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1 Einleitung

Es ist unumstritten, dass miindliche Produktion ein wichtiger Teil des Deutscherwerbs ist.
Wie viel und gern die Deutschstudierenden im Unterricht sprechen héngt nicht ausschlieBlich
von ihren Sprachkenntnissen ab, sondern auch von der Lernumgebung und von der Angst, die
manche Fremdsprachenstudierenden im Unterricht erleben. Viele Deutschstudierende konnen
sich wahrscheinlich in einer Situation wiedererkennen, in der sie eine miindliche Aufgabe im
Unterricht durchfiihren miissen, und, obwohl sie iiber die erforderlichen Sprachkenntnisse

verfligen, gelingt es ihnen nicht, entsprechend zu performen.

Das Thema ist wichtig zu untersuchen, da die Angst auf die Entwicklung miindlicher
Fertigkeiten und auch auf die Motivation der Fremdsprachenstudierenden negativ auswirken
kann (Worde 2003: 12). Abhéngig von der Art und Weise, wie eine Lernumgebung entwickelt
wird, kann sie entweder ein angstauslosender oder ein angstmindernder Faktor sein (vgl.
Hammer 2019; Young 1991). Eine positive Lernumgebung kann das Selbstvertrauen stirken
und die Risikobereitschaft der Studierenden erh6hen, was einen positiven Einfluss auf das

Erwerb hat (Saville-Troike 2012: 96).

Die Lernumgebung wird jedoch auch von solchen Faktoren beeinflusst, auf die die
Lehrperson sich nicht immer vollig auswirken kann. Solche Faktoren befinden sich besonders
im Online-Unterricht, der in der letzten Zeit ein hdufig benutzter Unterrichtsmodus geworden
ist. Online stattfindender Unterricht ist zwangslaufig anders als Unterricht im Klassenzimmer
oder Seminarraum, da Technik immer vorausgesetzt wird, wohingegen sie im

Prasenzunterricht eher fiir die Vielfiltigkeit eingesetzt wird.

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit ist aus der Perspektive der Deutschstudierenden zu
untersuchen, was in ihnen Angst wihrend des Unterrichts auslost und inwiefern die
Lernumgebung die Entstehung der Angst beeinflusst. Im zweiten Kapitel werden die fiir diese
Arbeit relevanten Theorien und fritheren Forschungsergebnisse vorgestellt. Hierzu zéhlt die
Angst vor dem Sprechen im Fremdsprachenunterricht. AnschlieBend wird das Konzept der
Lernumgebung und ihr Bedeutung fiir das Mildern und Verhindern der Angst verdeutlicht. Im
Kapitel drei werden das Material und die Methode dieser Arbeit dargestellt. Dies wird im
vierten Kapitel von der Analyse der Befragungsdaten gefolgt. Das fiinfte Kapitel ist der

Zusammenfassung der Ergebnisse und ihrer Diskussion gewidmet. Zuséatzlich wird iiberlegt,



wie das Thema in der Zukunft geforscht werden konnte, und inwiefern die in den Ergebnissen

dieser Arbeit aufgekommenen Méngel beheben werden konnten.



2 Theoretischer Hintergrund

Der theoretische Rahmen dieser Arbeit wird im vorliegenden Kapitel eingefiihrt. Zunéchst
wird das Konzept der Angst im Fremdsprachenunterricht angesprochen, indem der Begriff
genau definiert wird. Nach der Einfiihrung zum Thema Angst wird der Begriff Lernumgebung
betrachtet. Beziiglich der Lernumgebung werden auch die Unterschiede zwischen Online-
Unterricht und Prasenzunterricht dargestellt, sowie die angstbezogenen Herausforderungen,
die sie mit sich bringen kénnen. AnschlieBend wird dargelegt, wie die Lernumgebung als ein
angstmindernder oder ein angstauslosender Faktor im Deutschunterricht funktionieren kann,
und was die Lehrperson diesbeziiglich im Unterricht beriicksichtigen sollte, um den

Deutschstudierenden eine giinstige Lernumgebung bieten zu kénnen.
2.1 Angst beim Sprechen

Sprachenlernende haben ihre individuellen Eigenschaften, die das Fremdsprachenlernen
beeinflussen. Was die Lerneffizienz betrifft, sind jedoch nicht alle Eigenschaften gleich.
Saville-Troike (2012: 96) nennt unter anderem das Selbstvertrauen als einen Faktor, der sich
positiv auf das Erlernen von Fremdsprachen auswirkt, wohingegen Angst auf die
Beherrschung der Fremdsprache einen negativen Einfluss haben kann. Geringere Angst kann
auerdem zu mehr Risikobereitschaft fithren, was fiir den Fremdsprachenerwerb niitzlich sein
kann, da Sprachenlernende mit genug Selbstvertrauen Lernmoglichkeiten nicht so oft

verpassen als Sprachenlernende mit geringem Selbstvertrauen. (Saville-Troike 2012: 96)

Angst im Fremdsprachenunterricht wird schon seit den 1980er Jahren untersucht, unter
anderem von Horwitz, Horwitz und Cope (1986). Der Begriff Angst kann mehrere
Konnotationen tragen, und er kann von anderen Menschen anders interpretiert werden. In
dieser Arbeit wird unter dem Begriff Angst die von Lisnychenko et al. (2020) genannten
Begriffe Sprechangst (communication anxiety) und Angst vor negativer Bewertung (fear of
negative evaluation) verstanden. Die Autoren nennen auch Testangst als eine Form der Angst
im Fremdsprachenunterricht, was aber in der vorliegenden Arbeit nicht benutzt wird, da es
nicht flir ihre Ziele von Relevanz ist. Sie definieren Sprechangst als Schiichternheit, die dem
Bedarf folgt, in der Fremdsprache mit anderen Studierenden oder Lehrpersonen zu
kommunizieren. Angst vor negativer Bewertung bezieht sich auf das Angstgefiihl, das in allen
sozialen Situationen auftauchen kann, in denen man in der Fremdsprache sprechen muss. Als

Kennzeichen dieser Art von Angst nennen sie die folgenden Symptome:



— Besorgnis dartiber, Fehler zu machen;
— Angst davor, korrigiert oder ausgelacht zu werden;
— das Gefiihl, dass die anderen Studierenden iiber bessere Sprachkenntnisse verfligen;

— das Gefiihl der Verlegenheit, das es einem verhindert, freiwillig Fragen zu

beantworten;

— physische Symptome wie pochendes Herz und zitternde Hénde. (Lisnychenko et al.

2020: 6685)

In dhnlicher Weise weist auch Hammer (2019: 7) darauf hin, dass die Angst, die die
Studierenden beim Sprechen in einer Fremdsprache betreffen kann, sowohl psychisch als
auch korperlich erscheinen kann. Das heil3t, dass es wihrend des Sprechens zu ,,Zittern,
Schwitzen, schnellem Atmen und erhohtem Puls® kommen kann (Hammer 2019: 7). Auch
Horwitz, Horwitz, und Cope (1986: 125-126) nennen dhnliche Symptome der Angst, und
zwar eine mentale Blockade beim Sprechen, Schwierigkeiten zu konzentrieren,

Vergesslichkeit, Schwitzen und einen erh6hten Puls.

Online stattfindender Deutschunterricht spielt besonders seit dem Anfang der COVID-19-
Pandemie eine erhebliche Rolle bei der Entstehung der Angst. Lisnychenko et al. (2020)
untersuchten, wie das Angstniveau der Fremdsprachenstudierenden sich zwischen Prisenz-
und Fernunterricht unterscheidet, und wie Angst im Fernunterricht reduziert werden kann. Sie
stellen fest, dass das Niveau der Angst sich in einigen Situationen im Fernunterricht im
Vergleich zu dem Prasenzunterricht erhoht wird. Beispiele hierfiir sind Situationen, in denen
die Studierenden Fragen beantworten miissen, ohne sich darauf vorzubereiten, oder das
Geflihl der Panik, wenn sie ohne Vorbereitung sprechen miissen. Zusétzlich wird Mangel an
Selbstvertrauen beim Sprechen erwéhnt. Die Ergebnisse zeigen, dass spontanes Sprechen vor
den anderen und zu wenig Vorbereitung einen negativen Einfluss auf das Angstniveau im

Fernunterricht haben. (Lisnychenko et al. 2020: 6689)

In Wordes (2003: 4) Forschung nannten Studierende Ausloser der Angst im
Fremdsprachenunterricht. Erwdhnt wurden miindliche Aktivitdten, Unféhigkeit zu verstehen,
negative Aktivititen im Klassenzimmer, Angst vor negativer Bewertung, Muttersprachler und
Muttersprachlerinnen, Methodik, pidagogische Methoden und die Lehrenden selbst.

Unfahigkeit zu verstehen entsteht, wenn die Lehrperson zum Beispiel zu schnell spricht.



AuBerdem verursacht es Angst, im Unterricht aufgerufen zu werden. Viele der genannten

Griinde fiir Angst sind miteinander verflochten. (Worde 2003: 4-5)

Lehrkréfte haben laut Horwitz, Horwitz und Cope (1986: 131) zwei Optionen, wenn sie mit
Fremdsprachenlernenden umgehen, die Angst erleben: ihnen dabei zu unterstiitzen, mit
angstauslosenden Situationen besser umzugehen, oder eine weniger angstauslosende
Lernumgebung zu schaffen. Die letztgenannte Option wird im Nachfolgenden nach einer

Einfiihrung des Themas Lernumgebung behandelt.
2.2 Lernumgebung

Die Lernumgebung bezieht sich auf die physische, lokale, soziale, didaktische und technische
Realitit, die das Lernen priagt (Vahtola, Lintunen & Maijala 2022). Vahtola, Lintunen und
Maijala stellen die unterschiedlichen Lernumgebungen nach Manninen (2007) dar. Die
physische Lernumgebung bezieht sich auf die konkreten, physischen Rdume und Gebiude, in
denen das Lernen stattfindet. AuBBerschulische Rdume gehoren zum Begriff der lokalen
Lernumgebung. Die soziale Lernumgebung bezieht sich auf die gegenseitige Interaktion
zwischen den Lernenden. In der didaktischen Lernumgebung wird die Rolle der Lehrkraft als
Schaffer und Entwickler des Unterrichts betont. Schlieflich, die im Unterricht eingesetzte

Technologie bildet die technische Lernumgebung. (Vahtola, Lintunen & Maijala 2022: 350)

Die Unterschiede zwischen dem Online- und Prisenzunterricht sind ein Zusammenspiel der
fiinf oben genannten Erscheinungsformen der Lernumgebung. Hinsichtlich der physischen
Lernumgebung stellt der Online-Unterricht einen deutlichen Unterschied dar, da das Lernen
nicht in einem Klassenraum stattfindet, sondern, zumindest in meisten Féllen, zu Hause.
Infolgedessen befinden sich die Studierenden und Lehrenden nicht im selben Raum, was
natiirlich auch die soziale und didaktische Lernumgebung erheblich beeinflusst, da die
gegenseitige Interaktion nur durch Technologie ermdglicht wird. Falls die Kamera im
Unterricht nicht obligatorisch eingeschaltet sein muss, sieht die Lehrperson die Studierenden
nicht, und sie konnen ihre Kommilitonen ebenfalls nicht sehen. Dariiber hinaus findet kein
spontaner Austausch zwischen den Studierenden statt, da alle Teilnehmenden im Online-
unterricht horen kdnnen, wenn jemand spricht, wohingegen es im Prasenzunterricht mdglich
ist zu fliistern (vgl. Schart 2021: 63). Da die Studierenden einander nicht sehen kénnen, gibt
es auch keine nonverbale Interaktion zwischen ihnen. Selbst wenn die Kameras eingeschaltet
wiren, wire die nonverbale Interaktion erheblich eingeschriankt, da es u.a. keinen

Blickkontakt geben konnte. Dies bedeutet, dass miindliche Interaktion zwischen Studierenden



im Online-Unterricht normalerweise nur dann stattfindet, wenn sie von der Lehrperson

initiiert wird.

Die didaktische Lernumgebung wird im Online-Unterricht von dem Ausbleiben der
nonverbalen Interaktion beeinflusst (vgl. Amet & Schmidt 2022: 148). Dariiber hinaus
werden die emotionalen Aspekte des Unterrichts im Online-Unterricht vernachléssigt (Tregub
2023: 145). Da die nonverbale Mittel der Interaktion ausbleiben, ist es fiir die Lehrperson
deutlich schwieriger zu bemerken, ob ein Studierender Schwierigkeiten hat, sei es mit den
gestellten Aufgaben oder mit personlichen Problemen, da sie die Emotionen der Studierenden
nicht im gleichen Malle wahrnehmen kann. Zu den Emotionen zihlt auch die Angst. In
diesem Sinne wird es der Lehrperson schwieriger sein, eine Angstfreie Atmosphére zu
schaffen und zu bewahren. Obwohl Angst der Studierenden auch im Prasenzunterricht schwer
zu erkennen sein kann, wird dies von dem Ausbleiben der nonverbalen Kommunikation im
Online-Unterricht noch erschwert. Infolgedessen konnen die individuellen Bediirfnisse der

Studierenden schwerer zu erfillen sein.

Wesentlich beziiglich der didaktischen Lernumgebung ist auch, dass der Verlauf des Online-
Unterrichts schwerer zu kontrollieren ist, da die Lehrperson nicht so leicht bemerken kann, ob
die Studierenden wirklich an den gestellten Aufgaben arbeiten, oder ob sie eigentlich mit
etwas ganz anderes beschiftigt sind. Ein Beispiel hierfiir ist die Nutzung der Smartphones im
Unterricht, da die Lehrperson das viel leichter im Priasenzunterricht bemerken und
kontrollieren kann als im Online-Unterricht. Zuhause gibt es natiirlich auch viele andere
Sachen, die die Aufmerksamkeit der Studierenden anderswohin ablenken konnen. Au3erdem
fillt es der Lehrperson schwerer einzuschitzen, wie weit die Studierenden in ihren Ubungen
gekommen sind, da sie das Uben nicht so einfach sehen kann wie im Prisenzunterricht (Zeyer

& Rosler 2021: 238).

