ? 

Denkst du, dass das GBL (Game-Based Language Learning) in deinem Fall effektiv war? 

Wenn ja, könntest du uns erklären, warum? Wenn nein, könntest du auch deine Antwort 

begründen? 

Je pense que oui ça a été efficace parce que ça nous met face à des situations qu’on n'a pas 

forcément en classe et ça nous permet de les vivre un peu plus parce que si on nous demande 

de refaire ça en classe sans les lunettes ça serait plus difficile. Ça nous permet de vraiment être 

dedans.  

Ich denke schon, dass es effektiv war, weil es uns mit Situationen konfrontiert hat, die wir nicht 

unbedingt im Unterricht haben, und es ermöglicht uns, sie etwas mehr zu erleben, weil es 

schwieriger wäre, dies im Unterricht ohne die Brille zu wiederholen. Es erlaubt uns wirklich, 

darin einzutauchen. 

Envisages-tu de continuer à utiliser le GBLL en dehors du cadre scolaire ? Si oui, 

pourrais-tu nous détailler les raisons de cette décision ? Si non, pourrais-tu expliquer les 

obstacles à cette continuation ? 

Planst du, das GBL auch außerhalb des schulischen Rahmens weiter zu verwenden? 

Wenn ja, könntest du uns die Gründe für diese Entscheidung erläutern? Wenn nein, 

könntest du die Hindernisse für diese Fortsetzung erklären? 

Sur le long terme je me vois faire ça et c’est assez amusant comme manière d’apprendre et ça 

nous mets dans des situations ou on peut parler allemand. Vivre ces situations la du quotidien 

etc en allemand ça peut être très pratique, en plus c’est interactif.  

Je ne pense pas que mon anxiété a baissé mais je me demande si ce n’est pas juste 

circonstancielle parce que je n’ai pas eu de problème d’anxiété les trois premières situations. 

Langfristig sehe ich mich dabei, denn es ist eine ziemlich unterhaltsame Art zu lernen, und es 

stellt uns in Situationen, in denen wir Deutsch sprechen können. Solche Alltagssituationen auf 

Deutsch zu erleben, könnte sehr nützlich sein, außerdem ist es interaktiv. 
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Suzi session de jeu 1 / Suzi Spielsitzung 1 

Quelle est ton appréciation globale après le visionnage de ta vidéo ? 

Wie ist deine Gesamtbewertung nach dem Anschauen deines Videos? 

Je n’ai pas trop aimé me voir, entendre mon accent etc, je n’ai pas trouvé ça super agréable. 

Mais ça permet de prendre conscience qu’il faut travailler là-dessus mais j’ai clairement 

remarqué que j’étais pas mal stressé.  

Ich mochte es nicht besonders, mich selbst zu sehen, mein Akzent zu hören usw. Es war nicht 

besonders angenehm für mich. Aber es hilft, sich darüber bewusst zu werden, dass man daran 

arbeiten muss. Ich habe jedoch deutlich bemerkt, dass ich ziemlich gestresst war. 

Est-ce que tu as remarqué le stress pendant le jeu ou plus pendant le visionnage de ta 

vidéo ?  

Hast du den Stress während des Spiels oder eher beim Anschauen deines Videos bemerkt? 

Pendant le jeu, je l’ai quand même pas mal senti que j’étais stressé du coup ça a juste confirmé 

ce que je pensais.  

Während des Spiels habe ich schon ziemlich gemerkt, dass ich gestresst war, daher hat es nur 

bestätigt, was ich dachte. 

Quelle sensation est-ce que tu as éprouvé en te voyant et en t’entendant ? 

Welches Gefühl hattest du, als du dich gesehen und gehört hast? 

 

Je dirai que je me suis senti un peu stressé, ça m’a stressé de me voir et de m’entendre. 

Ich würde sagen, ich fühlte mich ein wenig gestresst; es hat mich gestresst, mich selbst zu sehen 

und zu hören. 

Analyse du diagramme 

Analyse des Diagramms 

Au début ça allait parce que je ne parlais pas mais ensuite il y a eu une augmentation quand 

j’ai commencé à parler. Je n’avais pas compris ce que je devais faire et ça me stressais un peu 

ensuite, quand Arthur a commencé a parlé ça m’a calmé un peu et l’anxiété est redescendu. 

Puis à un moment c’était mon tour et il y a eu un énorme blanc parce que j’avais pas du tout 

compris ce que je devais faire et à ce moment-là j’étais vraiment au maximum de mon anxiété. 
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Am Anfang war es in Ordnung, weil ich nicht sprach, aber dann gab es einen Anstieg, als ich 

anfing zu sprechen. Ich hatte nicht verstanden, was ich tun sollte, und das hat mich ein wenig 

gestresst. Dann, als Arthur begann zu sprechen, hat mich das ein wenig beruhigt und die Angst 

ist gesunken. Dann war es an mir und es gab einen großen Moment des Schweigens, weil ich 

überhaupt nicht verstanden hatte, was ich tun sollte, und in diesem Moment war ich wirklich 

maximal gestresst. 

Du coup le manque d’anxiété est plus lié au manque de compréhension que la langue elle-

même ?  

Ist der Mangel an Angst eher auf mangelndes Verständnis als auf die Sprache selbst 

zurückzuführen? 

Oui, je ne comprenais pas et quand j’essayais de parler ça n’avait pas forcément de sens donc 

ça me stressait encore plus. Quand Arthur parle l’anxiété redescend un peu. Je pense que les 

petits pics c’est à chaque fois que je disais un petit mot et ça me stressait.  

Ja, ich habe es nicht verstanden, und wenn ich versuchte zu sprechen, ergab es nicht unbedingt 

einen Sinn, was mich noch mehr gestresst hat. Wenn Arthur spricht, sinkt die Angst ein wenig. 

Ich denke, die kleinen Spitzen sind jedes Mal, wenn ich ein kleines Wort sagte, was mich 

gestresst hat. 

De manière globale est-ce que tu as été plus stressé par le manque d’instruction et de 

compréhension de la consigne ou aussi par le fait que tu sentais que tu avais du mal avec 

la langue ?  

Insgesamt warst du mehr gestresst durch mangelnde Anweisungen und Verständnis der 

Aufgabe oder auch durch Schwierigkeiten mit der Sprache? 

Je pense au début c’était plus au niveau du manque de compréhension et par la suite je ne 

savais comment formuler mes phrases er expliquer les choses. Aussi quand on me disait un truc 

externe (NPC) ça me stressait également parce que j’avais peur de pas forcément comprendre 

ce qu’on allait me dire. Il y a eu du stresse externe du NPC et de la consigne. 

Ich denke, am Anfang war es eher das mangelnde Verständnis, und später wusste ich nicht, wie 

ich meine Sätze formulieren und Dinge erklären sollte. Auch wenn mir etwas Externes gesagt 

wurde (NPC), hat mich das gestresst, weil ich befürchtete, nicht genau zu verstehen, was gesagt 

wurde. Es gab also externen Stress vom NPC und von der Aufgabe her. 

Est-ce que tu t’es amusé et tu as ressenti du plaisir ? 

Hast du Spaß gehabt und Freude empfunden? 

Oui un peu, Arthur a dit un truc drôle et ça m’a vraiment rassuré en plus j’ai compris ce qu’il 

avait dit donc je profite un peu plus oui.  
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Ja, ein bisschen. Arthur hat etwas Lustiges gesagt und das hat mich wirklich beruhigt, 

außerdem habe ich verstanden, was er gesagt hat, also habe ich es etwas mehr genossen, ja. 

A la fin tu as aussi été moins anxieuse  

Am Ende warst du auch weniger ängstlich. 

Oui à la fin on m’a expliqué un truc en français et ça m’a rassuré.  

A la fin ça monte aussi un peu parce qu’on m’avait demandé de faire un résumé en allemand 

et je n’ai pas forcément compris donc j’ai un peu stressé et puis quand on me l’a dit en français 

ben ça m’a rassuré et ensuite pour faire le résumé ça ne m’a étonnamment pas stressé, même 

plutôt à l’aise de le faire. Je n’étais pas sûr de ce que je disais et je me rends compte que j’ai 

fait pas mal d’erreur mais sur le coup j’étais quand même à l’aise de le faire.  

Ja, am Ende wurde mir etwas auf Französisch erklärt und das hat mich beruhigt. 

Am Ende steigt es auch ein wenig, weil ich gebeten wurde, eine Zusammenfassung auf Deutsch 

zu machen, und ich habe es nicht unbedingt verstanden, also war ich etwas gestresst, und dann 

wurde es mir auf Französisch gesagt, was mich beruhigt hat, und danach war ich überraschend 

nicht gestresst, es zu tun. Ich war mir nicht sicher, was ich sagte, und ich merke, dass ich viele 

Fehler gemacht habe, aber in dem Moment war ich trotzdem ziemlich zuversichtlich, es zu tun. 

Est-ce que le fait de pas comprendre les consignes au début, aurait pu te faire stresser ? 

Hätte dich das anfängliche Nichtverstehen der Anweisungen stressen können? 

Oui, vu que j’avais du mal avec les consignes au début, ben ça m’a un peu perturbé pour tout 

le long de l’activité. 

Ja, weil ich am Anfang Schwierigkeiten mit den Anweisungen hatte, hat mich das ein wenig für 

die gesamte Aktivität gestört. 

Est-ce que tu as senti un peu d’anxiété du côté de ton partenaire ?  

Hast du bei deinem Partner auch etwas Angst gespürt? 

Non justement vu qu’il parlait beaucoup, ça m’a quand même pas mal rassuré et je vois même 

qu'a un moment il m’a fait rire et tout donc ça m’a bien aidé. Il a eu une influence positive sur 

moi. Je pense que si j’avais eu une personne qui ne parlait pas beaucoup et qui était anxieuse 

alors là ça m’aurait influencé négativement. Parce qu'au début je n’avais pas compris ce qu’il 

fallait faire et Arthur me l’a expliqué et quand j’ai compris, ça m’a aidé pour la suite. 

Nein, eigentlich nicht, weil er viel gesprochen hat, hat mich das ziemlich beruhigt, und ich sehe 

sogar, dass er mich an einem Punkt zum Lachen gebracht hat und so weiter, das hat mir sehr 

geholfen. Er hatte eine positive Wirkung auf mich. Ich denke, wenn ich jemanden gehabt hätte, 

der nicht viel spricht und auch ängstlich ist, hätte mich das negativ beeinflusst. Denn am Anfang 
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habe ich nicht verstanden, was ich tun sollte, und Arthur hat es mir erklärt, und als ich es 

verstanden habe, hat mir das für den Rest geholfen. 

 

Suzi session de jeu 4 / Suzi Spielsitzung 4 

Quel est -on appréciation globale après avoir visionné la vidéo ? 

Was ist deine Gesamtbewertung nach dem Anschauen des Videos? 

Je me suis senti assez neutre, je sais qu’il y a des moments où je rigole, c’est un rire un peu 

nerveux.  

Ich fühlte mich ziemlich neutral, ich weiß, dass es Momente gibt, in denen ich lache, aber es ist 

ein nervöses Lachen. 

En regardant la vidéo et en entendant ta voix, qu’est-ce que tu as ressenti ?  

Wie hast du dich gefühlt, als du das Video angesehen und deine Stimme gehört hast? 

J’avais une voix très stressée.  

Ich hatte eine sehr gestresste Stimme. 

Analyse du graphique  

Analyse des Diagramms 

Parfois dans le graphique tu descends quand même assez bas, est-ce que tu pourrais nous 

expliquer ce moment-là ?  

Manchmal im Diagramm sinkst du tief. Kannst du uns diesen Moment erklären? 

Quand je suis fort bas au début c’est avant que l’expérience commence, je ne savais pas trop à 

quoi m’attendre 

J’ai ressenti de l’anxiété je me suis rendu compte que j’avais totalement oublié ce que je devais 

dire du coup j’étais stressé. Puis quand Bailing me pose la question ben je panique parce que 

je ne sais plus. 

Wenn ich am Anfang stark unten bin, ist das, bevor die Erfahrung begonnen hat, ich wusste 

nicht genau, was mich erwartet. Ich fühlte Angst, als mir klar wurde, dass ich total vergessen 

hatte, was ich sagen sollte, also war ich gestresst. Als dann Bailing mich fragte, geriet ich in 

Panik, weil ich nicht mehr wusste 

En général dans tes cours de langue, est-ce que tu adopte des stratégies pour gérer ton 

stresse ? 
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Hast du im Allgemeinen in deinen Sprachkursen Strategien zur Stressbewältigung? 

Non pas forcément, dans le cours en lui-même je n’ai pas de stresse parce qu’on est un petit 

groupe et on est tous amis, je n’ai pas vraiment peur de prendre la parole mais dans le cadre 

d’un examen là il y a beaucoup plus de stresse. Simplement l’appellation examen me fait très 

peur.  

Nicht unbedingt, im Kurs selbst habe ich keinen Stress, weil wir eine kleine Gruppe sind und 

alle Freunde sind, ich habe keine Angst, mich zu äußern, aber bei einer Prüfung gibt es viel 

mehr Stress. Schon der Begriff Prüfung macht mir sehr Angst. 

Est-ce que tu as éprouvé un moment de plaisir ? Est-ce que tu t’es amusé ? 

Hast du im Allgemeinen in deinen Sprachkursen Strategien zur Stressbewältigung? 

Pas spécialement, la réalité virtuelle ce n’est pas vraiment mon truc. Je n’ai jamais été très jeu 

vidéo, je n’m’y suis jamais vraiment intéressé personnellement. Je préfère parler aux gens en 

vrai.  

Nicht besonders, Virtual Reality ist nicht wirklich mein Ding. Ich war nie besonders interessiert 

an Videospielen, persönlich. Ich spreche lieber mit echten Menschen. 

 

Si tu avais le choix de faire ça sur le long terme ? 

Wenn du die Wahl hättest, dies langfristig zu tun? 

Pour moi non mais je pense que c’est quand même un moyen très ludique d’apprendre et on se 

sent quand même immerger donc c’est chouette mais moi ce n’est pas mon truc.  

Für mich nicht, aber ich denke, es ist trotzdem eine sehr spielerische Art zu lernen und man 

fühlt sich trotzdem eingetaucht, also ist das cool, aber das ist nicht mein Ding. 

Est-ce que tu as rencontré des difficultés dans le jeu à comprendre les instructions qu’on 

te donnait ? 

Hast du im Spiel Schwierigkeiten gehabt, die Anweisungen zu verstehen, die man dir 

gegeben hat? 

Je ne comprenais pas toujours tout et parfois on nous posait des questions que je ne comprenais 

pas forcément mais après si om répète et on parle plus lentement ça va. Par contre le manque 

de compréhension m’a moins perturbé sur le long terme comparé à la première fois. 

Ich habe nicht immer alles verstanden und manchmal wurden Fragen gestellt, die ich nicht 

unbedingt verstand, aber wenn wir wiederholen und langsamer sprechen, ist das in Ordnung. 

Der Mangel an Verständnis hat mich auf lange Sicht weniger gestört im Vergleich zum ersten 

Mal. 
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Est-ce que tu as ressenti de l’anxiété de la part de ta partenaire ? 

Hast du von deiner Partnerin Angst gefühlt? 

Non je pense que ça a été. Son attitude m’a aidé et de savoir qu’elle n’était pas stressée a aidé 

pour mon niveau de stress. 

Nein, ich denke, es war okay. Ihre Haltung hat mir geholfen und zu wissen, dass sie nicht 

gestresst war, hat meinem Stressniveau geholfen. 

Penses-tu que le DGBLL est une méthode efficace ? 

Glaubst du, dass DGBLL eine effektive Methode ist? 

Oui on se sent quand même immerger et on a quand même l’impression que c’est vraie situation 

donc on se sent obligé de parler et de se débrouiller. Si ça avait été la même situation dans la 

réalité, j’aurais réagi de la même manière. 

Je pourrais utiliser ça dans le futur c’est juste que je n’aime pas me sentir dépassé et je dois 

juste m’habituer aux manettes. Avec le casque etc je me sens dépassé mais si je vais ça souvent 

ça pourrait aller. Je ne me vois pas faire ça de moi même en dehors des cours mais ça pourrait 

être une bonne idée.  

Ja, man fühlt sich trotzdem eingetaucht und man hat trotzdem das Gefühl, dass es eine echte 

Situation ist, also fühlt man sich verpflichtet, zu sprechen und sich zu behaupten. Wenn es die 

gleiche Situation in der Realität gewesen wäre, hätte ich genauso reagiert. 

Es ist nur so, dass ich es nicht mag, mich überfordert zu fühlen, und ich muss mich nur an die 

Controller gewöhnen. Mit dem Headset usw. fühle ich mich überfordert, aber wenn ich das 

öfter machen würde, könnte es klappen. Ich sehe mich nicht von selbst so etwas außerhalb des 

Unterrichts machen, aber es könnte eine gute Idee sein. 

 

Amélie session de jeu 1 / Amélie Spielsitzung 1 

Quel est -on appréciation globale après avoir visionné la vidéo ? 

Was ist deine allgemeine Einschätzung nach dem Anschauen des Videos? 

 Se regarder c’est un peu gênant et je vois que je ne suis pas à l’aise. Je pense que je ne me 

rendais pas compte que je n’étais pas à l’aise. Je sentais mes mains qui transpiraient. Je 

ressentais ce stresse pendant le jeu et aussi pendant le visionnage. 

Sich selbst zu sehen ist etwas unangenehm und ich merke, dass ich nicht entspannt bin. Ich 

glaube, ich habe nicht realisiert, dass ich unwohl war. Ich habe gespürt, dass meine Hände 
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geschwitzt haben. Ich habe diesen Stress während des Spiels und auch beim Anschauen des 

Videos gefühlt. 

Analyse du graphique.  

Analyse des Graphen 

J’aperçois une augmentation dans cette zone, tu peux m’expliquer pourquoi ? 

Ich sehe einen Anstieg in diesem Bereich, kannst du mir erklären, warum? 

Au début c’était marrant de voir le jeu etc donc ça allait et puis j’ai vu l’énoncé et je me suis 

dit que c’était facile, c’est quelque chose qu’on fait souvent en classe. Mais le fait d’être un peu 

dans ce contexte où on est observé, même si l’exercice est assez facile, enfaite je me rendais 

compte que je n’arrivais pas à perler. A chaque fois que je savais que je devais répondre, le 

stresse remontait.  C’est quand je dois former une phrase et imaginer comment je dois la former 

que je commence à stresser. 

Am Anfang war es lustig, das Spiel zu sehen, etc., also ging es mir gut. Dann sah ich die 

Aufgabenstellung und dachte, es wäre einfach, weil wir so etwas oft im Unterricht machen. 

Aber die Tatsache, dass man in diesem Kontext beobachtet wird, auch wenn die Übung ziemlich 

leicht ist, ließ mich erkennen, dass ich nicht flüssig sprechen konnte. Jedes Mal, wenn ich 

wusste, dass ich antworten musste, stieg der Stress. Wenn ich einen Satz bilden und überlegen 

muss, wie ich ihn formulieren soll, beginne ich zu stressen. 

Est-ce que tu avais l’impression que tu étais plus ou moins stresser qu’en cours. 

Production orale ? 

Hattest du das Gefühl, dass du mehr oder weniger ängstlich warst als im Unterricht?  

Ce dépend, quand on fait des exercices oraux et on doit seulement parler entre nous et personne 

d’autre écoute, ça va mais quand je dois parler à voix haute, je suis vite stressé. J’ai peur par 

rapport aux publics et d’être jugé etc.  

Das kommt darauf an. Wenn wir mündliche Übungen machen und nur miteinander sprechen 

müssen und niemand anderes zuhört, ist es in Ordnung. Aber wenn ich laut sprechen muss, 

werde ich schnell gestresst. Ich habe Angst vor dem Publikum und davor, beurteilt zu werden, 

usw. 

Est-ce que tu as des stratégies pour faire face à cette anxiété ?  

Hast du Strategien, um mit dieser Angst umzugehen? 

J’ai toujours eu ça donc oui c’est compliqué parce que quand j’ai des choses à faire ou dire 

spontanément là, je n’ai pas de stratégie car le stresse est trop haut. Je n’arrive pas à gérer 

mais si je sais que j’ai un peu le temps de préparer ou le temps d’un peu réfléchir parce que 
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des gens passent avant moi alors c’est plus facile. En classe on n'est vraiment pas beaucoup et 

là ça m’aide. Quand ce sont des gens que je ne connais pas là c’est vraiment stressant pour 

moi. 