Die im Unterricht eingesetzten technologischen Gerdte konnen zwischen den beiden
Unterrichtsmodi dhnlich sein. Ein Beispiel hierfiir ist der Einsatz von Laptops und die
Nutzung verschiedener Internetseiten und Quellen im Unterricht. Bemerkenswerte
Unterschiede zwischen den Unterrichtsmodi gibt es beziiglich der technischen Lernumgebung
jedoch auch. Der grofite und vielleicht auch der offensichtlichste davon ist, dass im Online-
Unterricht ein Laptop, ein Tablet-Gerét oder ein Handy von allen Teilnehmenden benétigt
wird, um tiberhaupt am Unterricht teilnehmen zu konnen. Im Prasenzunterricht werden die

Gerite nur eingesetzt, um Mehrwert zu bieten, wohingegen sie im Online-Unterricht den Wert
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sogar mindern kdnnen, da physische Interaktion ausbleibt, und Online-Interaktion als einzige
Alternative librigbleibt. Kurzgesagt, obwohl Technologie fiir dieselben Zwecke in beiden
Unterrichtsmodi verwendet werden kann, wird sie im Priasenzunterricht normalerweise nicht
fiir Kommunikation eingesetzt, wohingegen der ganze Online-Unterricht ihr Einsatz als

Kommunikationsmittel erfordert.

Zusitzlich zu den allgemeinen Schwierigkeiten, die der Online-Unterricht mit sich bringen
kann, gibt es einige Probleme, die die einzelnen Studierenden in unterschiedlichem Mal3e
betreffen. Zum Beispiel erwdhnen Zeyer und Rosler (2021) eine technische Schwierigkeit, die
im Online-Unterricht vorkommt. Je nach Endgerit konnen die Bildschirme der Lehrkraft und
der einzelnen Studierenden ganz unterschiedlich aussehen. Wenn ein Studierender mit einem
Smartphone am Online-Unterricht teilnehmen muss, sieht er moglicherweise wesentlich
weniger auf dem Bildschirm als jemand, der mit einem Computer teilnimmt. In einem solchen
Fall kann die technische Lernumgebung von Studierendem zu Studierendem auffallend
unterschiedlich sein. Dariiber hinaus kann es mit einem Smartphone wesentlich schwieriger
sein zu recherchieren als mit einem Computer. Aullerdem erwdhnen Amet und Schmidt
(2022: 136), dass technisch bedingte Hintergrundgeridusche und Verzerrungen die Rezeption

und Produktion der Fremdsprache den Studierenden erschweren kdnnen.

Die Internetverbindung ist auch ein Faktor, der die Studierenden in unterschiedlichem Maf3e
beeinflusst. Wenn man sténdig Probleme mit der Internetverbindung hat, kann es schwieriger
sein, am Gesprich teilzunehmen, da man eventuell Teile des Gespriachs verpasst oder selbst
nicht von anderen Teilnehmenden gehdrt wird. Dazu noch haben DaF-Studierende laut Karbi
(2021: 357) Angst davor, dass die Internetverbindung zum Beispiel wéhrend einer

Prasentation unterbrochen wird.

Obwohl der Online-Unterricht mehrere Schwierigkeiten mit sich beziiglich der Schaffung und
Entwicklung einer angstfreien Lernumgebung bringen kann, muss der Online-Unterricht nicht
unbedingt fiir alle Studierenden schlimmer sein, wenn es um Angst geht. Dass man die
Kamera nicht eingeschaltet halten muss und niemand sich sehen kann, kann das Selbstgefiihl
verbessern, da man nicht die ganze Zeit daran denken muss, wie man den anderen aussieht.
Selbst wenn die Kameras eingeschaltet sein miissten, konnen sich viele Teilnehmenden
wahrscheinlich bequemer im Unterricht fithlen als im Présenzunterricht, da die anderen
Teilnehmenden nur das Gesicht sehen konnen anstelle des gesamten Korpers. Zudem kann

das eigene Zuhause ein Gefiihl der Sicherheit in manchen Studierenden erwecken.
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2.3 Schaffung einer angstfreien Lernumgebung

Da die Angst in der Fremdsprache zu sprechen den Fremdsprachenerwerb negativ
beeinflussen kann, ist es wichtig, dies bei der Planung des Unterrichts zu beriicksichtigen,
indem die Lehrperson eine Lernumgebung schafft, die die Entstehung der Angst verhindert.
Dabei ist es fiir die Lehrperson auch wichtig, die Unterschiede zwischen dem Online- und
Priasenzunterricht zu beachten. Die Lernumgebung beim Online-Unterricht wird sich aus
mehreren Griinden zwangsldufig von der des Prasenzunterrichts unterscheiden, wie bereits im

Kapitel 2.2 verdeutlicht wurde. Dies erfordert unterschiedliche Herangehensweisen.

Hammer (2019: 8) nennt acht Kategorien, die von Relevanz sind, um eine angstfreie
Lernumgebung zu schaffen. Genannt werden Teilnehmendenanzahl, Schaffung von
Sicherheit, Autbau von Vertrauen, Umgang mit Fehlern und Zeitdruck beim Sprechen,
konstruktives Feedback, Wahl der Sozialform, und Atmosphire. Wichtig ist zu beachten, dass

die Kategorien miteinander verflochten sind.
2.3.1 Teilnehmendenanzahl

Einer der Angstfaktoren ist die Anzahl der Teilnehmenden. Miindliche Beitrége sollten lieber
in Kleingruppenarbeit und nicht vor dem ganzen Kurs geleistet werden. Infolgedessen haben
die Studierenden weniger Angst von Fehlern. (Hammer 2019: 9) Zusétzlich wird darauf
hingewiesen, dass die Studierenden einen aktiven Unterricht mit Gruppen- und Partnerarbeit
bevorzugen, anstelle von Frontalunterricht (Hammer 2019: 20). Auch in anderen Studien wird
behauptet, dass Angst in Kleingruppenarbeit gemildert wird (Young 1991: 433; Woérde 2003:
6).

Aguado (2021: 260) betont die Wichtigkeit, den Studierenden so viel Zeit zum Sprechen zu
geben wie nur moglich, indem die Lehrenden die Sprachhoheit abgeben. Um dies zu
erreichen, ,,sind Szenarien zu schaffen, in denen — bevorzugt in Partner- oder in
Kleingruppenarbeit — maximal viele Sprech- und Interaktionsmoéglichkeiten bestehen
(Aguado 2021: 260). Kleingruppenarbeit ist also nicht nur fiir die Angstfreiheit gilinstig,

sondern auch fiir den Erwerb miindlicher Kompetenzen.
232 Schaffung von Sicherheit und Vertrauen

Unklarheit beziiglich der Lernziele, Inhalte, Aufgabenstellungen und Methode sollte

vermieden werden, um die Angst der Studierenden zu mindern. Das heif3t, dass das
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Fremdsprachenlernen strukturiert sein sollte (Hammer 2019: 10). Sicherheit kann im
Fremdsprachenunterricht geschafft werden, indem die Lernziele klar definiert und die
Anweisungen deutlich gestaltet sind. Beispielsweise konnen die aktuellen Lernziele und
Arbeitsanweisungen auf der Tafel aufgeschrieben werden (Hammer 2019: 11). Die grof3en
Unterschiede in Bezug auf die physischen Lernumgebungen zwischen den zwei
Unterrichtsmodi bedeuten jedoch, dass dies im Online-Unterricht auf eine andere Weise
gemacht werden muss. Zum Beispiel konnten die Lernziele im Chat aufgeschrieben werden.
Hier spielt jedoch die technische Lernumgebung eine Rolle, da die Studierenden
unterschiedliche Geréte haben. Infolgedessen kann ein neues Problem auftauchen, und zwar,
dass manche Studierenden die Lernziele wahrscheinlich nicht immer sehen konnen. (vgl.
Zeyer & Rosler 2021) Es kann daher argumentiert werden, dass das Gefiihl der Sicherheit
beziiglich der Lernziele einfacher von der Lehrkraft zu ermdglichen ist, wenn der Unterricht

im Klassenzimmer stattfindet.

Uberraschungen, wie spontane Aufforderungen zu miindlichen Beitriigen, sollten vermieden
werden, um die Sicherheit der Studierenden zu gewéhrleisten. Hammer (2019: 11) zufolge
wollen die Sprachenlernenden auf Situationen, in denen miindliche Leistungen benétigt
werden, gut vorbereitet werden. Die Ergebnisse der Studie von Lisnychenko et al. (2020)
weisen ebenfalls daraufhin, dass ausreichende Vorbereitungszeit eine wichtige Rolle beim
Verhindern der Angstgefiihle spielt. Daraus ergibt sich, dass die Studierenden immer wissen

sollten, wie viel Vorbereitungszeit ihnen zur Verfiigung steht.

Um eine angstfreie Unterrichtsatmosphédre zu schaffen, muss zusétzlich zur Sicherheit auch
Vertrauen aufgebaut werden. Hammer (2019: 15-16) behauptet, dass der Lehrplan sinnvolle,
relevante und aktuelle Themen enthalten muss, iiber die die Studierenden informiert sind und
folglich in der Lage sind zu argumentieren. Dieser Aspekt der didaktischen Lernumgebung

sollte keine zusétzlichen Herausforderungen im Online-Unterricht darstellen.

In Bezug auf den Aufbau des Vertrauens behauptet Hammer (2019: 16), dass die Lehrperson
die aktive Teilnahme am Unterricht férdern sollte. Diesbeziiglich nennt sie den Einsatz von
Kleingruppenarbeit, die laut ihr besonders dann giinstig sein kann, wenn sich schiichterne
Teilnehmenden im Unterricht befinden. Falls die Studierenden bewertet werden sollten, kann
die Lehrperson ,,sich im Klassenraum bewegen und den Kleingruppen zuhoren, anstatt die

Studierenden coram publico sprechen zu lassen.” (Hammer 2019: 16) In dieser Weise konnen
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auch die weniger extravertierten Studierenden ohne negative Auswirkung auf die Angst aktiv

wihrend des Unterrichts teilnehmen (vgl. ebd.).
233 Umgang mit Fehlern und Zeitdruck

Je nachdem, wie mit Fehlern umgegangen wird, kann die Entstehung der Angst dabei negativ
oder positiv beeinflusst werden. Die Befragten in der Studie von Hammer (2019: 17)
erwdhnen, dass sie herablassende Bemerkungen von Lehrenden iiber sich ergehen lassen
miissen. Sie werden auch stindig unterbrochen, wenn sie den Mut gefasst haben, in der
Fremdsprache zu sprechen. Die Lehrenden sollten den Studierenden stets bewusst machen,
dass es forderlich sein kann, in der Fremdsprache Fehler zu machen. Die
Unterrichtsatmosphire wire den Befragten zufolge angstfreier, wenn die Lehrenden auch von
ithren eigenen Lehrerfahrungen berichten wiirden. So wiirde es den Studierenden klar werden,

dass durch Fehler gelernt werden kann. (Hammer 2019: 18)

Young (1991: 432) betont, dass obwohl Fehler ein Faktor bei der Entstehung der Angst sind,
sollten sie nicht ignoriert werden, wenn das Ziel Angst zu verhindern ist. Diesbeziiglich sollte
laut Hammer (2019: 18) eine Fehlerermoglichungsdidaktik anstelle von einer
Fehlervermeidungsdidaktik verwendet werden, um Angst zu mindern. Das heil3t, dass Fehler
zusammen ausgewertet werden. Sie werden aber nicht als etwas Negatives, das vermieden
werden sollte, betrachtet, sondern als einen wichtigen Teil des Sprachenlernprozesses. Den
Studierenden wird klargestellt, dass fehlerfreie Produktion nicht erforderlich ist. Es ist
wichtig, den Studierenden damit zu helfen, realistischere Erwartungen an sich selbst zu

entwickeln. (vgl. Young 1991: 432)

Wenn die Studierenden nur fiir grammatisch richtige Produktion im Unterricht belohnt
werden, achten sie mehr auf Fehler, was die Angst weiter erschweren konnte. Wenn sie aber
anstelle der Grammatik fiir sinnvolle Kommunikation belohnt werden, wird es ihnen besser

vermittelt, dass Angst vor Fehlern unnétig und sogar schédlich ist. (Young 1991: 432)

Die Fehlerkorrektur kann von Gestik und nonverbale Kommunikation unterstiitzt werden
(Hammer 2019: 19). Dies kann im Online-Unterricht zu Problemen fiihren, da die
Verwendung von Gestik und Mimik im Online-Unterricht stark eingeschrankt wird (vgl.

Schart 2021: 36).

Neben dem Umgang mit Fehlern sollte auch Zeitmangel beim Sprechen bertiicksichtigt

werden, um eine angstmindernde Lernumgebung zu gewéhrleisten. Den Studierenden sollte
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ausreichend viel Zeit zum Nachdenken und zur Formulierung von Sitzen gegeben werden, da
die Studierenden fiir miindliche Leistungen gut vorbereiten wollen und da dies auch damit
helfen kann, weniger Angst vor Fehlern zu haben. Zusitzlich sollten die Studierenden von der
Lehrperson nicht unterbrochen werden, wéihrend sie sprechen. Hammer (2019: 18) betont,
dass Bemerkungen wie ,,schneller* oder unbedachte Gestik und Mimik von der Lehrperson

unter allen Umstidnden vermieden werden sollten.
234 Gruppenklima

Beziiglich der Angstfreiheit ist es wichtig, einen weiteren von Hammer (2019)
hervorgehobenen Faktor zu beriicksichtigen, nimlich das Gruppenklima. Die soziale Bindung
der Gruppenmitglieder sollte gestarkt werden, um ein gutes Gruppenklima zu fordern
(Hammer 2019: 21). Das glinstige Gruppenklima ist eine Vorbedingung anderer
Angstmindernden Faktoren. Wenn die Studierenden sich in der Gruppe nicht akzeptiert
fiihlen, wollen sie womoglich seltener aktiv am Unterricht teilnehmen. Dariiber hinaus kann
Gruppenarbeit den Studierenden peinlich und unangenehm vorkommen, wenn sie einander
nicht gut kennengelernt haben. Damit die Gruppenarbeit eine angstmindernde Wirkung

entfalten kann, muss also das Gruppenklima gut sein.

Hammer (2019: 21) argumentiert, dass eine gute Gruppendynamik durch Humor und
gemeinsames Lachen gekennzeichnet ist. Auch Young (1991: 432) betont die Bedeutung des
Humors und einer lockeren Atmosphére bei der Linderung der Angst. Dies mag im Online-
Unterricht seltener vorkommen, da die Studierenden die Mehrheit der Unterrichtszeit
verstummt verbringen. Das heif3t, dass obwohl die Studierenden vielleicht zusammen lachen,
bemerken die anderen Teilnehmenden das nicht immer, und das Gefiihl der Gemeinschaft

wird daher nicht gefordert.

Um eine giinstige Gruppenklima zu schaffen, spielen auch die nonverbalen Mittel eine
wichtige Rolle. In der Studie von Amet und Schmidt (2022) gaben sogar 98 % der befragten
Lehrkréfte an, dass der Einsatz von Mimik und Gestik entweder wichtig oder eher wichtig sei.
Besonders relevant sehen die befragten Lehrkréfte den Einsatz von Mimik und Gestik in den
Bereichen Sprechen, Phonetik und Kontakt zu Lernenden. Die befragten Lernenden in
derselben Studie stimmen den Lehrkriften zu, denn auch der Grofiteil von ihnen fand Mimik
und Gestik entweder wichtig oder mindestens eher wichtig. Fiir sie waren beziiglich des
Einsatzes von Mimik und Gestik die Bereiche Sprechen, Kontakt zu Lehrkraft und Kontakt zu

Mitlernenden relevant. Die Studie zeigt, dass sowohl Lernende als auch Lehrende nonverbale
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Mittel als wichtig im Online-Unterricht erachten (Amet & Schmidt 2022: 145). Beide
befragten Gruppen nennen den Kontakt zu Lehrkraft und Lernenden bzw. Mitlernenden als
wichtig. Das heifit, dass Mimik und Gestik nicht nur fiir den Fremdsprachenerwerb, sondern
auch fur die Schaffung eines guten Gruppenklimas und damit einer angstfreien
Lernumgebung wichtig sind. Scharts (2021: 63) Studie zeigt, dass der spontane Austausch auf
personlicher Ebene zwischen Lernenden im Online-Unterricht v6llig ausbleibt. Dies kann sich

auch negativ auf das Gruppenklima und Zugehdrigkeitsgefiihl auswirken.

Wenn der Unterricht anstelle eines physischen Klassenzimmers online stattfindet, fehlen
einige nonverbalen Aspekte der Kommunikation vollig. Die physische Lernumgebung im
Prasenzunterricht ermoglicht Blickkontakt und nonverbale Interaktion, die im Online-
Unterricht entweder vollig fehlen oder stark eingeschrénkt sind. In dieser Weise wird die
soziale Lernumgebung im Online-Unterricht durch die physische Lernumgebung erheblich
beeinflusst. Die eingeschrinkte nonverbale Interaktion und der fehlende Blickkontakt kénnen
die Interpretation der Fremdsprache beeinflussen und sogar zu Missverstindnissen und
Kommunikationsproblemen fiihren, was wiederum einen negativen Einfluss auf Angst haben
kann. Blickkontakt kann jedoch auch negativ auf die Angst auswirken. Die Mehrheit der
Befragten in Khalifas und Faddals (2017) Umfrage gaben ndmlich an, dass Lernende
Schwierigkeiten haben, mit Lehrkréften zu kommunizieren, wenn sie von ihnen angestarrt

werden.

Die Unterschiede beziiglich der nonverbalen Kommunikation zwischen den zwei
Unterrichtsmodi konnen die soziale Lernumgebung erheblich dndern, was die Angst entweder
negativ oder positiv beeinflussen kann. Die Lehrkrifte sollten auf diese wesentlichen
Unterschiede achten, besonders im Online-Unterricht, indem sie moglicherweise alternative
Strategien flir das Verstehen nonverbaler Signale entwickeln (vgl. Amet & Schmidt 2022:
148). Die nonverbale Kommunikation sollte im Online-Unterricht nicht unbeachtet lassen
werden, wenn die Lehrkrifte den Fremdsprachenlernenden eine angstfreie Lernumgebung
bieten wollen. Obwohl manche nonverbalen Mittel im Online-Unterricht vollkommen
ausbleiben (vgl. Schart 2021), konnen viele von ihnen noch eingesetzt werden. Handgesten,
Gesichtsausdriicke, Tonfall, Stimmlage, Betonung, Pausen und Kérperhaltung konnen auch
im Online-Unterricht benutzt werden, um die Vermittlung von Bedeutungen zu unterstiitzen.
Die Lehrkraft konnte den Einsatz der nonverbalen Mittel ausdriicklich erwdhnen, und die

Studierenden dazu ermutigen, sie in ihrer Kommunikation zu benutzen. Eines, was dies aber
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erschweren kann, ist die technische Lernumgebung in dem Sinne, dass normalerweise nur die

Gesichter der Studierenden sichtbar sind.

235 Konstruktives Feedback, Wahl der Sozialform und Thematisierung der

Angst

Um den Studierenden eine angstfreie Lernumgebung zu bieten, ist es wichtig zu beachten,
dass Bedrohungen, Bestrafungen, Konkurrenz, Konflikten und andere Stresssituationen nicht
aufkommen. Wenn alle Gruppenmitglieder sich akzeptiert fiihlen, sind sie verstirkt bereit, an
Aktivititen teilzunehmen, die ihnen Stress bereiten. (Hammer 2019: 20) Anstatt Konkurrenz
sollte Kooperation im Vordergrund stehen. Auch Kirchner (2004: 4) erwdhnt, dass
Konkurrenz in den Studierenden Angst auslosen kann. AuBlerdem stellt Hammer (2019: 19)
fest, dass Sprachenlernende mehr gelobt werden wollen. Lob sollte so schnell wie moglich
dem Erfolg folgen. Dariiber hinaus sollten Lernerfolge sichtbar gemacht werden, um das
motivationsfordernde Sprachenlernen zu gewéhrleisten (Hammer 2019: 9). Wichtig fiir
Motivation und Erfolg ist auch die Abwesenheit der Angstlichkeit iiberhaupt (Kirchner 2004:
22).

SchlieBlich behauptet Hammer (2019: 21), dass die Angst beim Sprechen in der
Fremdsprache im Unterricht thematisiert werden sollte. Es ist den Studierenden hilfreich zu
wissen, dass die Angst ein gewohnliches Gefiihl ist, und dass sie darunter nicht allein leiden,
was auch in anderen Studien betont wird (Young 1991: 430; Foss & Reitzel 1988: 445;
Worde 2003: 4). Viele Studierende sind sich des Themas Angst nicht bewusst und glauben,
dass nur sie solche Angst im Fremdsprachenunterricht erleben (Worde 2003: 4). Uber das
Thema sollten die Studierenden und Lehrenden zusammen diskutieren, indem sie ihre eigenen
Erfahrungen und auch Bewiltigungsstrategien miteinander teilen. Es wiirde auch giinstig fiir

das Gruppenklima sein. (Hammer 2019: 21)
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3 Material und Methode

Die Analyse dieser Forschung basiert auf den Ergebnissen einer Befragung. Durch die

Befragung wird den folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

— In welchen Formen und aus welchen Griinden taucht Angst beim Sprechen in den

Deutschstudierenden im Deutschunterricht auf?

— Was fiir eine Rolle spielt die Lernumgebung und der Unterrichtsmodus bei der

Entstehung der Angst?
— Inwiefern werden angstmindernde Vorgehensweisen in die Lernumgebung umgesetzt?

Die Ergebnisse bieten auch die Gelegenheit, die Unterschiede im Interpretieren der
Lernumgebung zwischen Studierenden mit einem hohen und niedrigen Grad von Angst zu

erldutern.
3.1 Material

Die Umfrage (siche Anhang 1) wird in drei Teile aufgeteilt. Der Fokus des ersten Teiles ist
festzustellen, ob die Deutschstudierenden im Deutschunterricht Angst vor dem Sprechen
empfinden, und wenn ja, wie. Die Artikel im ersten Teil der Befragung basieren auf der
,Foreign Language Classroom Anxiety Scale* oder FLCAS von Horwitz, Horwitz und Cope
(1986). Aus FLCAS werden fiir diese Arbeit nur solche Artikel ausgewéhlt, die den Zielen
dieser Arbeit entsprechen. Viele Artikel werden vollig ausgelassen. Auch die Artikel, die aus
FLCAS ausgewihlt werden, werden den Zielen dieser Arbeit angepasst. Im zweiten Teil wird
der Frage nachgegangen, in welchem Unterrichtsmodus die Studierenden mehr Angst haben.
Die Teilnehmenden beantworten auch schriftlich, was in ihnen Angst jeweils im Prasenz- und
Online-Unterricht auslost. SchlieBlich liegt im dritten Teil des Fragebogens der Schwerpunkt
auf den Eigenschaften der Lernumgebung. Im Fokus stehen die im Kapitel 2.3 betrachteten
MafBnahmen beziiglich der Schaffung einer angstmindernden Lernumgebung, und inwiefern

sie sich im Prisenz- und Fernunterricht verwirklichen.

Die Zielgruppe besteht aus Haupt- und Nebenfachstudierenden der deutschen Sprache der
Universitit Turku. Die Umfrage wurde per E-Mail an allen Deutschstudierenden (ca. 200) der
Universitdt Turku geschickt, wovon 40 Studierende daran teilgenommen haben. Aus den

Teilnehmenden studieren 29 (72,5 %) Deutsch als Hauptfach und 11 (27,5 %) als Nebenfach.
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Die Gruppe der Teilnehmenden besteht aus Studierenden von allen Studienjahren, das heif3t,

vom ersten Studienjahr bis das sechste oder weitere Studienjahr.
3.2 Methode

Durch eine quantitative Analyse der Umfragedaten wurde in der vorliegenden Analyse
festgestellt, ob die Studierenden Angst im Deutschunterricht erleben, und welche von ihnen
am wahrscheinlichsten dazu neigen. Die ersten acht Artikel im Fragebogen beziehen sich auf
Angstgefiihle und Symptome der Angst im Deutschunterricht. Sie werden mittels einer
fiinfstufigen Likert-Skala beantwortet, sodass 1 ,,trifft nicht zu” und 5 , trifft zu” entspricht.
Alle acht Artikel sind so formuliert, dass eine 5 immer auf negative angstbezogene Gefiihle
deutet. Das heifl3t, je hoher der Durchschnittswert, desto mehr Angst wird von den

Studierenden erlebt.

Zusitzlich wurde quantitative Analyse eingesetzt, um festzustellen, ob Angst 6fter im
Pridsenz- oder Online-Unterricht auftaucht und was fiir Unterschiede sich zwischen den zwei
Unterrichtsmodi beziiglich der Lernumgebung befinden. Den Teilnehmenden wurde direkt
gefragt, ob sie Angst eher im Online- oder Prasenzunterricht erleiden, oder gleichermal3en
unabhingig vom Unterrichtsmodus. Lernumgebungsbezogene Unterschiede zwischen den
zwei Unterrichtsmodi wurden anhand quantitativer Analyse der Antworten des dritten Teils

des Fragebogens veranschaulicht.

Im Fragebogen schilderten die Teilnehmenden in zwei schriftlichen Fragen, was in ihnen
Angst im Prasenz- und Online-Unterricht der deutschen Sprache ausldst. Durch eine
qualitative Analyse der schriftlichen Uberlegungen der Studierenden wurde den Fragen
nachgegangen, welche Griinde fiir Angst sich im Deutschunterricht befinden, und welche
angstauslosenden und angstmildernden Eigenschaften der Lernumgebung sich im
Deutschunterricht verwirklichen. Alle schriftlichen Antworten, die in dieser Arbeit als
Beispiele eingesetzt wurden, wurden von den Teilnehmenden auf Finnisch geschrieben und
vom Autor ins Deutsche iibersetzt. Alle Teilnehmenden wurden durch eine

Identifikationsnummer (ID 1-40) gekennzeichnet.

Anhand der Ergebnisse und im Kapitel 2.3 eingefiihrter Eigenschaften einer angstmildernden
Unterrichtsatmosphire werden fiir die Analyse der Lernumgebung sechs Kategorien sowohl

induktiv als auch deduktiv basierend auf Hammer (2019) gebildet:

— Unvorbereitetheit, Zeitdruck und Angst vor Sprachfehlern;
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— Gruppenklima;

— Sicherheit und Vertrauen;

— Konstruktives Feedback, Wahl der Sozialform und Thematisierung der Angst;
— Schwankung im Kompetenzniveau,

— Lernumgebung im Online-Unterricht.

Am Anfang des Fragebogens bewerteten die Teilnehmenden ihre miindlichen
Deutschkenntnisse von 1 (sehr schlecht) bis 10 (sehr gut). Basierend auf diese Frage wurden
die Teilnehmenden in zwei Gruppen unterteilt. Diejenigen, die ihre Kenntnisse als 5 oder
weniger bewerteten, wurden in die Gruppe A gestellt (n = 18), wohingegen diejenigen, die
thre Kenntnisse zwischen 6 und 10 bewerteten zur Gruppe B gehorten (n = 22). Obwohl in
der Frage nach Kenntnissen und nicht Selbstvertrauen gefragt wurde, diente die Antwort
besonders als Skala des Selbstvertrauens, da Studierende mit einem niedrigen Niveau des
Selbstvertrauens eher dazu neigen, ihre Kenntnisse zu unterschétzen, wohingegen diejenigen,
die liber hohes Selbstvertrauen verfiigen, ihre Kenntnisse oft tiberschitzen (Maclntyre et al.
1997: 276; Trofimovich et al. 2016: 14). Dariiber hinaus geht das Niveau der miindlichen
Fremdsprachenkenntnisse mit Selbstvertrauen Hand in Hand (vgl. Tridinanti 2018: 38).
Moglich ist natiirlich auch, dass Studierende mit einem niedrigen Niveau der miindlichen
Kenntnisse selbstvertraut sind, oder dass Studierende mit hohem Deutschniveau an
Selbstvertrauen mangeln. Selbstbewertung ist also fiir die Bewertung der miindlichen
Kenntnisse nicht die zuverlissigste Weise (vgl. Maclntyre et al. 1997). Zum Zwecke dieser
Forschung bietet sie jedoch wertvolle Daten, die die Bedeutung individueller Eigenschaften
der Studierenden wie das Selbstvertrauen im Deutschunterricht veranschaulicht. Weder
miindliche Deutschkenntnisse noch Selbstvertrauen wurden im Fragebogen direkt getestet,
aber die Selbstbewertung der Teilnehmenden bietet die Moglichkeit, richtunggebende

Korrelationen zwischen Selbstvertrauen und Angst darzustellen.
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4 Analyse

Die Analyse wird in zwei eingeteilt. Zundchst wird die Entstehung der Angst beim Sprechen
betrachtet: welche Studierenden leiden unter Angst am wahrscheinlichsten, und wie? In
welchen Unterrichtsmodus taucht Angst hiufiger vor? Dies wird im zweiten Teil der Analyse
von der Betrachtung der Lernumgebung gefolgt: was genau verursacht Angst im
Deutschunterricht, und wie sieht die Lernumgebung den Ergebnissen der Umfrage zufolge in

Bezug auf Angstfreiheit aus?
4.1 Angst im Deutschunterricht

Insgesamt ldsst sich sagen, dass eine Vielzahl der teilnehmenden Deutschstudierenden
Symptome der Angst im Deutschunterricht zeigen. Der Durchschnitt zwischen 1 und 5 im
ersten Teil des Fragebogens liegt bei 3,09. Das heif3t, dass Angst eine Rolle bei vielen
Deutschstudierenden spielt, aber nicht bei allen. Mit einer durchschnittlichen Zahl von 3,52 ist
die Angst besonders verbreitet bei den Studierenden, die erst mit dem Studium angefangen
haben oder im zweiten Studienjahr studieren (n = 10). Die Angst scheint am wenigsten
wahrscheinlich bei den Studierenden zu sein, die seit mindestens fiinf Jahren studieren (n =
13) mit einem Durchschnitt von 2,45. Deutschstudierende, die mehr Erfahrung im Studium
und mit der deutschen Sprache gesammelt haben, leiden unwahrscheinlicher unter Angst im
Deutschunterricht. Dies steht nicht zwangsldufig nur mit den Deutschkenntnissen im
Zusammenhang, da die Struktur und Natur des Unterrichts und des Studiums den erfahrenen
Studierenden bereits vertraut sind, wohingegen die Struktur des Unterrichts an der Universitét
den anfangenden Studierenden noch neu und ungewdhnlich vorkommen kann. Dies wird auch
von zwei Teilnehmenden, die im zweiten Studienjahr studieren, indirekt in ihren schriftlichen
Antworten erwdhnt (Bsp. 1-2). Dieses Gefiihl scheint mit Angst Hand in Hand zu gehen, da
der durchschnittliche von ID 39 angegebene Wert im ersten Teil des Fragebogens 4,5 war. ID
28 gab durchschnittlich 4,25 an.