Ich habe das schon immer gehabt, also ja, es ist kompliziert, weil ich keine Strategie habe, 

wenn ich spontan etwas tun oder sagen muss, da der Stress zu hoch ist. Ich kann das nicht 

managen. Aber wenn ich weiß, dass ich etwas Zeit habe, mich vorzubereiten oder 

nachzudenken, weil andere vor mir dran sind, dann ist es einfacher. In der Klasse sind wir 

wirklich nicht viele und das hilft mir. Wenn es Leute sind, die ich nicht kenne, ist es wirklich 

stressig für mich. 

Est-ce que tu as ressenti du plaisir pendant le jeu ? 

Hast du Freude beim Spiel empfunden? 

Oui, au final c’est chouette et c’est marrant. Il y a l’aspect oral qui vient un peu gâcher 

l’expérience mais au début justement c’est pour ça que j’ai mis moins d’anxiété parce que 

quand tu rentres dans les jeux c’est cool. 

Ja, letztendlich ist es schön und lustig. Der mündliche Teil verdirbt ein wenig die Erfahrung, 

aber am Anfang war das der Grund, warum ich weniger Angst hatte, weil es cool ist, in die 

Spiele einzutauchen. 

As-tu éprouvé un sentiment de plaisir durant l'activité ludique ? Si oui, tu attribues ce 

plaisir au jeu lui-même ou aussi à un plaisir d'apprendre ? Dans le cas contraire, tu 

pourrais s nous indiquer pourquoi ? 

Hast du ein Gefühl von Freude während der spielerischen Aktivität empfunden? Wenn 

ja, führst du diese Freude auf das Spiel selbst oder auch auf die Freude am Lernen 

zurück? Wenn nicht, kannst du uns sagen, warum? 

En venant ici je me suis quand même dit que c’est un bon entrainement, si c’était seulement un 

simple jeu en allemand, je ne l’aurai pas fait. 

Als ich hierher kam, dachte ich trotzdem, dass es ein gutes Training ist. Wenn es nur ein 

einfaches Spiel auf Deutsch gewesen wäre, hätte ich es nicht gemacht. 

Est-ce que tu te vois jouer sur le long terme ? 

Kannst du dir vorstellen, langfristig zu spielen? 

Je trouve ça quand même chouette, je ne vois pas comment je pourrai intégrer ça. C’est très 

positif, le seul problème c’est qu’on m’observe. Je ne vais pas venir pour le faire, si c’est juste 

nous et on n'est pas surveiller ça serait plus chouette. C’est l’anxiété du public qui me gêne et 

la difficulté d’intégrer ça dans le cours. 
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Ich finde es trotzdem schön, aber ich sehe nicht, wie ich das integrieren könnte. Es ist sehr 

positiv, das einzige Problem ist, dass wir beobachtet werden. Ich werde nicht kommen, um es 

zu tun, wenn wir nicht überwacht werden, wäre es schöner. Es ist die Angst vor dem Publikum, 

die mich stört, und die Schwierigkeit, das in den Unterricht zu integrieren. 

As-tu rencontré des difficultés pour comprendre les règles du jeu et les instructions ? Si 

oui, cela t’a suffisamment perturbé pour ressentir de l'anxiété ?  

Hattest du Schwierigkeiten, die Regeln des Spiels und die Anweisungen zu verstehen? 

Wenn ja, hat dich das genug gestört, um Angst zu empfinden? 

Oui, c’était surtout qu’au début il y avait en face de moi un texte et je me suis trompé et ça m’a 

un peu perturbé mais après je suis passé à autre chose.  

Ja, es war vor allem so, dass am Anfang ein Text vor mir war und ich einen Fehler gemacht 

habe, das hat mich ein wenig gestört, aber dann bin ich darüber hinweggekommen. 

Hast du Angst bei deinem Partner bemerkt? 

Ich denke schon, Angst und wir wussten auch nicht wirklich, was wir sagen sollten. Unser 

Niveau ist nicht sehr hoch. Es ist auch frustrierend, wir haben gelacht, um die Atmosphäre zu 

entspannen. Die Tatsache, dass wir beide gestresst waren und nicht wussten, was wir sagen 

sollten, erhöhte den Stress und manchmal sprach niemand, was den Stress noch verstärkte. 

As-tu ressenti de l’anxiété du côté de ton partenaire ? 

Hast du Angst bei deinem Partner bemerkt? 

Je pense que oui, de l’anxiété et aussi on ne savait pas trop quoi dire. Notre niveau n’est pas 

très haut. C’est frustrant aussi, on rigolait pour essayer de détendre l’atmosphère. Le fait qu’on 

était toute les deux stressé et qu’on ne savait pas quoi dire ça faisait un peu monter le stress et 

parfois personne parlait et ça faisait augmenter le stress.  

Ich denke schon, Angst und wir wussten auch nicht wirklich, was wir sagen sollten. Unser 

Niveau ist nicht sehr hoch. Es ist auch frustrierend, wir haben gelacht, um die Atmosphäre zu 

entspannen. Die Tatsache, dass wir beide gestresst waren und nicht wussten, was wir sagen 

sollten, erhöhte den Stress und manchmal sprach niemand, was den Stress noch verstärkte. 

 

Amélie session de jeu 4 / Amélie Spielsitzung 4  

Comment est-ce que tu te sens après avoir visionné la vidéo ? 

Wie fühlst du dich nach dem Anschauen des Videos 
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Ça fait toujours bizarre de se voir mais je m’attendais à ça. J’avais certains de moment 

d’hésitons quand je disais “ehm”. Je voyais que j’étais stressé mais pas plus que je pensais 

l’être. 

Es ist immer seltsam, sich selbst zu sehen, aber ich hatte damit gerechnet. Es gab Momente des 

Zögerns, wenn ich "ähm" gesagt habe. Ich sah, dass ich gestresst war, aber nicht mehr als ich 

erwartet hatte. 

Analyse du graphique  

Analyse des Graphen 

Comme au début, quand j’ai lu les situations je me suis dit ça va c’est gérable donc mon anxiété 

était basse à ce moment-là. Cependant au moment de produire les phrases là le stresse il monte 

vite. Juste à la fin j’étais aussi stressé parce que je ne comprenais pas ce qu’on me demandait. 

Wie am Anfang, als ich die Situationen las, dachte ich, es ist machbar, also war meine Angst 

zu diesem Zeitpunkt gering. Aber wenn es darum ging, Sätze zu produzieren, stieg der Stress 

schnell. Am Ende war ich auch gestresst, weil ich nicht verstand, was von mir verlangt wurde. 

Est-ce que tu as une stratégie pour réduire ou contrôler ton anxiété ? 

Hast du eine Strategie, um deine Angst zu reduzieren oder zu kontrollieren? 

Enfaite c’est vraiment quand je dois parler parce qu’un exercice de compréhension ça va, mais 

moi produire quelque chose c’est compliqué, je perds mes moyens. Là cette année ça va parce 

qu’on est peu en classe et on a tous le même niveau mais parfois juste quand la prof voit qu’on 

est trop stressé, elle passe à autre chose. L’attitude du professeur aide mon stresse. 

Eigentlich ist es wirklich nur, wenn ich sprechen muss, denn eine Verständnisübung ist in 

Ordnung, aber etwas zu produzieren, ist kompliziert, ich verliere den Faden. Dieses Jahr geht 

es mir gut, weil wir in der Klasse nicht viele sind und wir alle das gleiche Niveau haben, aber 

manchmal, wenn die Lehrerin sieht, dass wir zu gestresst sind, geht sie zu etwas anderem über. 

Die Haltung der Lehrerin hilft meinem Stress. 

As-tu éprouvé un sentiment de plaisir durant l'activité ludique ? Si oui, tu attribues ce 

plaisir au jeu lui-même ou aussi à un plaisir d'apprendre ? Dans le cas contraire, tu 

pourrais s nous indiquer pourquoi ? 

Hast du während der spielerischen Aktivität Freude empfunden? Wenn ja, führst du 

diese Freude auf das Spiel selbst oder auch auf die Freude am Lernen zurück? Wenn 

nicht, könntest du uns sagen warum? 

Oui, au final, le jeu est bien fait et je trouve ça moins stressant qu’une vraie situation. C’est 

dommage que ça me stresse autant, j’aurai aimé parler sans réfléchir mais je réfléchis trop.  
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La réalité virtuelle ça joue aussi parce que c’est nouveau et c’est un peu découvrir qui est bien.  

Ja, letztlich ist das Spiel gut gemacht und ich finde es weniger stressig als eine echte Situation. 

Es ist schade, dass es mich so sehr stresst, ich hätte gerne ohne Nachdenken gesprochen, aber 

ich denke zu viel nach. Die virtuelle Realität spielt auch eine Rolle, weil es neu ist und es ist 

eine Art des Entdeckens, was gut ist. 

Est-ce que tu te vois continuer d’utiliser la réalité virtuelle ? 

Kannst du dir vorstellen, in Zukunft weiterhin Virtual Reality zu nutzen? 

Non je ne serais pas contre si j’avais la possibilité.  

Nein, ich wäre nicht dagegen, wenn ich die Möglichkeit hätte. 

As-tu rencontré des difficultés pour comprendre les règles du jeu et les instructions ? Si 

oui, cela t’a-t-il suffisamment perturbé pour ressentir de l'anxiété ? 

Hattest du Schwierigkeiten, die Regeln des Spiels und die Anweisungen zu verstehen? 

Wenn ja, hat dich das genug gestört, um Angst zu empfinden? 

Enfaite, j’avais du mal à m’assoir dans le jeu, le problème c’est qu’on ne m’a pas expliqué 

comment les manettes fonctionnait. Il y a des boutons je ne savais pas à quoi il servait, en soit 

il n'y avait pas beaucoup à faire avec la manette mais ça pouvait perturber. 

Eigentlich hatte ich Schwierigkeiten, mich im Spiel zurechtzufinden, das Problem war, dass mir 

nicht erklärt wurde, wie die Controller funktionieren. Es gab Knöpfe, von denen ich nicht 

wusste, wozu sie dienten, obwohl es nicht viel mit dem Controller zu tun hatte, konnte das 

verwirrend sein. 

Est-ce que tu as ressenti de l’anxiété du côté de ton partenaire ?  

Hast du Angst bei deinem Partner bemerkt? 