Beispiel 1

Die in der gymnasialen Oberstufe erworbenen Sprachkenntnisse reichen fiir spontane
Diskussion iiber schwierige Themen wie Soziolinguistik nicht. (ID 39)

Beispiel 2

Mit den in der gymnasialen Oberstufe erworbenen Kenntnissen ist es wahnsinnig
schwer, Deutsch an der Universitét zu studieren [...] (ID 28)
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Aus den Beispielen 1-2 wird es klar, dass die Unterschiede zwischen dem Deutschunterricht
in der gymnasialen Oberstufe und an der Universitét auf die Entstehung der Angst einen
Einfluss haben. Die daraus folgende Fremdheit kann wiederum zur Unsicherheit fithren, was

bereits im Kapitel 2.3 als einen angstauslosenden Faktor bestimmt wird.

Der Unterschied zwischen Haupt- und Nebenfachstudierenden ist gering: die
durchschnittliche Zahl fiir Hauptfachstudierenden liegt bei 3,04 und fiir
Nebenfachstudierenden bei 3,29. Die meisten Fragen wurden von beiden Gruppen in
dhnlicher Weise beantwortet, mit Ausnahme von zwei Fragen. Mit einer Prozentzahl von 45,4
% haben die Nebenfachstudierenden erheblich wahrscheinlicher das Gefiihl, nicht zum
Deutschunterricht gehen zu wollen. Fiir Hauptfachstudierenden liegt die Zahl bei 27,6 %.
Zusitzlich stimmt die Mehrheit (51,7 %) der Hauptfachstudierenden dieser Behauptung nicht
zu, wihrend eine deutlich niedrigere Zahl (36,4 %) der Nebenfachstudierenden nicht
zustimmen. Dariiber hinaus kommt es den Nebenfachstudierenden maB3geblich unangenehmer
vor, sich im Deutschunterricht freiwillig zu melden: sogar 81,8 % von ithnen gaben das an,

wohingegen 41,3 % der Hauptfachstudierenden das angaben.

Was das Selbstvertrauen angeht, ist die Tendenz klar: je langer man Deutsch studiert hat,
desto hoher ist das Niveau der miindlichen Deutschkenntnisse und des Selbstvertrauens. Vom
ersten bis das dritte Studienjahr bleibt der Durchschnittlicher Wert der angegebenen
miindlichen Deutschkenntnisse unter fiinf, wohingegen er seit dem vierten Studienjahr
deutlich zu steigen anfdngt, besonders ab dem flinften Jahr. Saville-Troike (2012: 96) ist der
Meinung, Selbstvertrauen sei eine positive Eigenschaft eines Fremdsprachenstudierenden.
Dies scheint auch in der vorliegenden Studie der Fall zu sein, da die Studierenden in Gruppe
A erheblich wahrscheinlicher Angst im Deutschunterricht empfinden (3,70) als Studierenden
in Gruppe B (2,75). Die Antworten von Gruppe A und Gruppe B werden in Abbildung 1
verglichen. Wie Abbildung 1 veranschaulicht, wurde jede Frage von den Teilnehmenden in

Gruppe A mit einem hoéheren Wert beantwortet als von den Teilnehmenden in Gruppe B.
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Abbildung 1. Die durchschnittlichen Zahlen von Gruppen A und B auf die acht Fragen tber
Angstgefiihle im ersten Teil des Fragebogens (siehe Anhang 1).

Laut den angegebenen Antworten empfinden die Teilnehmenden am wahrscheinlichsten
Angst im Prasenzunterricht (35 %). 20 % der Befragten gaben an, dass ihnen der Online-
Unterricht schlimmer vorkommt beziiglich der Angst. Fiir 32,5 % taucht Angst in beiden
Unterrichtsmodi gleichermallen auf. 12,5 % dagegen gaben an, dass sie iberhaupt keine
Angst haben, Deutsch im Unterricht zu sprechen, was eine klare Minderheit darstellt. Von den
Studierenden in Gruppe A hat keiner diese Alternative gewdhlt. Insgesamt kann daraus
abgeleitet werden, dass die iiberwéltigende Mehrheit der Teilnehmenden den
Deutschunterricht zumindest einigermalen angstauslosend findet. Diese Ergebnisse werden in

Abbildung 2 veranschaulicht.
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In welchem Unterrichtsmodus haben die Teilnehmenden
mehr Angst davor, Deutsch zu sprechen?
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Abbildung 2. Meinungen der Teilnehmenden je nach Niveau des Selbstvertrauens dazu, in welchem
Unterrichtsmodus sie eher Angst erleben.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass alle Studierende aus Gruppe A gewissermallen Angst
davor haben, im Deutschunterricht auf Deutsch zu sprechen. Bei der Hilfte von ihnen kommt
die Angst in gleichem Mafle im Prasenz- und Online-Unterricht vor. Trotzdem scheint
Priasenzunterricht auch ihnen schlimmer vorkommen, da nur 11,1 % von ihnen Online-

Unterricht angaben, wohingegen 38,9 % von ihnen Prasenzunterricht angaben.

Die Antworten der Studierenden in Gruppe B stehen im starken Kontrast zu der anderen
Gruppe. Bei 31,8 % ist auch bei ihnen der Prasenzunterricht die meistgewéhlte Alternative,
aber im Online-Unterricht taucht die Angst bei 27,3 % ebenfalls auf. Der Kontrast zwischen
den zwei Gruppen weist wahrscheinlich darauf hin, dass Faktoren wie technische Pannen bei
einem hoheren Niveau des Selbstvertrauens und der miindlichen Fertigkeiten eine
anschaulichere Rolle spielen als bei einem niedrigeren Niveau, wobei die Angst eher daraus
entsteht, dass die Anwesenheit der besseren Deutschsprechenden den Druck verstarkt, fliissig
und fehlerfrei zu sprechen. Das heif3t, dass es bei dem niedrigeren Niveau nicht unbedingt
eine Rolle spielt, wo und wie der Unterricht stattfindet, wohingegen es bei dem héheren

Niveau etwas auller Sprachkenntnissen bendtigt wird, um Angst auszuldsen.

Interessanterweise gaben keine Teilnehmenden im fiinften oder weiteren Studienjahr an, dass
thnen Priasenzunterricht schlimmer in Bezug auf Angst vorkommt als Online-Unterricht.

Grund hierfiir mag sein, dass Online-Unterricht erst seit dem Jahr 2020 weit verwendet



24

wurde, weshalb der Unterrichtsmodus den élteren Studierenden neu und unbekannt vorkam,
wohingegen die anfangenden Studierenden wahrscheinlich mit dem Online-Unterricht schon

vor dem Universitiatsstudium vertraut waren.

Obwohl Prisenzunterricht den Ergebnissen zufolge schlechter beziiglich der Angst ist, kann
der Online-Unterricht in manchen Studierenden starke Angstgefiihle rithren, sogar wenn der
bzw. die Studierende iiber gute Deutschkenntnisse verfiigt und im Allgemeinen nur wenig
Angst im Unterricht erlebt (Bsp. 3). ID 40 bewertete die eigenen miindlichen Fertigkeiten mit
der Nummer 9 und gab durchschnittlich im ersten Teil des Fragebogens die Zahl 2,25 an.

Beispiel 3

Es ist so schrecklich. Ich will im Online-Unterricht nicht mal Finnisch sprechen,
geschweige denn eine fremde Sprache. Ich schwénze Zoom-Unterricht jedes Mal.
(ID 40)

Die schriftlichen Antworten verdeutlichen zusétzlich die moglichen lernumgebungsbezogenen
Griinde hinter den obengenannten Ergebnissen, wonach Prasenzunterricht eher Angst vor dem

Sprechen ausldst als Online-Unterricht.
4.2 Lernumgebung und Angst
4.2.1 Unvorbereitetheit, Zeitdruck und Angst vor Sprachfehlern

Beinahe zwei Drittel der Teilnehmenden (62,5 %) machen sich Sorgen dariiber, Sprachfehler
im Deutschunterricht zu machen. Nur 17,5 % gaben an, dass dies (eher) nicht zutriftt.
Insbesondere Studierenden mit einem niedrigen Niveau machen sich dariiber sorgen, da 77,8
% aus Gruppe A angaben, dass die Behauptung (eher) zutrifft. Dieses Symptom der Angst
trifft auch die Hélfte der Studierenden aus Gruppe B. Dies bezeugt, dass es sich diesbeziiglich
Schwichen in der Lernumgebung befinden: Fehler werden von meisten Studierenden
unabhéngig vom Niveau als etwas Negatives, das vermieden werden sollte, betrachtet.

Beispiel 4 weist dies nach:

Beispiel 4

Manche Lehrpersonen sind zu Grammatik-orientiert und achten eher auf kleine
Fehler als auf die Beherrschung der Gesamtheit. Daraus kriegt man das [...]
Gefiihl, dass ich nicht sprechen werde oder dass ich schwénzen werde. (ID 40)

Beispiel 4 weist auch darauf hin, dass die Studierenden nicht ausreichend fiir sinnvolle

Kommunikation, sondern fiir grammatisch richtige Kommunikation belohnt werden. In einer
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anderen Antwort wird Grammatik ebenfalls als Angstausloser erwédhnt, was die Behauptung
wiederum beweist. Infolgedessen wird die Angst vor Fehlern gestérkt, was zusétzlich dazu

fiihrt, dass die Studierenden seltener sprechen wollen (vgl. Young 1991: 432).

Fehler konnen aber beim Fremdsprachenlernen und bei der Entwicklung sprachlicher
Fertigkeiten forderlich sein, was auch den Studierenden bewusst gemacht werden sollte
(Hammer 2019: 18). Basierend auf den Ergebnissen des Fragebogens wird dies dementgegen
den Studierenden jedoch nicht ausreichend erldutert, da sogar acht Studierenden Angst davor,
Fehler zu machen, ausdriicklich in ihren Antworten erwihnen. In den Antworten taucht Angst
vor Fehlern oft zusammen mit ungeniigenden Deutschkenntnissen, dem Vergessen von
Woértern und dem Druck, so perfekt wie moglich zu schaffen, auf. Angegeben wird auch, dass
falls man nicht richtig spricht, muss man sich Sorgen darum machen, was die anderen denken.
Beispiel 5 erldutert, wie die Angst vor Fehlern das Verhalten im Deutschunterricht negativ

steuern kann.

Beispiel 5

Ich hasse es auch, Fehler zu machen, weshalb ich sie immer im Voraus achte,
indem ich Situationen vermeide, in denen ich sie machen koénnte. [...] der Druck,
so perfekt wie moglich zu schaffen ist im Unterricht sogar schlimmer als
normalerweise. (ID 36)

Die schriftlichen Antworten zeigen zusétzlich, dass es im Unterricht anstelle einer
Fehlerermoglichungsdidaktik eher eine Fehlervermeidungsdidaktik herrscht. Das heif3t, die
teilnehmenden Studierenden haben im Deutschunterricht das Gefiihl, dass von ihnen
moglichst fehlerfreies Sprechen erfordert wird. Um Angst in den Studierenden zu mindern,
sollte die Lage umgekehrt sein. Wichtig bei einer Fehlerermoglichungsdidaktik ist jedoch die
Fehlerkorrektur in Form von Auswertung und gemeinsamer Diskussion, sodass Fehler nicht
vollig ignoriert werden, aber auch nicht als etwas Negatives betrachtet werden. (Hammer
2019: 18) Eine schriftliche Uberlegung deutet auf das Ausbleiben der Fehlerkorrektur und
infolgedessen auch der Fehlerermoglichungsdidaktik (Bsp. 6). Sie veranschaulicht auch den

wichtigen Zusammenhang zwischen Fehlerkorrektur und Angst vor Fehlern.

Beispiel 6

Unsicherheit und Angst vor Fehlern. Ich wiinsche mir, die Lehrperson wiirde
meine Fehler korrigieren. (ID 20)

Das Verhiltnis zwischen Angst vor Fehlern und unvorbereiteter miindlicher Produktion

scheint uniibersehbar. Wenn im Unterricht eine Fehlervermeidungsdidaktik herrscht und den
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Studierenden nicht gentligend Zeit zur Vorbereitung zur Verfiigung steht, kann der andere
Angstausloser den anderen im Zusammenspiel intensivieren. Keine oder zu wenig Zeit sich
auf miindliche Leistungen vorzubereiten kann die Angst vor Fehlern intensivieren (vgl.
Lisnychenko et al. 2020: 6689), da die deutschsprachige AuBerung spontan produziert werden
muss, wobei u. a. das Nachschlagen in einem Worterbuch, um einen fehlerfreien Redebeitrag

sicherzustellen, unmoglich ist.

Ein héufiger Ausldser der Angst in Fremdsprachenstudierenden ist aufgerufen zu werden
(Worde 2003: 5). Auch in dieser Forschung gilt das fiir mehr als ein Drittel der
Teilnehmenden, da 36 % angaben, dass sie zittern, wenn sie aufgerufen werden. 47 % von
ihnen zittern jedoch (eher) nicht. Am wenigsten geschieht das bei den Studierenden im
fiinften oder weiteren Studienjahr: nur 15 % von ihnen gaben an, dass dies eher zutrifft,
wohingegen 77 % von ihnen angaben, dass dies (eher) nicht zutrifft. Den anderen
Studierenden kommt das Zittern etwas haufiger vor. Auch hier spielt das Selbstvertrauen eine
Rolle, da mehr als die Hilfte (55,5 %) der Befragten in Gruppe A angaben, dass die
Behauptung zutrifft oder eher zutrifft, wihrend nur 18,2 % in Gruppe B einigermal3en
zustimmten. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Anzahl der Teilnehmenden, die
dieser Frage zustimmen, hoher wire, wenn ein physisches Symptom in der Frage nicht

genannt ware.