Oui, je pense qu’on en avait un peu au même moment et on ne comprenait pas l’allemand et on 

ne savait pas qui allait parler. Le fait qu’elle était anxieuse ça faisait que moi j’avais 

l’impression que je devais parler parce qu'elle ne savait pas trop.  

Ja, ich denke, wir hatten zu einem ähnlichen Zeitpunkt Angst und wir verstanden kein Deutsch 

und wussten nicht, wer sprechen würde. Ihre Angst ließ mich das Gefühl haben, dass ich 

sprechen musste, weil sie unsicher war. 

Penses-tu que le DGBLL (Digital Game-Based Language Learning) a été efficace dans ton 

cas ? Si               oui, pourrais-tu nous expliquer pourquoi ? Si non, pourrais-tu également 

justifier ta réponse ? 
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Glaubst du, dass das Digitale Spielbasierte Sprachenlernen (DGBLL) in deinem Fall 

effektiv war? Wenn ja, könntest du uns erklären warum? Wenn nein, könntest du 

ebenfalls deine Antwort begründen? 

Oui, si on m’e donne plus la possibilité. Ce sont vraiment des situations du quotidien. On parle 

du coup ça m’aiderai à être plus à l’aise quand je parle allemand. Déjà la comparé au premier 

je sens que j’étais déjà plus à l’aise. 

Ja, wenn mir mehr Gelegenheiten gegeben würden. Es sind wirklich Alltagssituationen. Wir 

sprechen also würde es mir helfen, mich beim Sprechen von Deutsch wohler zu fühlen. 

Verglichen mit dem ersten Mal merke ich schon, dass ich entspannter war. 

 

Marie session de jeu 1 / Marie  Spielsitzung 1 

Comment est-ce que tu te sens après avoir visionné la vidéo ? 

Wie fühlst du dich nach dem Anschauen des Videos? 

 Ça m’a un peu embarrassé parce que ce n’était pas vraiment mon niveau, je sais que le stresse 

a joué et puis c’est horrible de s’entendre en vidéo. Honnêtement quand j’ai regardé la vidéo, 

de l’extérieur j’avais quand même l’air un peu à l’aise, je rigolais etc mais à l’intérieur c’était 

catastrophique. J’ai failli retirer le casque, j’ai failli partir une crise de panique, j’étais super 

stresser. J’ai quand même continué  

Es hat mich ein wenig peinlich berührt, weil es nicht wirklich meinem Niveau entsprach. Ich 

weiß, dass der Stress eine Rolle gespielt hat, und es ist schrecklich, sich selbst auf Video zu 

hören. Ehrlich gesagt, als ich das Video von außen betrachtet habe, sah ich ziemlich entspannt 

aus, habe gelacht, usw., aber innerlich war es katastrophal. Ich hätte fast die VR-Brille 

abgenommen, beinahe einen Panikanfall bekommen, ich war sehr gestresst. Trotzdem habe ich 

weitergemacht. 

A cause du peu de préparation ou l’expérience, quels éléments t’ont mis dans cet état de 

stress ? 

Aufgrund der geringen Vorbereitung oder der Erfahrung, welche Faktoren haben zu 

diesem Stresszustand geführt? 

Je pense les deux, déjà la réalité virtuelle me stressait un peu, je n'avais jamais fait ça et je ne 

savais pas vraiment ou j’allais et je savais pas du tout sur quel sujet allait se tourner le 

scenario. C’était l’inconnu la peur. Concernant la peur orale, j’avais l’impression d’arriver à 

un examen oral et c’est encore à cause de l’inconnu.  

Ich denke, beides spielt eine Rolle. Die virtuelle Realität hat mich von Anfang an ein wenig 

gestresst, da ich das noch nie gemacht hatte und nicht wusste, was mich erwartet und worum 
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es in der Szene gehen würde. Die Angst vor dem Sprechen verstärkte sich ebenfalls, es fühlte 

sich an wie eine mündliche Prüfung, wieder wegen des Unbekannten. 

Analyse du graphique.  

Analyse des Graphen 

J’ai mis un peu de temps à utiliser le graphique car je ne comprenais pas au début mais la 

vidéo prend aussi beaucoup de temps à se lancer, avant la 5ème minute. Parce que c’est quand 

ça commence au début que j’étais vraiment stresser mais après ça va mieux.  Je pense que 

quand Amélie a commencé à parler ça a été mais dès qu’on savait plus quoi dire et qu’il y avait 

des blancs, là l’anxiété remontait mais dans l’ensemble le stresse était quand même stable. La 

sensation d’être nul stressait aussi. J’avais envie de dire des choses mais j’avais aussi peur de 

mal former les phrases donc c’était très frustrant. J’avais des fois la phrase qui me venait en 

anglais et après c’était trop dure de retomber sur l’allemand. Du coup j’essayais de faire des 

phrases plus faciles mais je n’arrivais pas à me concentrer donc c’était pas un exercice facile. 

Es hat etwas gedauert, bis ich den Graphen verwendet habe, weil ich ihn anfangs nicht 

verstand, aber das Video braucht auch viel Zeit, um zu starten, vor der fünften Minute. Denn 

zu Beginn war ich wirklich gestresst, aber danach wurde es besser. Ich denke, als Amélie anfing 

zu sprechen, wurde es einfacher, aber sobald wir nicht mehr wussten, was wir sagen sollten 

und es Pausen gab, stieg die Angst wieder an. Insgesamt blieb der Stress jedoch stabil. Das 

Gefühl, nicht gut genug zu sein, hat mich gestresst. Ich wollte Dinge sagen, hatte aber Angst, 

die Sätze falsch zu bilden, was sehr frustrierend war. Manchmal kam mir der Satz auf Englisch 

und es war schwer, wieder ins Deutsche zu wechseln. Also versuchte ich, einfachere Sätze zu 

bilden, konnte mich aber nicht konzentrieren, also war es keine einfache Übung. 

Qu’est-ce qui fait que ton anxiété redescend ? 

Was lässt deine Angst wieder abklingen? 

Enfaite ce ne redescendait pas forcément. Juste sur le graphique je n’ai pas appuyé.  

Eigentlich ging sie nicht wirklich zurück. Nur auf dem Graphen habe ich nicht gedrückt. 

Tu étais plus stressé lors du DGBLL ou en classe ?  

Warst du beim Digital Game-Based Language Learning (DGBLL) oder im Unterricht 

ängstlicher? 

J’étais beaucoup plus stressé ici que dans mes cours en général. L’inconnu m’a vraiment 

stressé. En classe l’anxiété dépend des jours, on est un petit groupe et on est tous amis donc il 

n'y a pas de jugement. Il y a des jours ou je n’ai pas peur de faire des erreurs et même je suis 

contente d’en faire parce qu’on va me corriger et il y q des jours, j’ai peur de parler et si on 

me corrige je vais e dire que je ne suis pas très doué donc ça dépend vraiment de mon humeur.  
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Ich war hier viel gestresster als in meinem regulären Unterricht. Das Unbekannte hat mich 

wirklich gestresst. Im Unterricht hängt die Angst von den Tagen ab, wir sind eine kleine Gruppe 

und alle sind wir Freunde, also gibt es kein Urteil. An manchen Tagen habe ich keine Angst, 

Fehler zu machen, und ich bin sogar froh, sie zu machen, weil man mich korrigieren wird. An 

anderen Tagen habe ich Angst zu sprechen, und wenn man mich korrigiert, denke ich, dass ich 

nicht sehr gut bin, also hängt es wirklich von meiner Stimmung ab. 

As-tu une stratégie pour baisser ou réduire ton anxiété ?  

Hast du eine Strategie, um deine Angst zu senken oder zu kontrollieren? 

J’aimerai bien mais je me bloque vite.  

Ich würde gerne, aber ich blockiere schnell. 

Tu crains également de parler dans la vraie vie ?  

Hast du auch Angst, im wirklichen Leben zu sprechen? 

Non en généal. dans la vie de tous les jours il y a aucun problème, surtout si c’est en français, 

prendre la parole ce n’est pas un truc qui me fait peur. Dès que c’est une autre langue j’ai 

peur. Par exemple, l’anglais quand je parle avec quelqu’un et que ça n’a aucun lien avec les 

cours ben il y a aucun souci mais dans le cadre de l’école j’ai peur.  

Nein, im Allgemeinen nicht. Im Alltag gibt es kein Problem, besonders wenn es um Französisch 

geht, das Sprechen bereitet mir keine Angst. Sobald es um eine andere Sprache geht, habe ich 

Angst. Zum Beispiel habe ich keine Probleme, Englisch zu sprechen, wenn ich mit jemandem 

spreche und es nichts mit dem Unterricht zu tun hat, aber im schulischen Kontext habe ich 

Angst. 

As-tu éprouvé un sentiment de plaisir durant l'activité ludique ? Si oui, tu attribues ce 

plaisir au jeu lui-même ou aussi à un plaisir d'apprendre ? Dans le cas contraire, tu 

pourrais s nous indiquer pourquoi ? 

Hast du während der spielerischen Aktivität Freude empfunden? Wenn ja, führst du 

diese Freude auf das Spiel selbst oder auch auf die Freude am Lernen zurück? Wenn 

nicht, könntest du uns sagen, warum? 

Je n’ai vraiment pas aimé mais c’est parce que j’ai peur de l’inconnu et le stresse a pris le 

début. Je pense que ce n’est pas mon truc la réalité virtuelle et je n’ai pas très hâte de 

recommencer  

Ich mochte es wirklich nicht, aber das lag daran, dass ich Angst vor dem Unbekannten hatte 

und der Stress zu Beginn da war. Ich denke, virtuelle Realität ist nicht mein Ding und ich freue 

mich nicht besonders darauf, es wieder zu tun. 
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Est-ce que tu te vois refaire un jeu pareil ou continuer sur le long terme ?  

Kannst du dir vorstellen, ein ähnliches Spiel wieder zu spielen oder langfristig 

fortzuführen? 

Personnellement je n’aime pas mais je pense que c’est un bon moyen pour apprendre et c’est 

intéressant.  

Persönlich mag ich es nicht, aber ich denke, es ist eine gute Möglichkeit zu lernen und es ist 

interessant. 

C’est tous les jeux d’apprentissage que tu n’aimes pas ou seulement la VR ? 

Magst du alle Lernspiele nicht oder nur die VR? 

Je pense que hors VR ça m’aurait plu et si on avait fait plus un jeu de rôle avec Amélie à côté 

de moi, j’aurai été beaucoup moins stressé et j’aurai fait des meilleures phrases.  

Ich denke, außerhalb der VR hätte es mir gefallen, und wenn wir ein Rollenspiel mit Amélie 

neben mir gemacht hätten, wäre ich viel weniger gestresst gewesen und hätte bessere Sätze 

gebildet. 

As-tu rencontré des difficultés pour comprendre les règles du jeu et les instructions ? Si 

oui, cela t’a-t-il suffisamment perturbé pour ressentir de l'anxiété ? 

Hattest du Schwierigkeiten, die Regeln des Spiels und die Anweisungen zu verstehen? 

Wenn ja, hat dich das genug gestört, um Angst zu empfinden? 

Je pense que oui dès le début ça n’a pas rassuré du tout mais après dès que j’ai compris ça 

allait. Ich denke schon, am Anfang hat mich das überhaupt nicht beruhigt, aber sobald ich es 

verstanden hatte, ging es besser. 

Ich denke schon, am Anfang hat mich das überhaupt nicht beruhigt, aber sobald ich es 

verstanden hatte, ging es besser. 

Est-ce que tu as ressenti de l’anxiété du côté de ton partenaire  

Hast du Angst bei deinem Partner bemerkt? 

Oui je pense qu'elle aussi elle était un peu stressée avec l’inconnu et elle n'est pas familière 

avec la VR et même si j’étais stressé je me suis dit que je devais l’aider. Je n’ai pas vraiment 

réussi mais il y a une part de moi qui a essayé de la rassuré. Je ne pense pas avoir réussi.  

Ja, ich denke schon, sie war auch ein wenig gestresst wegen des Unbekannten und ist nicht mit 

der VR vertraut, und obwohl ich gestresst war, dachte ich, ich müsste ihr helfen. Ich habe es 
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nicht wirklich geschafft, aber ein Teil von mir hat versucht, sie zu beruhigen. Ich glaube nicht, 

dass es mir gelungen ist. 

 

Marie session de jeu 4/ Marie Spielsitzung 4 

Comment est-ce que tu te sens après avoir visionné la vidéo ? 

Wie fühlst du dich nachdem du das Video gesehen hast? 

Je pense que ça va, j’étais beaucoup moins stressé que les autres fois maintenant j’ai l’habitude 

de le faire du coup moins stressé. Comparé à la dernière fois ça ne m’a pas forcément dérangé 

de me voir.  

Ich denke, es geht mir gut. Ich war viel weniger gestresst als früher, jetzt bin ich daran gewöhnt, 

es zu tun, also weniger gestresst. Im Vergleich zum letzten Mal hat es mich nicht wirklich 

gestört, mich selbst zu sehen. 

Analyse du graphique.  

Analyse des Diagramms. 

Peux-tu m’expliquer tes augmentations sur le graphique ?  

Kannst du mir erklären, warum du auf dem Diagramm Zuwächse hattest? 

Les fois où j’étais un peu stressé c’est parce que j’oubliais un mot ou je ne savais pas si je 

devais répondre. Du coup c’est mon partenaire qui répondait. Parfois je ne comprenais pas 

non plus ce qu’on me disait en allemand. En tout cas ce n’était pas à cause su jeux en lui-même. 

Les moments bas c’est quand je m’amusais un peu, je regardais le décor etc. Je regardais si je 

pouvais avoir de l’interaction avec l’environnent parce que je trouve ça très intéressant comme 

concept. 

Die Male, in denen ich etwas nervös war, waren, weil ich ein Wort vergessen habe oder 

unsicher war, ob ich antworten sollte. Deshalb hat mein Partner geantwortet. Manchmal habe 

ich auch nicht verstanden, was mir auf Deutsch gesagt wurde. Auf jeden Fall lag es nicht am 

Spiel selbst. 

Die Tiefpunkte waren, wenn ich ein wenig herumspielte, die Umgebung anschaute usw. Ich 

habe geschaut, ob ich mit der Umgebung interagieren konnte, weil ich das Konzept sehr 

interessant finde. 

As-tu éprouvé un sentiment de plaisir durant l'activité ludique ? Si oui, tu attribues ce 

plaisir au jeu lui-même ou aussi à un plaisir d'apprendre ? Dans le cas contraire, tu 

pourrais s nous indiquer pourquoi ? 
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Hast du während der spielerischen Aktivität Vergnügen empfunden? Falls ja, führt du 

dieses Vergnügen auf das Spiel selbst oder auch auf das Lernen zurück? Wenn nicht, 

könntest du uns sagen warum? 

J’ai beaucoup aimé la situation 2 avec le partenaire qui devait dessiner sur la carte, je trouve 

ça très intéressant. Aujourd’hui il y a moins d’interaction avec l’environnent. C’est quand 

même des scenarios intéressants car ils peuvent arriver dans la vraie vie.  

Je dirai les deux parce que c’est deux situations qui pourraient nous arriver du coup on essaye 

de s’en sortir et surtout si on le fait de manière ludique c’est aussi intéressant. Pour ma part je 

me sens immerger dedans donc je pense que c’est une bonne chose. 

Mir hat die Situation 2 mit dem Partner gefallen, der auf der Karte zeichnen musste, das finde 

ich sehr interessant. Heutzutage gibt es weniger Interaktion mit der Umgebung. Trotzdem sind 

es interessante Szenarien, weil sie im wirklichen Leben vorkommen könnten. 

Ich würde sagen, beides, weil das beides Situationen sind, die uns passieren könnten, also 

versuchen wir damit umzugehen, und besonders wenn wir es spielerisch machen, ist es auch 

interessant. Für mich fühle ich mich darin versunken, also denke ich, dass es eine gute Sache 

ist. 

Est-ce que tu te vois poursuivre dans cette voie de la réalité virtuelle ?  

Kannst du dir vorstellen, in dieser Richtung der virtuellen Realität weiterzumachen? 

Si c’est quelque chose qui venait à se développer dans le temps c’est une chose que j’aimerai 

vraiment faire car c’est bien d’être plongé dans l’environnement. En soit on pourrait avoir ce 

genre de situation en cours mais le fait de ne pas avoir l’environnement ce n’est pas la même 

chose. C’est très intéressant d’apprendre comme ça.  

Je ne suis pas forcément stressée quand je dois demander à quelqu’un de m’expliquer 

l’instruction dans le jeu, je sais que les gens sont gentils avec moi. Ils vont me répondre et il y 

a de soucis là-dessus.  

Wenn es etwas ist, das sich im Laufe der Zeit entwickeln würde, wäre es etwas, das ich wirklich 

gerne tun würde, weil es toll ist, in die Umgebung einzutauchen. Im Grunde könnten wir solche 

Situationen im Unterricht haben, aber es ist nicht dasselbe, wenn man die Umgebung nicht hat. 

Es ist sehr interessant, auf diese Weise zu lernen. 

Ich bin nicht besonders gestresst, wenn ich jemanden bitte, mir die Anweisungen im Spiel zu 

erklären, ich weiß, dass die Leute nett zu mir sind. Sie werden mir antworten und es gibt keine 

Probleme damit. 

Est-ce que tu as ressenti de l’anxiété du côté de ton partenaire ?  

Hast du beim Partner irgendwelche Ängste gespürt? 



157 
 

Pas du tout de stresse non 

Überhaupt keine Stressgefühle. 

Penses-tu que le DGBLL (Digital Game-Based Language Learning) a été efficace dans ton 

cas ? Si               oui, pourrais-tu nous expliquer pourquoi ? Si non, pourrais-tu également 

justifier ta réponse ? 

Denkst du, dass das DGBLL (Digital Game-Based Language Learning) in deinem Fall 

effektiv war? Wenn ja, könntest du uns erklären warum? Wenn nein, könntest du deine 

Antwort ebenfalls begründen? 

Oui, je pense que ça a été efficace et puis je me suis rendu compte que j’étais plus avancé que 

je le pensais.  

Ja, ich denke, es war effektiv, und ich habe festgestellt, dass ich weiter fortgeschritten bin, als 

ich dachte. 

Plus dans le cadre scolaire ou également dans ta vie privée ?  

Mehr im schulischen Rahmen oder auch in deinem Privatleben? 

Oui oui par exemple si je dois l’utiliser à l’école ça serait dans un cadre ou j’apprends les 

langues de mes études mais si ça se développerait encore plus. Je pourrai utiliser DGBLL même 

pour apprendre d’autre langue.  

Ja, zum Beispiel, wenn ich es in der Schule verwenden müsste, wäre es im Rahmen meines 

Sprachstudiums, aber wenn es sich noch weiter entwickeln würde, könnte ich DGBLL sogar 

nutzen, um andere Sprachen zu lernen. 

 

 

 

Véronique session de jeu 1 / Véronique Spielsitzung 1 

Quelle est votre appréciation globale après le visionnage de votre vidéo ? 

Wie ist Ihre Gesamtbewertung nach dem Ansehen Ihres Videos?  

J’ai l’impression d’avoir vraiment bien parler, j’ai fait quelque faute mais ça va et après dans 

le jeu j’ai aussi l’impression d’avoir été calme. 

Ich habe das Gefühl, dass ich wirklich gut gesprochen habe, ich habe ein paar Fehler gemacht, 

aber es ist in Ordnung, und während des Spiels hatte ich auch das Gefühl, dass ich ruhig war. 
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Quelles sensations avez-vous éprouvées en vous entendant et en vous voyant dans la vidéo 

? 

Welche Empfindungen haben Sie erlebt, als Sie sich selbst im Video gehört und gesehen 

haben?  

 En m’entendant rien de spécial mais ça faisait bizarre de me voir. J’avais l’impression que sur 

la vidéo j’étais stressé alors que je ne l’étais pas forcément donc ça ne collait pas trop avec ce 

que je ressentais.  

Beim Hören nichts Besonderes, aber es war seltsam, mich selbst zu sehen. Ich hatte das Gefühl, 

dass ich im Video gestresst aussah, als ich es nicht unbedingt fühlte, also passte es nicht ganz 

zu meinem empfundenen Zustand. 

Nous observons une augmentation de votre niveau de stress à cette phase de la courbe. 

Pourriez-vous nous expliciter les raisons de cette élévation ? 

Wir beobachten einen Anstieg Ihres Stresslevels in dieser Phase der Kurve. Könnten Sie 

die Gründe für diesen Anstieg erklären?  