Fiir 57,5 % der Studierenden trifft die Behauptung (eher) zu, dass sie in Panik geraten, wenn
sie unvorbereitet Deutsch sprechen miissen. Etwa ein Viertel (27,5 %) stimmt dagegen (eher)
nicht zu. Diese Zahlen weisen dieselbe These nach, wie auch das obengenannte Zittern, dass
unvorbereitet im Fremdsprachenunterricht sprechen zu miissen in Studierenden Angst und
sogar physische Symptome auslosen kann, vor allem, wenn dies vor der ganzen Gruppe
geschieht (Hammer 2019). Bei dieser Behauptung spielt wieder das Selbstvertrauen eine
wichtige Rolle, da sogar 83,3 % der Studierenden aus Gruppe A zustimmten, wéihrend keine
von ihnen die Behauptung widersprachen. 36,4 % aus Gruppe B stimmten zu, wohingegen

sogar die Halfte von ihnen mit der Behauptung nicht einverstanden waren.

Die schriftlichen Antworten der Teilnehmenden weisen ebenfalls darauf hin, dass es sich
unangenehm anfiihlt und Angst auslost, wenn man sich schnell und ohne Vorbereitung eine
Antwort ausdenken muss, wéahrend die anderen Studierenden und die Lehrperson auf ihn
stieren und auf die Antwort warten. Insgesamt haben sieben Teilnehmende unvorbereitetes

Sprechen ausdriicklich in ihren schriftlichen Antworten erwihnt. Auch das Vergessen von
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Wortern und das Steckenbleiben wird von den Teilnehmenden im Zusammenhang mit

Unvorbereitetheit erwéhnt.

Die didaktische Lernumgebung und die bewussten und unbewussten Entscheidungen der
Lehrperson spielen eine bedeutende Rolle bei der Entstehung der Angst sowohl beziiglich der
Fehler als auch der Unvorbereitetheit. In den schriftlichen Uberlegungen kommt die Rolle der

Lehrperson vor (Bsp. 7-9).

Beispiel 7

Die Lehrperson richtet eine Frage an eine Person im Deutschunterricht und wartet
bis sie etwas auf Deutsch antwortet, wahrend alle anstarren. (ID 30)

Beispiel 8

Die Lehrperson, Blicke der Mitstudierenden, Fehler. (ID 38)
Beispiel 9

Unerwartete Sprechsituationen, die die Lehrperson einleitet. (ID 6)

Von anderen Angestarrt zu werden kann in Fremdsprachenstudierenden Angst ausldsen (vgl.
Khalifa & Faddal 2017). Das kann natiirlich nicht vollstindig vermieden werden, aber die Art
und Weise, in der die Lehrperson die Lernumgebung schafft, kann die Gelegenheit, dass dies
passiert, verringern. Beispiele 7-9 deuten auch darauf, dass die angewandten pddagogischen
Methoden Angst auslosen konnen, was auch von Worde (2003: 4) genannt wird. In mehreren
schriftlichen Antworten wird explizit erwdhnt, dass die Lehrperson manchmal iiberraschend

Fragen an Studierenden richtet.

Was den Zeitdruck angeht, sind die Lehrpersonen laut den Befragungsergebnissen geduldig
und unterbrechen die Studierenden nicht: nur 5 % der Studierenden stimmen (eher) der
Behauptung zu, dass sie von der Lehrperson unterbrochen werden, wihrend sie auf Deutsch
sprechen. Das Ausbleiben der Unterbrechungen der Lehrperson ist fiir die Angstmilderung
giinstig (Hammer 2019: 18).

Die Antworten auf die Behauptung ,,Miindliche Aufgaben werden wéhrend des
Deutschunterrichts vor der ganzen Gruppe durchgefiihrt” im zweiten Teil des Fragebogens
zeigen, dass die Behauptung (eher) zutrifft, was auch bei den Sorgen tliber Fehler eine Rolle
spielen mag, da Studierenden eher liber Fehler Sorgen machen, wenn sie vor dem ganzen
Kurs miindliche Aufgaben leisten miissen anstatt einer kleinen Gruppe von zwei oder drei

Mitstudierenden (Hammer 2019: 9). Die schriftlichen Antworten der Teilnehmenden weisen
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dies auch nach, da das unangenehme und éngstliche Gefiihl laut ihnen dann entsteht, wenn die
Lehrperson und die Mitstudierenden auf die Antwort eines Studierenden warten und ihn

anstarren.

Die erheblichen Unterschiede in der technischen Lernumgebung zwischen Prasenz- und
Online-Unterricht spiegeln sich in der Erscheinung der Angst wider. Online-Unterricht
scheint basierend auf den schriftlichen Uberlegungen der Teilnehmenden eine mindernde
Wirkung auf die Angst vor Fehler in einigen Studierenden zu haben, indem er es ihnen besser
ermdglicht, im Worterbuch nachzuschlagen oder Ubersetzer beim Antworten einzusetzen,
was wiederum das Vorbereiten zum Sprechen erleichtert. Die technische Lernumgebung des
Online-Unterrichts kann ebenso eine negative Wirkung auf die Angst vor Fehler haben.
Einige Studierenden haben erwihnt, sie haben das Gefiihl, dass ihre Fehler deutlicher von den

anderen Anwesenden gehort werden konnen.
4.2.2 Gruppenklima

Im Grof3en und Ganzen scheint das Gruppenklima in den Deutschkursen gut zu sein. Im
ersten Teil des Fragebogens gaben nur 12,5 % der Teilnehmenden an, dass sie Angst davor
haben, von den Mitstudierenden ausgelacht zu werden, wenn sie auf Deutsch im Unterricht
sprechen, wohingegen 70 % angaben, dass die Behauptung (eher) nicht zutrifft. Diese

Ergebnisse weisen auf ein gutes Gruppenklima hin.

Bei der Behauptung ,,Das Gruppenklima im Deutschunterricht ist gut” stimmten nur 15 %
(eher) nicht beziiglich des Priasenzunterrichts zu, wohingegen 57,5 % (eher) der Meinung
waren. Auch hier spielt das Selbstvertrauen eine Rolle, da 38,9 % (22 % betreffs Online-
Unterrichts) der Teilnehmenden aus Gruppe A positiv und 33,3 % sowohl beziiglich des
Prisenz- als auch Online-Unterrichts negativ antworteten. Gruppe B nimmt das Gruppenklima
ganz anders wahr, da sogar 72,7 % von ihnen zustimmten (59,1 % betreffs Online-
Unterrichts). Keine Teilnehmenden aus Gruppe B gaben ,,trifft nicht zu” an fiir
Préasenzunterricht, und auch bei Online-Unterricht bleibt die Zahl (13,6 %) erheblich niedriger

als die Zahl aus Gruppe A.

Den Ergebnissen zufolge beeinflusst der Unterrichtsmodus das Gruppenklima, da beim
Online-Unterricht nur 42,5 % (eher) zustimmten und 22,5 % (eher) nicht zustimmten, was
einen deutlichen Unterschied zum Prasenzunterricht darstellt. Beispiel 10 stellt einen

moglichen Faktor dar.
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Beispiel 10

Im Fernunterricht ist es auch schwieriger, eine sichere Atmosphére zu schaffen, in
der man ohne Angst vor Fehler zu sprechen konnte. Das wird davon beeinflusst,
dass nicht alle in gleichem Malle am Unterricht teilnehmen, indem sie zum
Beispiel die Kamera nicht aufmachen. Dann sind alle nicht gleich. (ID 20)

Zusétzlich stellt auch die Studie von Amet und Schmidt (2022: 145) eine mdgliche Erklarung
dar: Der Einsatz von Mimik und Gestik war in ihrer Studie sowohl fiir Lernenden als auch fiir
Lehrenden im Online-Unterricht wichtig, um Kontakt zwischen ihnen zu schaffen. Beispiel 8

weist darauf hin, dass nicht alle die Kamera einschalten, was wiederum den Einsatz von

Mimik und Gestik erschwert.

Ein anderer moglicher Faktor ist das Lachen: 42,5 % der Teilnehmenden gaben an, dass es im
Online-Deutschunterricht nicht Zeiten gab, als der Kurs zusammen gelacht hatte, wohingegen
35 % die Behauptung (eher) zutreffend fanden. Beim Priasenzunterricht liegen die
Prozentzahlen bei jeweils 30 % und 42,5 %. Das heif}t, dass das gemeinsame Lachen im
Online-Unterricht eher selten ist, wiahrend es im Présenzunterricht hidufiger geschieht als
nicht. Da gemeinsames Lachen eine Eigenschaft des guten Gruppenklimas ist, kann das
seltenere Lachen im Online-Unterricht die Gruppendynamik negativ beeinflussen und
Arbeitsmethoden wie Kleingruppenarbeit beeintridchtigen, da erfolgreiche Kleingruppenarbeit

ein gutes Gruppenklima erfordert (Hammer 2019: 21).

Unterschiede im Gruppenklima kdnnen auch von der nonverbalen Kommunikation erklart
werden, da sie auch dabei eine Rolle spielt. Die schriftlichen Antworten der Teilnehmenden
weisen darauf hin, dass nonverbale Kommunikation im Online-Unterricht einigermal3en
ausbleibt, was wiederum Kontakt zu Lernenden und Lehrenden erschwert (vgl. Amet &

Schmidt 2022: 145).

Das giinstige Gruppenklima spiegelt sich in gewissem Male in der Gruppenarbeit wider. 42,5
% der Teilnehmenden fanden Gruppenarbeit im Online-Deutschunterricht einigermallen
peinlich, wihrend die Prozentzahl fiir Prdsenzunterricht etwas niedriger ist (37,5 %). 42,5 %
(40 % im Online-Unterricht) haben Angst davor, Deutsch vor den Mitstudierenden wihrend

der Kleingruppenarbeit zu sprechen.
423 Sicherheit und Vertrauen

Sicherheit und Vertrauen sind wichtige Bestandteile einer angstfreien Lernumgebung

(Hammer 2019). Den Befragungsergebnissen zufolge befinden sich im Deutschunterricht
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jedoch Probleme in Bezug auf die Schaffung von Sicherheit und den Aufbau des Vertrauens:
Frontalunterricht scheint die am hiufigsten eingesetzte Methode zu sein. Nur 10% (7,5%
beim Online-Unterricht) der Teilnehmenden gaben an, dass die Studierenden wihrend des
Deutschunterrichts mehr sprechen als die Lehrperson, wohingegen 57,5% (75% beim Online-
Unterricht) damit nicht iibereinstimmten. Um eine Angstfreie Lernumgebung zu schaffen
wire es wichtig, so wenig Frontalunterricht anzuwenden wie mdglich. Kleingruppen- und

Partnerarbeit werden von den Fremdsprachenstudierenden bevorzugt. (Hammer 2019: 20)

Fiir den Unterschied zwischen Online- und Prisenzunterricht bieten die schriftlichen
Antworten der Teilnehmenden mogliche Erklidrungen. Laut den Teilnehmenden ist es im

Priasenzunterricht leichter, sich zu melden, als im Online-Unterricht.

Um Angst zu verhindern und Vertrauen aufzubauen, sollten Themen behandelt werden, iiber
die die Studierenden in der Lage sind zu reden (Hammer 2019: 16). Die im Deutschunterricht
behandelten Themen werden nicht hinreichend von den Befragten genannt, um bedeutsame
Schlussfolgerungen dariiber zu ziehen. In einer Antwort wird aber erwéhnt, dass die
Deutschkenntnisse nicht fiir spontane Diskussion iiber Themen wie Soziolinguistik
ausreichen. Soziolinguistik ist ein wichtiger Teil des Germanistikstudiums, aber wenn die
Studierenden nicht dartiber diskutieren konnen, sollte das Thema gut eingefiihrt werden,
sodass die Studierenden gut iiber das Thema informiert sind, bevor sie dariiber diskutieren
miissen. Falls die Studierenden tiber ein Thema, das ihnen schwer und uninteressant
vorkommt, eine tiberraschende Frage vor dem ganzen Kurs beantworten miissen, werden die
Angstgefiihle gestirkt. Den Befragungsergebnissen zufolge miissen die Teilnehmenden
wihrend des Deutschunterrichts unvorbereitet Fragen miindlich beantworten: 77,5 % (und
62,5 % betreffs Online-Unterrichts) gaben dies an. Zusétzlich erwéhnen mehrere
Teilnehmenden schriftlich, dass sie iiberraschend Fragen beantworten miissen, die sie nicht

verstehen und infolgedessen nicht beantworten konnen.

In mehreren schriftlichen Antworten taucht die Unféhigkeit zu verstehen als Angstausloser
auf (Bsp. 11-13). Die Teilnehmenden gaben an, dass es manchmal schwer ist, den Unterricht
zuzuhdren oder die Fragen der Lehrperson zu beantworten, da sie nicht immer alles verstehen
konnen. Auch in Wordes (2003: 4) Forschung wird Unfdhigkeit zu verstehen als Ausldser der
Angst erwdhnt, insbesondere wenn die Lehrperson zu schnell und nur in der Fremdsprache

spricht.

Beispiel 11
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Manchmal wird die ganze Zeit auf Deutsch unterrichtet. Wenn die Lehrperson
sehr schnell und fliissig Deutsch spricht, kann ich nicht gut zuhoren, was |...]
frustrierend ist. (ID 23)

Beispiel 12

Ich verstehe nicht immer alles, was die Lehrperson sagt [...] (ID 10)
Beispiel 13

Wenn ich nicht verstehe, was gefragt wird [...] (ID 32)

Auch positive Eigenschaften der Lernumgebung beziiglich der Sicherheit und des Vertrauens
scheinen sich zu verwirklichen: 60 % (62,5 % betreffs Online-Unterrichts) stimmten der
Behauptung zu, die Ziele des Deutschunterrichts seien ihr klar. Diesbeziiglich konnte jedoch
noch Verbesserungen stattfinden, da die Ziele nur laut 30 % der Teilnehmenden (32,5 %
betreffs Online-Unterrichts) immer sichtbar sind, wahrend 37,5 % (40 % betreffs Online-

Unterrichts) behaupteten, dass die Ziele nicht immer sichtbar wéren.