 C’étaient surtout des moments où je ne savais pas quoi dire, dans la vraie vie j’ai exactement 

la même chose, quand je ne sais pas quoi dire, mon niveau de stress augmente.  

Es waren hauptsächlich Momente, in denen ich nicht wusste, was ich sagen sollte; im echten 

Leben habe ich genau dasselbe – wenn ich nicht weiß, was ich sagen soll, steigt mein 

Stresslevel. 

Ensuite ça baisse, pouvez-vous nous expliquer pourquoi ?  

Dann nimmt es ab, könnten Sie erklären, warum?  

 Le fait de s’habituer au jeu a fait diminuer le stress et c’est également fun comme jeu et c’est 

une autre manière de voir la langue. 

Sich an das Spiel zu gewöhnen hat den Stress reduziert, und es macht auch Spaß als Spiel und 

eine andere Möglichkeit, die Sprache zu sehen. 

Est-ce que vous avez une stratégie pour baisser cette anxiété ?  

Haben Sie eine Strategie, um diese Angst zu verringern? 

Je n’ai pas l’impression de devoir gérer du stresse donc je n’ai pas l’impression d’avoir utilisé 

une stratégie. 

Ich habe nicht das Gefühl, dass ich Stress bewältigen muss, also habe ich nicht das Gefühl, 

dass ich eine Strategie verwendet habe. 
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Avez-vous éprouvé un sentiment de plaisir durant l'activité ludique ? Si oui, attribuez-

vous ce plaisir au jeu lui-même ou aussi à un plaisir d'apprendre ? Dans le cas contraire, 

pourriez-vous nous indiquer pourquoi ? 

Haben Sie während der Spieltätigkeit ein Gefühl der Freude empfunden? Wenn ja, 

führen Sie dieses Vergnügen auf das Spiel selbst oder auch auf das Vergnügen des 

Lernens zurück? Wenn nicht, könnten Sie uns sagen, warum ?  

J’attribue ça au deux, c’est le plaisir de jouer et d’apprendre en jouant, j’aime bien cette 

combinaison.  

 

Le fait d’être dans le jeu retire une partie du stresse mais j’ai pas du tout aimé le fait de ne pas 

exactement voir la tête du personnage. On ne sait pas si elle sourit ou si elle est mal-à-l’aise et 

à travers le jeu ça ne se voit pas et c’est quelque chose qui ne me plait pas vraiment. 

Ich führe es auf beides zurück; es ist das Vergnügen zu spielen und durch Spielen zu lernen. 

Ich mag diese Kombination. Im Spiel zu sein reduziert etwas von dem Stress, aber ich mochte 

es nicht, dass ich das Gesicht des Charakters nicht genau sehen konnte. Wir wissen nicht, ob 

sie lächeln oder unbehaglich sind, und durch das Spiel ist das nicht sichtbar, was etwas ist, das 

mir nicht wirklich gefällt. 

Avez-vous rencontré des difficultés pour comprendre les règles du jeu et les instructions 

? Si oui, cela vous a-t-il suffisamment perturbé pour ressentir de l'anxiété ? 

Haben Sie Schwierigkeiten gehabt, die Spielregeln und Anweisungen zu verstehen? Wenn 

ja, hat Sie das genug gestört, um Angst zu empfinden?  

  Ça a été pour comprendre les instructions mais les mots de vocabulaire, il y a certains mots 

qu’on ne connaissait pas du coup on se demande comment on fait pour répondre à la question 

si on n’a pas le mot de la phrase, c’est stressant.  

Das Verständnis der Anweisungen war herausfordernd, und der Wortschatz, es gab bestimmte 

Wörter, die wir nicht kannten, also fragten wir uns, wie wir die Frage beantworten sollten, 

wenn wir das Wort aus dem Satz nicht hatten; das war stressig. 

Avez-vous perçu une quelconque anxiété chez votre partenaire ? Si oui, cela vous a-t-il 

affecté au point de ressentir une anxiété similaire ? 

Haben Sie bei Ihrem Partner eine gewisse Angst wahrgenommen? Wenn ja, hat es Sie so 

beeinflusst, dass Sie ähnliche Ängste empfanden?  

 J’en ai senti un peu aux mêmes moments que moi quand il ne se passait rien et qu’on ne savait 

pas quoi dire.  
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Ich habe etwas Angst in denselben Momenten wie bei mir gespürt, wenn nichts passierte und 

wir nicht wussten, was wir sagen sollten. 

 

Véronique session de jeu 4/ Véronique Spielsitzung 4 

Comment est-ce que tu te sens après avoir visionné la vidéo ? 

Wie fühlst du dich nach dem Ansehen des Videos? 

 J’avais l’impression que c’était plutôt bien passer et c’était une bonne expérience.  

Ich hatte das Gefühl, dass es ziemlich gut gelaufen ist und es eine gute Erfahrung war. 

En te voyant joué ; est-ce que tu te sentais plus stressé que ce que tu l’étais ? 

Hast du dich beim Spielen gesehen; fühltest du dich gestresster als du tatsächlich warst? 

Je n’ai pas l’impression d’avoir semblé stressé, je me sentais à l’aise.  

Ich hatte nicht das Gefühl, dass ich gestresst wirkte, ich fühlte mich wohl. 

Analyse du diagramme  

Analyse des Diagramms 

Tu pourrais m'expliquer pourquoi ta courbe augmente à certains moments ?  

Könntest du mir erklären, warum deine Kurve zu bestimmten Zeiten ansteigt? 

C’était surtout au moment où je ne comprenais pas très bien la question ou ce que je devais 

faire et quand on nous posait la question et on ne savait pas qui devait prendre la parole.  

Das geschah hauptsächlich in Momenten, in denen ich die Frage nicht gut verstand oder nicht 

wusste, was ich tun sollte, und wenn uns eine Frage gestellt wurde und wir nicht wussten, wer 

sprechen sollte. 

Tu pourrais m’expliquer pourquoi ta courbe baisse à certains moments ?  

Könntest du mir erklären, warum deine Kurve zu bestimmten Zeiten abfällt? 

 

La baisse d’anxiété était surtout quand je pouvais regarder autour, voir le décor et écouter 

l’allemand. Quand je comprenais aussi, mon anxiété baissait. Je me sentais à l’aise. En général 
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je ne trouve pas que j’étais anxieuse, il y avait seulement des petits moments plus stressants 

que d’autre.  

Die Reduktion der Angst war hauptsächlich dann, wenn ich mich umsehen konnte, die 

Umgebung betrachten und dem Deutsch zuhören konnte. Wenn ich auch verstand, sank meine 

Angst. Ich fühlte mich wohl. Generell finde ich nicht, dass ich ängstlich war; es gab nur einige 

stressigere Momente als andere. 

Ressens-tu également de l’anxiété en cours ?  

Empfindest du auch Angst im Unterricht? 

Non pas vraiment, sauf si ça me tombe dessus d’un coup et que je m’y attendais pas, sinon si 

je peux choisir de prendre la parole moi-même, je ne suis pas stressé. Dans le jeu comme en 

classe l’anxiété viens de l’inconnu et du fait qu’on n’a pas de temps de préparer.  

Nicht wirklich, es sei denn, es kommt plötzlich über mich und ich habe es nicht erwartet. Wenn 

ich jedoch wählen kann, selbst zu sprechen, bin ich nicht gestresst. In Spielen wie in der Klasse 

kommt die Angst aus dem Unbekannten und der Tatsache, dass wir keine Vorbereitungszeit 

haben. 

As-tu une stratégie pour baisser cette anxiété ?  

Hast du eine Strategie, um diese Angst zu verringern? 

Non je n’ai pas de stratégie.  

Nein, ich habe keine Strategie. 

Est-ce que c’est que le début qui est stressant ou seulement la prise de parole ? 

Ist es nur der Anfang, der stressig ist, oder nur das Sprechen? 

 Ça dépend vraiment de si j’ai une idée globale de ce que je vais dire, si j’improvise toute la 

phrase alors le stresse reste et à partir du moment où j’ai une bonne idée, que ça commence à 

rouler alors là ça va je suis moins stressé. 

Das hängt wirklich davon ab, ob ich eine klare Vorstellung davon habe, was ich sagen werde. 

Wenn ich den Satz improvisiere, bleibt der Stress bestehen, aber sobald ich eine gute Idee habe 

und es fließt, geht es mir besser und ich bin weniger gestresst. 

As-tu éprouvé un sentiment de plaisir durant l'activité ludique ? Si oui, tu attribues ce 

plaisir au jeu lui-même ou aussi à un plaisir d'apprendre ? Dans le cas contraire, tu 

pourrais s nous indiquer pourquoi ?  
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Hast du während der spielerischen Aktivität Vergnügen empfunden? Wenn ja, führst du 

dieses Vergnügen auf das Spiel selbst oder auch auf das Vergnügen des Lernens zurück? 

Wenn nicht, könntest du uns sagen warum? 

Oui, C’était vraiment liée au fait que c’est une expérience qui sort un peu de l’ordinaire et je 

n’ai pas vraiment eu l’impression que c’était un apprentissage du coup c’est plus par rapport 

au jeu. C’est parce que ça sort de l’ordinaire.  

Ja, das war wirklich auf die Tatsache zurückzuführen, dass es eine etwas ungewöhnliche 

Erfahrung war, und ich hatte nicht wirklich das Gefühl, dass es ein Lernen war, also war es 

eher wegen des Spiels. Es war, weil es ungewöhnlich war. 

Est-ce que tu te vois utiliser la réalité virtuelle sur le long terme ?  

Könntest du dir vorstellen, langfristig Virtual Reality zu nutzen? 

Je pense que ça peut être intéressant pour les gens qui ont le temps de s’approprier le casque, 

de s’habituer et de faire autre chose. Aussi d’être à l’aise dans la réalité virtuelle pour pouvoir 

apprendre par la suite parce qu’ici en découvrant sur le moment ce n’est pas facile de savoir 

ce qu’il faut faire, comment manipuler les manettes. 

Personnellement s’il y avait moyen de retirer les effets secondaires comme le mal de tête et tout 

oui mais à certains moments je me sens mal à l’aise à cause de ça. 

Ich denke, es könnte interessant sein für Menschen, die Zeit haben, sich mit der VR-Brille 

vertraut zu machen und andere Dinge zu tun. Auch in der virtuellen Realität bequem zu sein, 

um später zu lernen, weil es schwierig ist, in dem Moment zu wissen, was zu tun ist, wie man 

die Controller handhabt. 