Dariiber hinaus fanden die Teilnehmenden, dass die Anweisungen fiir miindliche Aufgaben
im Deutschunterricht groBtenteils ausreichend sind: 52,5 % von ithnen stimmten der
Behauptung zu beziiglich des Priasenz-Unterrichts und 57,5 % beziiglich des Online-
Unterrichts. Zusétzlich gaben 71 % der Teilnehmenden an, dass die Lehrperson im
Priasenzunterricht immer zur Verfligung stehe, wenn es Unklarheiten vorkommen. Beziiglich
des Online-Unterrichts liegt die Prozentzahl bei 68 %. Der Unterschied zwischen den
Unterrichtsmodi ist also unerheblich, obwohl die Studierenden gewisser beziiglich des
Prasenzunterrichts sind, da 33% von ihnen vollkommen zustimmen, wohingegen in Bezug auf

Online-Unterricht nur 23% vollstindig der Meinung sind.

Der Grad des Selbstvertrauens beeinflusst jedoch die Beantwortung. Bei 85 % war die
tiberwiltigende Mehrheit der Teilnehmenden aus Gruppe B der Meinung, sie konnen die
Lehrperson um Hilfe bitten, sowohl im Prasenzunterricht als auch im Online-Unterricht. Etwa
die Hilfte der Studierenden aus Gruppe A (53 %) stimmten beziiglich des Prasenzunterrichts
und 47 % des Online-Unterricht (eher) zu. Zusétzlich gaben 29 % von ihnen an, dass dies
(eher) nicht zutrifft im Prasenzunterricht, wéhrend die Prozentzahl fiir Online-Unterricht bei
35 % liegt. Nur 5 % der Studierenden aus Gruppe B gaben an, dass die Behauptung nicht

zutreffe, was erheblich weniger ist als bei den Studierenden aus Gruppe A.

Die Begriindung fiir diese Unterschiede scheint den schriftlichen Antworten zufolge darin zu

liegen, dass diejenigen, die andere Studierenden als bessere Deutschsprecher ansehen, nicht
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besonders gern im Unterricht sprechen wollen, da sie Angst vor Fehlern haben und weil sie
denken, dass sie iiber ungeniigenden Deutschkenntnisse verfiigen. Diejenigen, die tiber hohes
Niveau verfiigen, haben deutlich weniger Angst davor, den Lehrpersonen Fragen zu stellen,
wenn ihnen etwas unklar bleibt. Den Studierenden mit niedrigem Selbstvertrauen scheint es
also schwerer vorzukommen, den Mut zu sammeln, um die Lehrperson um Hilfe zu bitten.
Den Antworten zufolge gilt das besonders, wenn die Lehrperson Deutsch als Muttersprache
spricht, da die Studierenden um Hilfe ausschlieBlich auf Deutsch zu bitten miissten. Ein
Teilnehmender oder eine Teilnehmende schrieb, dass er oder sie sich wihrend der miindlichen

Interaktion mit Muttersprachlern und Muttersprachlerinnen dumm fiihle.

4.2.4 Konstruktives Feedback, Wahl der Sozialform und Thematisierung der

Angst

Hinsichtlich des konstruktiven Feedbacks befinden sich laut den Befragungsergebnissen
Mingel im Deutschunterricht. 32,5 % der Teilnehmenden behaupteten, dass sie von der
Lehrperson wahrend des Priasenzunterrichts nicht gelobt werden, wohingegen 40 % von ihnen
das Umgekehrte meinten. Fiir den Online-Unterricht liegen die Prozentzahlen bei jeweils 40
% und 37,5 %. Die Ergebnisse sind besorgniserregend, da weniger als die Halfte der
Studierenden gelobt werden, obwohl dies eine wichtige Rolle bei einer angstfreien
Unterrichtsatmosphére spielt (Hammer 2019: 19). Im Online-Unterricht scheint das Loben

noch seltener vorzukommen als im Prasenzunterricht.

Konflikte werden den Befragungsergebnissen zufolge groftenteils vermieden. 5 % der
Teilnehmenden fanden, dass Konflikte im Prasenzunterricht manchmal auftauchen, wahrend
82,5 % nicht zustimmten. Im Online-Unterricht sind Konflikte noch seltener, da nur 2,5 % der
Behauptung zustimmten, wohingegen 95 % nicht der Meinung waren. Diesbeziiglich bietet

der Online-Unterricht mehr Angstfreiheit.

Laut den Befragungsergebnissen bleibt Thematisierung der Angst beinahe vollig im
Deutschunterricht aus. Die Behauptung ,,die Angst, die man erleben kann, wenn man in einer
Fremdsprache spricht, wird im Deutschunterricht zusammen mit Studierenden und
Lehrpersonen behandelt” wurde von niemandem mit ,,ja, oft” beantwortet, und nur von 7,5 %
mit ,,ja, ab und zu” beantwortet. Laut 55 % wird die Angst iberhaupt nicht thematisiert. 35 %
fanden, dass dies nur selten passiert. Eine schriftliche Antwort weist darauf hin, dass die

Lehrpersonen nicht immer mitfithlend beziiglich der Angst der Studierenden sind, was
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weiterhin darauf deutet, dass manche Lehrpersonen selbst moglicherweise die Bedeutung und

Tragweite von Angst nicht wirklich begreifen.
425 Schwankung im Kompetenzniveau

Im Deutschunterricht befindet sich den Ergebnissen zufolge heftige Fluktuation der
miindlichen Deutschkenntnisse. Die Teilnehmenden bewerteten ihre miindlichen Kenntnisse
zwischen 1 und 10, und sowohl 1 als auch 10 wurden von den Teilnehmenden ausgewéhlt.
Die Standardabweichung von 2,3 deutet ebenfalls auf Schwankung. Moégliche Griinde dafiir
werden in den schriftlichen Antworten der Teilnehmenden geschildert, und zwar die
Anwesenheit der Muttersprachler und Muttersprachlerinnen oder bilingualen Studierenden im
Deutschunterricht. Zusdtzlich werden auch Unterschiede beziiglich des verlangten
Deutschniveaus zwischen der Aufnahmepriifung und den eigentlichen Kursen an der
Universitdt genannt. Der letztere Fall kann dazu fiihren, dass viele Studierende, die die
Aufnahmepriifung bestanden haben, nicht aktiv am Unterricht teilnehmen konnen, da ihre

Kenntnisse dafuir nicht ausreichen.

Die schriftlichen Antworten der Befragungsteilnehmenden weisen darauf hin, dass die
Anwesenheit von Studierenden, die als bessere Deutschsprechenden angesehen werden, Angst
auslost. Dies gilt insbesondere fiir Studierenden mit einem niedrigen Niveau, da fiinf
Teilnehmende aus Gruppe A ausdriicklich schrieben, dass sie nicht sprechen wollen, wenn es
Studierende anwesend sind, die besser Deutsch sprechen konnen und die oft freiwillig Fragen
beantworten. In Gruppe B gilt das fiir niemanden. Damit verflochten ist die Anwesenheit von
Muttersprachlern und Muttersprachlerinnen, was auch von mehreren Teilnehmenden als
Ausloser der Angst erwédhnt wird. In den schriftlichen Antworten wird erldutert, dass dies zum
Vergleich der eigenen Deutschkenntnissen mit den Kenntnissen anderer Studierenden fiihrt.
In der Untersuchung von Woérde (2003: 6) kommt die Anwesenheit der Muttersprachler und
Muttersprachlerinnen ebenfalls als Angstausldser vor. Threr Anwesenheit fiihrt laut den
Teilnehmenden in Wordes Studie dazu, dass die Lehrenden fiir das hohere Niveau
unterrichten und dass die anderen Studierenden mit den Muttersprachlern und
Muttersprachlerinnen verglichen werden, was ebenfalls in den Ergebnissen der vorliegenden

Forschung auftaucht (Bsp. 14).

Beispiel 14

In den Gruppen befinden sich viele Leute, die Deutsch als Muttersprache
sprechen. Im Unterricht sprechen sie viel und beantworten Fragen, wéhrend die
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anderen eher schweigen. [...] Ich befiirchte auch, dass die Lehrenden denken, dass
alle im Klassenzimmer auf gleichem Niveau [...] mit den Muttersprachlern sind.
(ID 17)

4.2.6 Lernumgebung im Online-Unterricht

Insgesamt weisen die Befragungsergebnissen darauf hin, dass Angst wahrscheinlicher
wihrend des Prisenzunterrichts als des Online-Unterrichts auftaucht. Eine Erklarung dafiir,
dass Online-Unterricht weniger Angst auslost als Prasenzunterricht, findet sich in der
physischen und sozialen Lernumgebung. Die Anwesenheit der Mitstudierenden und der
Lehrenden fiihlt sich im Prisenzunterricht stirker an. In den Uberlegungen der
Teilnehmenden wird auch festgestellt, dass der Raum im Prasenzunterricht unbekannt
vorkommt, wohingegen der physische Raum im Online-Unterricht vertraut und ruhig ist. In
einer schriftlichen Antwort erlduterte ein Teilnehmender oder eine Teilnehmende, dass es im
Online-Unterricht einfacher ist, aus einer schwierigen Situation herauszukommen, indem der
Unterricht verlassen wird. Im Prisenzunterricht wére das schwer zu tun, da die

Mitstudierenden und Lehrenden das deutlich wahrnehmen konnten.

Die Teilnehmenden nannten einige angstauslosenden und angstmindernden Faktoren, die die
technische Lernumgebung des Online-Unterrichts kennzeichnen. Den schriftlichen Antworten
zufolge wird Angst von der Beschrinktheit der nonverbalen Kommunikation im Online-
Unterricht verursacht. Gestik, Mimik und Gesichtsausdriicke konnen nicht so deutlich
gesehen werden wie im Prasenzunterricht. Auch Tonfall sei schwerer zu interpretieren und die
Akustik sei schlechter im Online-Unterricht. Zusétzlich wird auch das Ausbleiben des
physischen Kontakts erwihnt. Daraus ergibt sich, dass das Verstehen erschwert wird, was
besonders dann Angst ausldsen kann, wenn die Lehrperson eine Frage an jemanden richtet.
Die fehlende oder mangelnde nonverbale Kommunikation erschwert den
Befragungsergebnissen zufolge nicht nur das Verstehen, sondern auch die miindliche
Produktion, da u.a. Gestik und Mimik nicht wihrend der Kommunikation eingesetzt werden

konnen, was auch Schart (2021: 63) in seiner Studie feststellt.

Zusatzlich zum Ausbleiben der nonverbalen Kommunikation deuten die Antworten darauf,
dass miindliche Produktion im Online-Unterricht von technischen Schwierigkeiten, wie von
der Verzdgerung in der Internetverbindung, negativ beeinflusst werden. Dies wird auch von

Amet und Schmidt (2022: 136) als einen Faktor, der miindliche Kommunikation im Online-
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Unterricht erschweren kann, dargelegt. Wenn die Lehrperson eine Frage stellt, wird sie nicht
unmittelbar von den Studierenden gehort, weshalb ihnen weniger Zeit zur Beantwortung zur
Verfligung steht. Die spontane Beantwortung wird auch von der Technologie erschwert, da
Rechtzeitigkeit mit dem Einschalten des Mikrofons verlangt wird. Diesbeziiglich befindet sich
laut den schriftlichen Antworten im Online-Unterricht auch Unsicherheit, da die Studierenden
nicht wissen, ob sie das Mikrofon einfach einschalten konnen oder ob sie sich zuerst melden
miissen. Das Zogern verringert die Wahrscheinlichkeit, dass die Studierenden iiberhaupt
sprechen werden. Es wird auch erwihnt, dass die Studierenden manchmal gleichzeitig
miteinander sprechen, was unangenehm ist und Angst auslosen kann. Hinsichtlich der
obengenannten technischen Schwierigkeiten stellt Beispiel 15 eine subjektive Erfahrung dar,

die nur im Online-Unterricht auftauchen konnte.

Beispiel 15

Wenn das Mikrofon nicht funktioniert oder die Verbindung schlecht ist, und ich
mich dabei lacherlich mache. Ich mag es nicht, wenn die Aufmerksamkeit auf
mich gerichtet wird. (ID 26)

Erwéhnt wird auch, dass die Einschaltung der Kamera Angst verursacht, da dann die ganze

Zeit um das eigene Aussehen Sorgen gemacht wird.
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5 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Den Ergebnissen zufolge stimmen die Griinde der Angst mit fritheren Forschungen iiberein
(Lisnychenko et al. 2020; Worde 2003; Young 1991). Das heifit, die hdufigsten Griinde fiir
Angst im Deutschunterricht sind klar und beweisbar. Trotzdem leidet die Mehrheit der
Studierenden wenigstens einigermalen darunter, was zusammen mit den Ergebnissen dieser
Forschung darauf deutet, dass Lehrende ungeniigende Maflnahmen in beinahe allen Bereichen

ergreifen, um die Entstehung der Angst zu verhindern.

Die Befragungsergebnissen deuten darauf, dass die Lernumgebung von den Studierenden
unterschiedlich angesehen wird, je nach Niveau. Teilnehmenden, die ihre miindlichen
Deutschkenntnisse hoch einschitzten, nahmen die Lernumgebung positiver wahr als

diejenigen, die ihre Kenntnisse niedriger bewerteten.

Die Schwankung der miindlichen Fertigkeiten der Studierenden stellt angstbezogene
Schwierigkeiten im Unterricht dar. Eine Vielzahl der Studierenden kann nicht miindlich am
Unterricht teilnehmen, da es sich schlagfertige Studierenden auf hoherem Niveau im
Unterricht befinden. Infolgedessen befiirchten die schweigenden Studierenden, dass die
Lehrpersonen denken, alle wiren auf dem gleichen Niveau mit den Schlagfertigen. Mehrere
Befragungsteilnehmenden erwihnten auch, dass sie dem Unterricht nicht folgen kénnen, weil
das erlangte Niveau zu hoch ist. Als Ergebnis ist es moglich, dass die Kluft zwischen den

Féhigkeiten der Studierenden auf niedrigem und hohem Niveau sich immer weitet.

AulBerdem zeigt die Analyse, dass es im Deutschunterricht eine Fehlervermeidungsdidaktik
herrscht. Die iiberwiltigende Mehrheit der Teilnehmenden haben Angst davor, Sprachfehler
zu machen, was bei manchen Studierenden sogar dazu fiihrt, dass die freiwillige miindliche
Teilnahme am Unterricht vollkommen ausbleibt. Diese Angst ergibt sich aus den Méngeln der
didaktischen Lernumgebung, indem es im Unterricht keine Fehlerermdglichungsdidaktik
herrscht. Die Lehrpersonen sollten erheblich hdufiger den Studierenden bewusst machen, dass
Fehler forderlich fiir das Deutscherwerben sein konnen. Den Teilnehmenden kommt die
Lernumgebung jedoch so vor, als wiirde es ihnen benotigt, perfekt und ohne Fehler Deutsch
produzieren zu konnen. Dieses Gefiihl wird von der Schwankung zwischen den miindlichen

Fertigkeiten der Studierenden unterstrichen.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein giinstiges Gruppenklima die Entstehung der Angst

hemmen kann. Im Online-Unterricht ist das Gruppenklima jedoch ungiinstiger, besonders
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wegen der nonverbalen Kommunikation, deren Fehlen den Kontakt zu den Mitstudierenden

beschéddigt und die Interaktion erschwert.

Im Deutschunterricht sprechen die Lehrenden deutlich mehr als die Studierenden, was auf die
Verwendung vom Frontalunterricht deutet. Um eine angstfreie Lernumgebung zu schaffen
wiére es jedoch wichtig, Frontalunterricht so viel wie sinnvoll moglich zu vermeiden (Hammer
2019: 20). Der Einsatz dieser Art von Unterricht wirkt sich auf mehreren anderen Aspekten
der Unterrichtsatmosphére aus, was die Angst noch weiter verschlechtern kann. Zusammen
mit anderen Ergebnissen weist dies darauf, dass die Studierenden nicht ausreichend zur
aktiven Teilnahme gefordert werden: sie sprechen oft nur, wenn die Lehrperson an sie direkt
eine Frage richtet. Auflerdem l6sen solche Situationen in den Studierenden Angst aus laut den
Ergebnissen. Obwohl Kleingruppenarbeit im Deutschunterricht den Ergebnissen der Umfrage
zufolge verwendet wird, bleibt sie im Vergleich zum Frontalunterricht eine seltener

verwendete Alternative.

Thematisierung der Angst fehlt fast vollkommen im Deutschunterricht. Die Ergebnisse deuten
jedoch darauf, dass dies duflerst wichtig wire, insbesondere beziiglich der Angst vor Fehlern.
Ohne die Angst im Unterricht zu thematisieren, besteht die Gefahr, dass die Studierenden
denken, sie leiden unter der Angst allein, obwohl sie eine hidufige Erscheinung ist, wie die
vorliegende Studie belegt. Zusétzlich deuten die Ergebnisse darauf, dass Lehrpersonen nicht
geniligend davon wissen, wie eine angstfreie Lernumgebung geschafft werden kann.
Lehrpersonen werden auf die eine oder andere Weise in 20 schriftlichen Antworten als

Ausloser der Angst erwéhnt.

Wenn Studierenden direkt danach gefragt werden, scheint Angst ein grofleres Problem im
Priasenzunterricht darzustellen als im Online-Unterricht. Beide Unterrichtsmodi bringen
jedoch ihre eigenen Angstausloser hervor. Ausbleiben der nonverbalen Kommunikation und
technikbeziigliche Probleme kennzeichnen den Online-Unterricht, da sie nur in diesem
Unterrichts-Modus auftauchen. Zusitzlich weisen die schriftlichen Uberlegungen der
Teilnehmenden darauf, dass der Online-Unterricht bei einigen Studierenden sehr starke

negative Gefiihle auftiihrt.

Im dritten Teil des Fragebogens gaben die Teilnehmenden bei jeder Frage die Antwort sowohl
fiir Prasenzunterricht als auch fiir Online-Unterricht an. Die Ergebnisse einiger Fragen in
diesem Teil sind nicht besonders aussagekriftig, da es den Teilnehmenden hétte schwer sein

konnen, beim Antworten zwischen den Unterrichtsmodi zu unterscheiden. Daraus ergibt sich,
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dass es sich keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Priasenz- und Online-Unterricht im

dritten Teil des Fragebogens bestehen, auller einigen Fragen.

Insgesamt weist die vorliegende Arbeit auf Mingel beziiglich der Angstfreiheit der
Lernumgebung im Deutschunterricht hin. Einige Méngel, wie zum Beispiel der Umgang mit
Fehlern und Unvorbereitetheit beim Sprechen, wéren ziemlich einfach zu beheben, indem die
Gestaltung einer angstfreien Atmosphére und Lernumgebung nach vorherigen Beitrdgen (u. a.
Hammer 2019; Worde 2003; Young 1991) beriicksichtigt wird. Hierbei scheint das grof3te
Problem zu sein, dass die Lehrpersonen nicht geniigend bewandert in der Angst sind. Viele
Maingel wiren jedoch erheblich schwieriger fiir die einzelnen Lehrpersonen zu beheben, wie
zum Beispiel die Schwankung im Kompetenzniveau, die z. B. durch die Bildung von zwei
Gruppen anstelle von nur einer gelost werden konnte, was eher eine Frage von Ressourcen

ware.

Die Angst vor Fehlern und die Rolle der Lehrperson dabei wére wichtig in kiinftigen
Forschungen néher zu betrachten, da diese Ursache fiir Angst besonders oft in den
schriftlichen Antworten der Befragungsteilnehmenden in der vorliegenden Arbeit vorkommt,
obwohl die Teilnehmenden nicht explizit dariiber gefragt wurden. Hétte es eine direkte
schriftliche Frage im Fragebogen liber Angst vor Fehlern gegeben, wire die Anzahl an

Teilnehmenden, die Fehler ausdriicklich erwdahnen, wahrscheinlich noch wesentlich hoher.

Auch die Perspektive der Lehrpersonen konnte in weiteren Untersuchungen erforscht werden.
Es kann ndmlich sein, dass viele von ithnen sich tiberhaupt nicht der Angst im
Fremdsprachenunterricht bewusst sind, geschweige denn der Mittel, ihre Entstehung zu
verhindern. Diesbeziiglich besteht zusatzlich die Moglichkeit, die Lehrerausbildung unter die

Lupe zu nehmen und zu forschen, ob die Méngel der Lernumgebung sich daraus ergeben.
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Anhange

Anhang 1. Die Umfrage

Angst im Deutschunterricht

T Pakolliset kysymykset merkitty tahdells (*)

Timiin kyselyn tavoitteena on selvittdi saksanopiskelijoiden tuntemuksia vieraan kielen puhumiseen liittyvista
ahdistuksesta. Lisiiksi kyselyn avulla pyritiifin selvittimiin, onko saksan kurssien oppimisympiiristd suotuisa
kielen puhumiseen litttyviin ahdistuksen estiimiseksi tai lievittimiseksi. Kyselyaineistosta laaditaan pro gradu -
tutkielma.

Kysymyksisti suurimpaan osaan vastataan asteikolla "tiysin eri mieltd’ - tiysin samaa mieltd'. Vastaamiseen
vaadittava aika on noin 10 minuuttia.

Kyselyyn vastataan anonyymisti. Tietosuojailmoituksen niet taaled:
https://drive.google.com/file/d/l URmGCGOxbYt AvATpzKV0yoVptV3iUkv/view?usp=drive link

Dieser Fragebogen zielt darauf ab, Aufschluss iber die von den Deutschstudierenden erlebte Angst zu geben.
Zusiitzlich wird mithilfe des Fragebogens aufgeklirt, ob die Lernumgebung der Deutschkurse in einer
angstmindernden Weise geschaffen wird. Aus den erhobenen Daten wird eine Pro-Gradu-Arbeit erstellt.

Die Mehrheit der Fragen werden auf der Skala von 'trifft nicht zu' bis "trifft zu' beantwortet. Die Bearbeitung wird
etwa 10 Minuten dauern.

Alle Daten werden anonym erthoben. Die Einwilligungserklirung finden Sie hier:
https://drive.google.com/file/d/l URmMGCGOxbYt AvATpzKV0yoVptV3Ukv/view?usp=drive link

1. Ich studiere Deutsch als: *

o Hauptfach
O MNebenfach

2. Es ist mein: *

O erstes Studienjahr
O zweites Studienjahr
(O drittes Studienjahr
O viertes Studienjahr
O flnftes Studienjahr

O sechstes oder weiteres Studienjahr
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3. Wie wiirden Sie Thre miindlichen Deutschkenntnisse werten? *

Miten arvioisit suullista saksan osaamistasi?

Sehr schlecht . Sehr gut
0 10

In diesem Teil werden Fragen zu Angstgefilhlen im Deutschunterricht gestellt. Wihlen Sie die passende
Alternative aus von "triffi nicht zu" bis "trifft zu" in Fragen 3-10.

Témiin osan kysymykset luttyviit ahdistukseen saksan opetuksessa. Valitse kysymyksissi 3—10 sopiva vaithtoehto
vaihtoehtojen "tidysin erl mieltd" ja "tdysin samaa mieltd" vililti.

4. Ich zittere, wenn ich im Deutschunterricht aufgerufen werde. *

Vapisen, kun nimeni kutsutaan saksan opetuksessa.

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Zl 21

Antwort: O O O O O

5. Ich mache mir Sorgen dariiber, Sprachfehler im Deutschunterricht zu machen. *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Zl Z1

Antwort: O O O O O

6. Ich gerate in Panik, wenn ich unvorbereitet im Deutschunterricht auf Deutsch

sprechen muss. *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Zl Z1

Antwort: O O O O O

7. Es ist mir unangenehm, mich im Deutschunterricht freiwillig zu melden. *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Zl Z1

Antwort: O O O O O



8. Ich kann im Deutschunterricht so nerviis werden, dass ich sprachliche Dinge

vergesse, die ich eigentlich weill. *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft cher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Zl Z1

Antwort: O O O O O

9. Sogar, wenn ich fiir den Deutschunterricht gut vorbereitet bin, fiithle ich mich
dabei dngstlich. *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft cher 5 Trifft
Zu nicht zu teils bl ZU

Antwort; o O O o O

10. Oft habe ich das Gefiihl, nicht zum Deutschunterricht gehen zu wollen *

1 Trifft nicht 2 Trnfft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Triffi
Zu nicht zu teils Zl Z1

Antwort: O O O O o

11. Ich habe Angst, dass die anderen Studierenden iiber mich lachen werden, wenn

ich im Deutschunterricht auf Deutsch spreche. *

1 Trifft micht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft cher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Zl Z1

Antwort: O O O O O

12. Ich habe mehr Angst davor, Deutsch zu sprechen: *

O im Prisenzunterricht
O im Online-Unterricht
O gleichermalen in beiden Unterrichtsmodi

O Ich habe iiberhaupt keine Angst davor, auf Deutsch im Unterricht zu sprechen.

13. Die Angst, die man erleben kann, wenn man in einer Fremdsprache spricht, wird

im Deutschunterricht zusammen mit Studierenden und Lehrenden behandelt.
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Saksan opetuksessa keskustellaan yhdessii opettajan ja opiskelijoiden kesken
ahdistuksesta, jota vierasta kieltii puhuessa voi kokea. *

O Ta, oft

o Ja, ab und zu

O Ich bin nicht sicher

O Nur selten

O Nein, fiberhaupt nicht

14. Was lost in dir Angst aus wiihrend des Priisenzunterrichts?
Mikii aiheuttaa sinussa ahdistusta liihiopetuksessa?

Voit vastata myds suomeksi!

15. Was lost in dir Angst aus wiihrend des Online-Unterrichts?

Mikii aiheuttaa sinussa ahdistusta etfiopetuksessa?

WVoit vastata myds suomeksi!
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Im folgenden Teil werden Fragen zur Lernumgebung im Deutschunterricht gestellt. Wihlen Sie die passende
Alternative von 'trifft nicht zu' bis "trifft zu® aus. sowohl filr Prisenzunterricht als auch filr Online-Unterricht.

Seuraavan osan kysymykset liittyviit oppimisympéristéon saksan opetuksessa. Valitse sopiva vaihtoehto
vaihtoehtojen 'tivsin eri mieltd' ja 'tiysin samaa mieltd' vililtd seki lihi- ettd etdopetusta koskien.

16. Wiihrend des Deutschunterrichts habe ich oft das Gefiihl, nicht geniigend Zeit fiir
die Vorbereitung miindlicher Aufgaben zu haben. *

1 Trifft micht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft cher 5 Triffi
2u nicht zu teils ZU ZU

Priisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O

17. Die Ziele des Deutschunterrichts sind mir klar. *

1 Trifft micht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft cher 5 Triffi
2u nicht zu teils Z1 ZU

Priisenzunterricht: O o O O O
Online-Unterricht: o O O O O

18. Die Anweisungen fiir miindliche Aufgaben sind ausreichend im
Deutschunterricht. *

Suullisten tehtivien ohjeistus on saksan opetuksessa riittdvad.

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Triffi
Zu nicht zu teils ZU Zu

Priisenzunterricht: O O o O O
Online-Unterricht: O O O O O

19. Wenn es im Deutschunterricht unklarheiten gibt, kann ich die Lehrperson immer
um Hilfe bitten. *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Triffi
2u nicht zu teils Z1 ZU

Priisenzunterricht: o O O O O
Online-Unterricht: O o O O O



46

20. Wiihrend Gruppenarbeit im Deutschunterricht habe ich oft Angst, vor den

anderen Studierenden auf Deutsch zu sprechen. *

1 Triffi nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Triffi eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils zU 21U

Prisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O

21. Es gab Zeiten im Deutschunterricht, als wir zusammen gelacht haben. *

1 Triffi nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Triffi eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Z1 21

Prisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O

22, Miindliche Aufgaben werden wiihrend des Deutschunterrichts in
Kleingruppen/paarweise durchgefiihrt. *

Suullisia tehtivii toteutetaan saksan opetuksessa pienryhmissi tai pareittain.

1 Triffi nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Triffi eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Z1 21

Prisenzunterricht: O O O 'O O
Online-Unterricht: O O O O O

23. Miindliche Aufgaben werden wiihrend des Deutschunterrichts vor der gesamten
Gruppe durchgefiihrt. *

Suullisia tehtivii toteutetaan saksan opetuksessa koko ryhmiin edessi.

1 Triffi nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Triffi eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Z1 21

Prisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O

24, Die Studierenden sprechen wiithrend des Deutschunterrichts mehr als die

Lehrperson. *



1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
U nicht zu teils bl Zl

Priisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: o O O O O

25. Das Gruppenklima im Deutschunterricht ist gut. *

1 Trfft mcht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Triffi
U nicht zu teils ZU bl

Priisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O

26. Gruppenarbeit fiihlt sich peinlich an im Deutschunterricht. *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Zu il

Prisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O

27. Die Ziele des Deutschunterrichts sind immer sichtbar (zum Beispiel auf der
Tafel/im Chat). *

1 Trifft micht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
1 nicht zu teils Zu zU

Priisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O

28. Manchmal wiihrend des Deutschunterrichts muss ich iiberraschend eine Frage
miindlich beantworten. *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft cher 5 Trifft
U nicht zu teils ZU bl

Prisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O
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29. Wiihrend des Deutschunterrichts werde ich manchmal von der Lehrperson
unterbrochen, wenn ich Deutsch spreche. *

Joskus opettaja keskeyitlii minut puhuessani saksaa.