Persönlich, wenn es eine Möglichkeit gäbe, die Nebenwirkungen wie Kopfschmerzen zu 

entfernen, ja, aber manchmal fühle ich mich unwohl deswegen. 

Est-ce que les instructions et les règles du jeu était claire pour toi ? 

Waren die Anweisungen und Regeln des Spiels für dich klar? 

Je trouvais que quand on devait lire un texte pour comprendre les consignes, on n’avait pas 

beaucoup de temps, d’habitude je prends le temps de relire plusieurs fois et là il fallait 

comprendre juste après avoir lu une fois et ça c’est le plus difficile. Ça m’a causé un peu 

d’anxiété mais dès que j’ai compris les instructions ça a été. Vu que ça a été répété de manière 

simplifiée à l’oral.  

Ich fand, wenn wir einen Text lesen mussten, um die Anweisungen zu verstehen, hatten wir nicht 

viel Zeit. Normalerweise nehme ich mir Zeit, mehrmals zu lesen, und hier mussten wir sofort 

verstehen, nachdem wir einmal gelesen hatten, und das war am schwierigsten. Es verursachte 

mir ein wenig Angst, aber sobald ich die Anweisungen verstanden hatte, ging es. 
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Est-ce que tu as ressenti de l’anxiété du côté de ton partenaire ?  

Hast du die Angst auch bei deinem Partner gespürt? 

J’ai l’impression qu’un peu comme moi quand on devait commencer à parler et on ne savait 

pas trop qui allait commencer, la j’ai senti un peu a sa voix qu’elle stressait. Ça ne venait pas 

de la production de la langue mais plutôt de qui devait prendre la parole.   

Ich hatte das Gefühl, dass sie, wie ich, ein wenig nervös war, als wir anfingen zu sprechen und 

nicht genau wussten, wer beginnen sollte. Ich spürte es an ihrer Stimme. Es kam nicht von der 

Sprachproduktion, sondern eher davon, wer sprechen sollte. 

As-tu observé une évolution dans ton anxiété ?  

Hast du eine Entwicklung in deiner Angst bemerkt? 

En général je n’ai pas ressenti beaucoup d’anxiété parce que je l’ai vu comme un dans lequel 

on ne devait pas mettre trop d’importance et en général ça a été. Peut -être que sur la fin j’étais 

plus à l’aise sur la manière dont ça fonctionnait sauf pendant la session trois ou j’ai eu un 

problème avec les lunettes et je n’arrivais pas a lire du tout ce qui était écrit. Je pense que pour 

le reste c’était la même chose tout le temps.  

Im Allgemeinen habe ich nicht viel Angst empfunden, weil ich es als etwas betrachtet habe, dem 

man nicht zu viel Bedeutung beimisst, und im Allgemeinen war es in Ordnung. Vielleicht war 

ich gegen Ende etwas mehr daran gewöhnt, wie es funktioniert, außer während der dritten 

Session, in der ich Probleme mit der Brille hatte und überhaupt nicht lesen konnte, was 

geschrieben stand. Ich denke, ansonsten war es die ganze Zeit dasselbe. 

Penses-tu que le DGBLL a été efficace sur toi ?  

Denkst du, dass DGBLL bei dir effektiv war? 

J’ai l’impression que ça aurait pu m’aider si j’avais eu plus de vocabulaire, peut-être si j’avais 

pu me préparer pour chaque situation. Je n’ai pas l’impression d’apprendre mais plutôt de 

déjà faire quelque chose avec ce que j’ai déjà appris. On a eu des cours mais c’était plutôt dire 

comment traverser la route ou longer le bâtiment et ça n’a pas été super utile.  

Ich habe das Gefühl, dass es mir geholfen hätte, wenn ich mehr Vokabeln gehabt hätte, 

vielleicht wenn ich mich auf jede Situation hätte vorbereiten können. Ich habe nicht das Gefühl, 

dass ich lerne, sondern eher etwas mit dem anwende, was ich bereits gelernt habe. Wir hatten 

Kurse, aber es ging eher darum, wie man die Straße überquert oder am Gebäude entlanggeht, 

und das war nicht besonders hilfreich. 

Pourrais-tu utilisé la réalité virtuelle en dehors des cours ?  

Könntest du die virtuelle Realität auch außerhalb des Unterrichts nutzen? 
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Oui, je crois que je pourrai faire déjà un peu plus, je n’utilise déjà pas beaucoup ces 

technologies, ce n’est pas forcément dans mes habitudes mais je pourrai. Le fait que je n’utilise 

déjà pas beaucoup ces technologies a un impact.  

Ja, ich glaube, ich könnte schon ein bisschen mehr machen, ich benutze diese Technologien 

schon nicht sehr oft, es ist nicht unbedingt meine Gewohnheit, aber ich könnte. Die Tatsache, 

dass ich diese Technologien bereits nicht sehr häufig verwende, hat einen Einfluss. 

 

Florence session de jeu 1/ Florence Spielsitzung 1 

Comment t'es-tu senti après avoir regardé ta vidéo ? 

Wie hast du dich gefühlt, nachdem du dein Video angesehen hast? 

Je vais bien, je ne suis pas particulièrement sujet au stress, donc ça va. Je me suis senti soutenu 

quand je me sentais un peu mal à l'aise, mais je n'étais pas vraiment anxieux. En parlant, j'avais 

l'impression d'être plus fluide qu'en écoutant. Dans la vidéo, je n'ai pas parlé en phrases 

complètes, mais à ce moment-là, ça m'a moins choqué et ça s'est bien passé avec l'analyse. 

Es geht mir gut, ich bin nicht besonders stressanfällig, also geht es mir gut. Ich habe mich 

unterstützt gefühlt, wenn ich mich ein wenig unwohl fühlte, aber ich war nicht wirklich 

ängstlich. Beim Sprechen hatte ich das Gefühl, flüssiger zu sein als beim Zuhören. Im Video 

habe ich keine ganzen Sätze gesprochen, aber im Moment hat mich das weniger schockiert und 

es lief gut mit der Analyse. 

Analyse du diagramme 

Analyse des Diagramms  

Peux-tu m'expliquer pourquoi ta courbe monte à certains moments ? 

Kannst du mir erklären, warum deine Kurve zu bestimmten Zeiten steigt? 

Est-ce à cause du vocabulaire ? Seulement pour une question, il y avait un mot que je ne 

connaissais pas. Souvent, c'est à cause du vocabulaire, les constructions de phrases sont 

correctes. Ce sont juste des moments où je pense que j'ai utilisé le mauvais mot ou que je l'ai 

confondu avec un autre mot. C'est plutôt un problème de vocabulaire. 

War es wegen des Vokabulars, nur bei einer Frage gab es ein Wort, das ich nicht kannte. Oft 

liegt es am Vokabular, die Satzkonstruktionen sind in Ordnung. Es sind nur Momente, in denen 

ich denke, dass ich das falsche Wort verwendet habe oder es mit einem anderen Wort 

verwechsle. Es ist eher ein Problem des Vokabulars. 

Peux-tu m'expliquer pourquoi ta courbe descend à certains moments ? 
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Kannst du mir erklären, warum deine Kurve zu bestimmten Zeiten abfällt? 

Souvent, quand elle descendait, c'était parce que j'avais réussi à faire des phrases complètes, 

ou je riais, ou il y avait quelque chose que je comprenais bien et qui était fluide. 

Oft wenn es abnahm, war es, weil ich es geschafft hatte, ganze Sätze zu machen, oder ich lachte 

oder es gab etwas, das ich gut verstand und das flüssig war. 

Avais-tu une stratégie pendant le jeu et en classe pour réduire ton anxiété ? 

Hattest du eine Strategie während des Spiels und in Klasse, um deine Angst zu 

reduzieren?  

Je me sens assez à l'aise et je n'ai pas beaucoup d'anxiété, mais si nous ne comprenons pas 

quelque chose, nous pouvons demander ou même nous tromper, ce n'est pas si grave. Les 

enseignants sont très compréhensifs et nous expliquent simplement d'une autre manière. Ils 

comprennent, c'est agréable. 

Ich fühle mich ziemlich wohl und habe nicht viel Angst, aber wenn wir etwas nicht verstehen, 

können wir fragen oder uns sogar irren, das ist nicht so schlimm. Die Lehrer sind sehr 

verständnisvoll und erklären uns einfach auf eine andere Art und Weise. Sie verstehen, das ist 

schön. 

As-tu ressenti du plaisir pendant l'activité ludique ? Si oui, attribues-tu ce plaisir au jeu 

lui-même ou également au plaisir d'apprendre ? Si non, pourrais-tu nous dire pourquoi ? 

Hast du während der spielerischen Aktivität Vergnügen empfunden? Wenn ja, führst du 

dieses Vergnügen auf das Spiel selbst oder auch auf das Vergnügen des Lernens zurück? 

Wenn nicht, könntest du uns sagen warum? 

Un peu des deux, c'était agréable de découvrir les situations et aussi dans la conversation, 

c'était bien de voir que nous nous comprenions et pouvions parler sans faire de grandes 

erreurs. 

Ein wenig von beiden, es war schön, die Situationen zu entdecken und auch im Gespräch war 

es schön zu sehen, dass wir uns verstanden und sprechen konnten, ohne große Fehler zu 

machen.  

Trouves-tu le DGBLL efficace ? 

Findest du DGBLL Effektive?  

C'est motivant, car cela est lié à notre cours d'allemand, donc c'est cool et utile d'utiliser des 

mots que nous avons déjà appris. C'est satisfaisant de comprendre presque tout avec la 

personne avec qui nous parlons. Donc oui, cela motive. 
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Es ist motivierend, weil es mit unserem Deutschkurs zusammenhängt, also ist es cool und 

nützlich, Wörter zu verwenden, die wir bereits gelernt haben. Es ist befriedigend, fast alles mit 

der Person zu verstehen, mit der wir uns unterhalten. Also ja, das motiviert. 

As-tu eu des difficultés à comprendre les règles du jeu et les instructions ? Si oui, cela t'a-

t-il suffisamment dérangé pour ressentir de l'anxiété ? 

Hattest du Schwierigkeiten gehabt, die Spielregeln und Anweisungen zu verstehen? Wenn 

ja, hat das dich genug gestört, um Angst zu empfinden? 

Au début, oui, parce que nous venons de partout, donc nous ne savons pas quoi faire, mais 

ensuite dans le jeu, c'était assez clair. 

Am Anfang ja, weil wir von überall herkommen, wissen wir also nicht, was zu tun ist, aber dann 

im Spiel war es ziemlich klar. 

As-tu ressenti l'anxiété chez ton partenaire ? 

Hast du die Angst auch bei deinem Partner gespürt? 

Pas forcément, peut-être parce que c'est digital, nous ne savons pas exactement quand la 

personne va parler ou non. Nous ne savons pas exactement si nous devons continuer à parler, 

car il y aura un moment de silence. Mais pas plus que cela, cela ne m'a pas du tout dérangé. 

Nicht unbedingt, vielleicht weil es digital ist, wissen wir nicht genau, wann die Person sprechen 

wird oder nicht. Wir wissen nicht genau, ob wir weiterhin sprechen sollen, weil es einen 

Moment des Schweigens geben wird. Aber nicht mehr als das, es hat mich überhaupt nicht 

gestört. 

 

Florence session de jeu 4/ Florence Spielsitzung 4 

Comment est-ce que tu t’es senti après avoir visionné ta vidéo ?  

Wie hast du dich gefühlt, nachdem du dein Video angesehen hast? 

Ça va, c’est toujours un peu compliqué de s’entendre parler dans une autre langue mais vu que 

c’est un dialogue parfois c’est compliqué de s’évaluer vu qu’on dit seulement des petits mots 

mais sinon ça va.  

Es geht, es ist immer ein bisschen kompliziert, sich in einer anderen Sprache sprechen zu hören, 

aber da es ein Dialog ist, ist es manchmal schwierig, sich selbst zu bewerten, da wir nur kleine 

Worte sagen, aber ansonsten geht es. 

Est-ce que tu t’avais l’impression d’être anxieuse sur la vidéo ?  
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Hattest du das Gefühl, auf dem Video ängstlich zu sein?  

 L’anxiété pas vraiment, c’est surtout quand je ne savais pas quoi dire ou quoi faire mais je ne 

suis pas rapidement très stressé.  

Nicht wirklich ängstlich, nur wenn ich nicht wusste, was ich sagen oder tun sollte, aber ich bin 

nicht schnell sehr gestresst. 

Analyse du Diagram  

Analyse des Diagramms  

Peux-tu m’expliquer pourquoi ta courbe baisse à certains moments ?  

Kannst du mir erklären, warum deine Kurve zu bestimmten Zeiten abfällt? 

C’est plus dans ma tête quand je sais que je dois faire une phrase et je suis très à l’aise parce 

que je sais c que je dois dire et la phrase est déjà plus ou moins faite dans ma tête et je dois 

seulement la sortir même si la prononciation n’est pas bonne ou que le vocabulaire n’est pas 

très bien choisi mais dans ma tête tout est déjà fait. 

Es ist mehr in meinem Kopf, wenn ich weiß, dass ich einen Satz machen muss, und ich bin sehr 

entspannt, weil ich weiß, was ich sagen muss und der Satz bereits mehr oder weniger in meinem 

Kopf gemacht ist und ich muss ihn nur noch aussprechen, auch wenn die Aussprache nicht gut 

ist oder das Vokabular nicht sehr gut gewählt ist, aber in meinem Kopf ist alles bereits erledigt. 

Pourquoi est-ce ton anxiété augmente ?  

Warum steigt deine Angst?  

Quand je suis stressé c’est parce que je ne sais pas quoi dire ou c’est un peu confus dans ma 

tête. 

Wenn ich gestresst bin, liegt es daran, dass ich nicht weiß, was ich sagen soll oder es in meinem 

Kopf ein wenig verwirrt ist. 

Est-ce que tu es anxieuse parfois en classe ?  

Bist du manchmal ängstlich im Unterricht?  

En classe la même : Oui c’est plus ou moins la même chose mais un peu plus diffèrent car on 

ne fait pas des dialogues et ce sont plus des questions réponse par rapport à des vidéos. Je suis 

beaucoup plus à l’aise et je me pose moins de questions par rapport a ce que je vais dire en 

cours parce qu’il y a le vocabulaire, de la préparation donc moins de confusion.  
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Im Unterricht ist es mehr oder weniger dasselbe, aber ein wenig anders, weil wir keine Dialoge 

führen und es eher Frage-Antwort-Situationen zu den Videos sind. Ich fühle mich viel wohler 

und mache mir weniger Gedanken darüber, was ich im Unterricht sagen werde, weil es 

Vokabular gibt, Vorbereitung also weniger Verwirrung. 

Est-ce que tu as l’impression qu’il y a une évolution dans ton anxiété ?  

Hast du das Gefühl, dass sich deine Angst entwickelt hat?  

Je ne ressens pas trop de différence entre le premier scénario et le dernier vu que je ne suis pas 

du tout anxieuse de base et fin voilà juste j’étais plus à l’aise avec le matériel donc oui il y a 

moins d’inconnu après 4 session mais à part ça, c’est juste qu’il y a des situations différentes 

et par rapport aux situations parfois je suis un peu plus perdu. Par exemple aujourd’hui c’était 

un peu plus confus que la deuxième ou la première situation. 

Ich spüre nicht viel Unterschied zwischen dem ersten Szenario und dem letzten, weil ich von 

Natur aus nicht sehr ängstlich bin und ich war einfach mit dem Material vertrauter, also ja, es 

gibt weniger Unbekanntes nach 4 Sitzungen, aber abgesehen davon gibt es nur unterschiedliche 

Situationen und manchmal bin ich ein wenig verloren. Heute war es zum Beispiel etwas 

verwirrter als in der zweiten oder ersten Situation. 

As-tu eu du mal à comprendre les instructions ?  

Hattest du Schwierigkeiten, die Anweisungen zu verstehen? 

 

J’étais un peu plus confuse par rapport aux instructions et vu qu’on est deux on ne sait pas trop 

quand l’autre doit parler etc. Ça m’a causé un peu d’anxiété de ne pas comprendre les 

instructions et de ne pas savoir répondre à ce qu’on attend de moi ou pas bien connaitre la 

tâche et le vocabulaire.  

Ich war ein wenig verwirrt über die Anweisungen und da wir zu zweit sind, wissen wir nicht 

genau, wann der andere sprechen soll, etc. Es hat mich ein wenig gestresst, die Anweisungen 

nicht zu verstehen und nicht zu wissen, was von mir erwartet wird oder die Aufgabe und das 

Vokabular nicht gut zu kennen. 

Avais-tu une stratégie lors du jeu pour réduire ton anxiété ?  

Hattest du eine Strategie während des Spiels, um deine Angst zu reduzieren? 

Je re écoutais et si ça n’allait pas, j’allais à la question suivante.  

As-tu ressenti des moments de plaisir lors du jeu ?  

Hattest du beim Spielen Momente des Vergnügens?  
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Oui il y a des moments où la situation est drôle, en tout cas aujourd’hui ça allait et les autres 

fois aussi. C’est très détendu.  

Ja, es gibt Momente, in denen die Situation lustig ist, heute war es jedenfalls in Ordnung und 

auch die anderen Male. Es ist sehr entspannt. 

Le plaisir venait du jeu ou du fait d’apprendre ?  

Kam das Vergnügen vom Spiel oder vom Lernen?  

Oui c’est un truc qu’on ne fait pas souvent du coup c’est intéressant de découvrir une nouvelle 

approche par rapport à apprendre et à s’exercer et c’est plaisant de se dire que j’ai appris des 

choses et que je peux remettre ces éléments dans un contexte et pouvoir dialogue assez 

aisément.  

Ja, das ist etwas, was wir nicht oft tun, also ist es interessant, eine neue Herangehensweise ans 

Lernen und Üben zu entdecken, und es ist angenehm zu wissen, dass ich etwas gelernt habe 

und diese Elemente in einem Kontext einsetzen und recht einfach sprechen kann. 

Est-ce que tu te vois continuer à utiliser les DGBLL dans le futur ? 

Kannst du dir vorstellen, in Zukunft weiterhin DGBLL zu nutzen?  

Le fait d’avoir des dialogues oui mais maintenant est-ce que c’est nécessaire d’utiliser la réalité 

virtuelle, je ne sais pas. En tout cas je n’ai pas d’avis là-dessus. Ça serait aussi intéressant 

d’ajouter des dialogues plus longs et pas seulement répondre à une question en cours. Plus de 

rôle play en cours ça serait bien pour qu’on puisse tenir une discussion.  

Das Sprechen ja, aber jetzt ist es notwendig, Virtual Reality zu nutzen, ich weiß es nicht. Auf 

jeden Fall habe ich keine Meinung dazu. Es wäre auch interessant, längere Dialoge 

hinzuzufügen und nicht nur eine Frage im Unterricht zu beantworten. Mehr Rollenspiele im 

Unterricht wären gut, damit wir eine Diskussion führen können. 

Trouves-tu que le DGBLL a été efficace pour toi ?  

Findest du, dass DGBLL für dich effektiv war?  

Oui je pense bien que ça a été efficace et juste par rapport aux dialogues. Comme je disais en 

classe on n'a pas souvent toute une situation où on doit se débrouiller avec ce qu’on a. ça m’a 

aussi permis de me rendre compte de ce que je savais et de ce que je ne savais pas.  

Ja, ich denke schon, dass es effektiv war, besonders was die Dialoge betrifft. Wie ich schon im 

Unterricht sagte, haben wir nicht oft eine ganze Situation, in der wir uns mit dem zurechtfinden 

müssen, was wir haben. Es hat mich auch erkennen lassen, was ich weiß und was ich nicht 

weiß. 
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Tu te vois faire ça sur le long terme ?  

Könntest du dir vorstellen, dass langfristig zu tun? 

Oui, en soit si on est seul ça peut -être utile vu qu’à la maison c’est un peu compliqué de faire 

des dialogues etc. En classe un peu moins. C’est une bonne méthode mais bon ce n’est pas 

accessible à tout le monde mais même sur ordinateur ça peut -être sympas.  

Ja, allein kann es nützlich sein, weil es zu Hause ein wenig schwierig ist, Dialoge usw. zu 

führen. Im Unterricht ein wenig weniger. Es ist eine gute Methode, aber es ist nicht für jeden 

zugänglich, aber auch am Computer kann es nett sein 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

 