1 Triffi nicht 2 Triffi eher 3 Teils- 4 Trfft eher 5 Triffi
Zu nicht zu teils Z1 Z1

Prisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterrichi: O o O O O

30. Ich werde wiihrend des Deutschunterrichts von meiner Lehrperson gelobt. *
Opetiaja kehuu minua.

1 Triffi nicht 2 Triffi eher 3 Teils- 4 Trfft eher 5 Triffi
Zu nicht zu teils Z Z

Prisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O O O O O

31. Manchmal kommen wiihrend des Deutschunterrichts Konflikte vor (zum Beispiel

zwischen den Studierenden). *

1 Trifft nicht 2 Trifft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
ZU nicht zu teils bl bl

Priisenzunterricht: O o O O O
Online-Unterricht: O O O O O

32. Es gibt stressige Situationen im Deutschunterricht. *

1 Trifft nicht 2 Trifft cher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Trifft
Zu nicht zu teils Z1 Z1

Prisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O o o O O

33. Wenn ich im Deutschunterricht auf Deutsch spreche, habe ich das Gefiihl, von

anderen angestarrt zu werden. *

Minusta tuntuu siltd kuin muut tuijottaisivat minua, kun puhun.
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1 Trffi nicht 2 Trnfft eher 3 Teils- 4 Trifft eher 5 Triffi
Zu nicht zu teils Zl zu

Priisenzunterricht: O O O O O
Online-Unterricht: O o O O O

34. Mikiili haluat osallistua 10 euron arvoisen K-kaupan lahjakortin arvontaan,

kirjoita siihkopostiosoitteesi alla olevaan kenttiifin. Arvonnan voittajalle ilmoitetaan
siihkipostitse kyselyn vastansajan piiityttyi.

Arvonnan yhteystiedot kiisitelliifin erilléifin tutkimusvastauksista.

Sihkdposti
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Anhang 2. Finnische Kurzfassung / Suomenkielinen tiivistelma

Johdanto

Moni saksanopiskelija kokee opetuksen aikana ahdistusta ja pelkoa, kun heidén tiaytyy puhua
saksaksi. Ahdistusta vierasta kieltd puhuessa luokkahuoneymparistdssé on tutkittu aktiivisesti
vuodesta 1986 alkaen (Horwitz ym. 1986), mutta ongelma on edelleen oleellisessa asemassa.
Isossa roolissa ahdistuksen syntymiselle on oppimisympéristd, jossa korostuu vahvasti myos

opettajan rooli.

Tadmin pro gradu —tutkielman tavoitteena on kyselyaineiston avulla selvittéa, kokevatko
saksan pii- ja sivuaineopiskelijat Turun yliopistossa ahdistusta kieltd puhuessa
opetustilaisuuksissa, ja jos kokevat, miké sen aiheuttaa. Liséksi tutkimuksessa selvitetdin
kirjallisuuteen pohjautuen, toteutuvatko ahdistusta ehkdisevin oppimisympériston

ominaisuudet saksan opetuksessa.

Ensimmaiseksi késitellddn teoreettista taustaa, johon tutkielma nojautuu. Teoreettisen taustan
muodostavat kieliahdistuksen ja oppimisympariston késitteet sekd keinot luoda
oppimisympdrist0, joka ehkdisee ahdistuksen syntymistd. Tdmén jidlkeen esitelldén tutkielman
materiaali ja metodi, mité seuraa kyselyvastauksiin perustuva analyysi, joka on jaettu kahteen
osaan. Analyysin ensimmaisessd osassa keskitytddn ahdistuksen ilmaantuvuuteen, kun taas
toisessa osassa keskiossd on oppimisympadristo ja sen vaikutus ahdistuksen syntymiseen.

Analyysid seuraa tutkimustulosten yhteenveto.

Teoreettinen tausta

Horwitzin ym. (1986) tutkimusta ja etenkin siind kdytettyéd kyselyd hyodynnetdén edelleen
aktiivisesti ahdistuksen tutkimuksen pohjana. Esimerkiksi Lisnychenko ym. (2020)
hy6dyntavit artikkelissaan Horwitzin ym. (1986) luomaa FLCAS-asteikkoa (Foreign
Language Classroom Anxiety Scale) selvittdékseen, miten ahdistus eroaa eti- ja
lahiopetuksessa. Lisnychenko ym. (2020: 6685) méaarittavét kieliahdistuksen késitteen
Horwitziin ym. (1986) pohjautuen tunteena, jota karakterisoi pelko virheistd, pelko tulla
naurunalaiseksi, tunne huonommuudesta muihin verrattuna, vastaamista hairitseva nolouden

ja hdpedn tunne seki fyysiset oireet kuten nopeasti lyova sydin tai térisevét kidet.
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Kieliahdistukselle on monta aiheuttajaa opetustilaisuuksissa. Esimerkkini téstd ovat
spontaanit puhetilanteet, joissa vierasta kieltéd tdytyy puhua muiden edessi ja ylipdétian
vieraalla kielelld puhuminen ilman valmistautumista etukateen. Myds huono itsetunto ja
alhainen itsevarmuus altistavat ahdistukselle vierasta kieltd puhuessa. (Lisnychenko ym.
2020) Lisdksi ahdistusta aiheuttavat Worden (2003: 4) tutkimuksen mukaan kyvyttomyys
ymmartad vierasta kieltd tdysin, natiivipuhujien ldsndolo, opettajan kdyttimat metodit seké

opettajat itsessdén. Edelld mainitut syyt vaikuttavat myds toisiinsa.

Oppimisympaériston késite voidaan jakaa fyysiseen, didaktiseen, lokaaliseen, sosiaaliseen ja
tekniseen oppimisympéristoon (Vahtola, Lintunen & Maijala 2021). Fyysinen
oppimisympdristo viittaa sithen fyysiseen ja konkreettiseen tilaan, jossa opetus tapahtuu.
Koulun ulkopuoliset tilat muodostavat lokaalisen oppimisympériston. Sosiaalinen
oppimisympdristd viittaa oppijoiden véliseen kanssakdymiseen. Didaktisessa
oppimisympéristdssd korostuu opettajan rooli opetuksen luojana ja kehittdjané. Teknisen

oppimisympdriston muodostaa opetuksessa kdytetty teknologia.

Téarkedd oppimisympdristoon liittyen on huomioida myds Covid-19-pandemian jélkeen
yleistynyt etdopetus. Vield pandemian hellitettyédkin etdopetus on yleisesti kéytetty
opetusmuoto etenkin korkeakouluissa. Kaikki ylld mainitut oppimisympériston ulottuvuudet
muuttuvat etdopetuksessa merkittavésti. Etdopetuksessa voi my0s ilmentyd ongelmia, jotka
eivit ilmene ldhiopetuksessa. Esimerkkind mainittakoon huono internetyhteys, miké voi
pahimmillaan estdé opiskelijan osallistumisen opetukseen. Hidas tietokone, danekas

kotiympaéristd tai huonolaatuinen mikrofoni vaikuttavat myds eridvissda méarin opiskelijoihin.

Opettajan tulee huomioida monta seikkaa luodessaan oppimisymparistdd, joka ehkéisee
kieliahdistuksen syntymistd. Hammer (2019: 8) luettelee kahdeksan oleellista kategoriaa
oppimisympdriston luomiseen: osallistujamiéra, turvallisuuden luominen, luottamuksen
rakentaminen, menettely virheiden kanssa seka kiire puhuessa, rakentava palaute, sosiaalisen

toimintamuodon valinta ja ilmapiiri.

Suulliset suoritukset ja tehtévit tulisi mieluiten toteuttaa pienissd ryhmissa sen sijaan, ettd
opiskelijoiden tiytyisi puhua koko kurssiryhmén edessd. Luodakseen turvallisuuden tunteen
opiskelijoille, tulee luennon tai oppitunnin tavoitteet ja sisélto olla opiskelijoille
mahdollisimman selkeitd. Tdma koskee myds tehtévinantoja. Tdmén saavuttaakseen opettaja
voi pitdd tehtdvanannon seké tavoitteet ndkyvilld esimerkiksi taululla. Luottamusta opettaja

voi rakentaa késittelemélld opetustilaisuudessa aihepiirejé, joista opiskelijat ovat jo etukiteen
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tietoisia ja kykenevéisid keskustelemaan. Uudet aihepiirit vaativat perusteellisen johdannon.

(Hammer 2019: 10-16)

Oikeanlainen menettely virheiden suhteen on opettajalle ddrimméiisen térked osa
oppimisympdriston rakentamista, silld virheiden pelko on yleinen kieliahdistuksen aiheuttaja
(Lisnychenko ym. 2020: 6685). Opettajan tulisi jatkuvasti muistuttaa opiskelijoita siité, ettd
virheiden teko on normaali osa kielen omaksumista ja voi olla myos hyddyksi kehittymisen
nikokulmasta. Virheiden pelkoa véihentiisi, jos opettaja kertoisi omista kokemuksistaan ja
virheistddn. Virheiden pelkoa ei kuitenkaan voida estii niin, ettd virheet jétetddn tiysin
huomiotta (Young 1991: 432). Kielten opetuksessa tulisi kiyttda
virheidenmahdollistamisdidaktiikkaa virheidenvélttdmisdidaktiikan sijasta. Kéytannossé tima
tarkoittaa, ettd virheité tarkastellaan yhdessi. Niitd ei ndhtdisi negatiivisena asiana, vaan

tarkednd oppimisprosessin osana. (Hammer 2019: 18)

Ahdistuksen estdmisessé on tirkedd huomioida myds ilmapiiri. Hammerin (2019: 21) mukaan
ryhmin jdsenten vilistd sosiaalista sidettd tulisi edistdd, jotta voidaan luoda hyvé ilmapiiri.
Hyva ilmapiiri on my0s edellytys muille ahdistusta vihentéville oppimisympériston
ominaisuuksille. Esimerkiksi pienryhmissa tydskentely voi olla epadmiellyttivii ja kiusallista,
jos opiskelijat eivdt tunne toisiaan tai heidin vililleen ei ole kehittynyt minkaéinlaista
sosiaalista sidettd. Tdllaisessa tilanteessa pienryhmissé tydskentelyn vaikutus voi olla
enemman negatiivinen kuin positiivinen. Hyvin ilmapiirin ja ryhméddynamiikan tunnistaa
muun muassa yhteisesti naurusta. (Hammer 2019: 21) Kieliahdistusta estddkseen opettajan
tulee lisdksi opetustilaisuuksia toteuttaessaan ja suunnitellessaan huomioida, etteivét uhkailut,

rangaistukset, liika kilpailu, konfliktit tai muut stressitilanteet ilmaantuisi opetuksessa.

Oleellista kieliahdistuksen ndkokulmasta on myos, ettd opettaja muistaa kehua opiskelijoita
mahdollisimman paljon niin pian suullisen suorituksen jdlkeen kuin mahdollista.
Onnistumiset olisi hyvd my0s tehdéd nékyviksi, jotta opetuksella olisi motivoiva vaikutus

opiskeluun. (Hammer 2019: 9)

Liséksi on tarkeda, ettd ahdistus otetaan opetuksessa yhteisesti puheenaiheeksi. Opiskelijoita
helpottaa tietdd, ettd he eivét kirsi kielen puhumiseen liittyvastd ahdistuksesta yksin, vaan
kyseessd on yleinen ilmid, josta myds opettajat voivat kérsid. (Hammer 2019: 21; Young

1991: 430; Foss & Reitzel 1988: 445; Worde 2003: 4)
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Materiaali ja metodi

Tutkielman analyysi pohjautuu kyselytuloksiin. Kysely koostuu kolmesta osasta.
Ensimmaiinen osa perustuu Horwitzin ym. (1986) luomaan FLCAS-asteikkoon (Foreign
Language Classroom Anxiety Scale), ja siind vastattiin viiden pisteen Likert-asteikolla
kysymyksiin, joilla selvitettiin, kokeeko vastaaja kieliahdistuksen oireita saksan
opetustilaisuuksissa. Toisessa osassa osallistujat valitsivat, kokevatko he enemmaén ahdistusta
1ahi- vai etdopetuksessa. Lisdksi kysymykseen oli mahdollista vastata “ei kummassakaan” tai
“molemmissa yhté paljon”. He myos kertoivat kirjallisesti, mikd kummassakin
opetusmuodossa aiheuttaa ahdistusta. Kyselyn kolmannessa osassa osallistujat vastasivat
viiden pisteen Likert-asteikolla oppimisymparistoon liittyviin kysymyksiin. Jokaiseen
kolmannen osan kysymykseen annettiin vastaus seké eti- ettd 1dhiopetusta koskien.
Kolmannen osan tavoitteena oli selvittdd, missd médrin ja milld tavoin ahdistusta ehkéisevidn

oppimisympdriston ominaisuudet toteutuvat.

Kysely ldhetettiin kaikille Turun yliopiston saksan opiskelijoille (n. 200) ja sithen vastasi
yhteensé 40 opiskelijaa. Osallistujista 29 ovat saksan péa- ja 11 sivuaineopiskelijoita.
Osallistujat edustivat kaikkia opiskeluvuosia ensimmaisestd kuudenteen (ja sitd myohempéén)

opiskeluvuoteen asti.

Kyselytulosten analysoinnissa hyddynnetdan sekd kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia
menetelmid. Kvantitatiivisesti tulkitaan ensimmadisen osan vastauksia, jotta ahdistuksen
ilmentymistd voidaan verrata eri ryhmien vélill4. Toisen osan kirjalliset vastaukset késitelldén
kvalitatiivisin menetelmin. Kolmannen osan kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen analysointi
mahdollistaa oppimisympériston ja ahdistuksen vilisen interaktion tulkitsemisen. Seké toisen

ettd kolmannen osan analysointi luovat pohjan ahdistuksen aiheuttajien méaérittelemiselle.

Analyysin selkeyttdmiseksi oppimisympériston ominaisuudet on jaettu kategorioihin seka
induktiivisesti ettd deduktiivisesti Hammerin (2019) artikkeliin pohjautuen ja timén tyon

tavoitteita tukien. Analyysid ohjaavat kategoriat ovat

valmistautumattomuus, kiire puhuessa ja virheiden pelko,

ilmapiiri,

turvallisuus ja luottamus,

rakentava kritiikki, sosiaalisen toimintamuodon valinta ja ahdistuksen tematisointi,
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— vaihtelu opiskelijoiden pitevyydessa,
— oppimisympadristd etdopetuksessa.

Lisdksi analyysissd huomioidaan osallistujien suullisen kielitaidon ja itsevarmuuden taso.
Néma ominaisuudet perustuvat kyselyn alussa olevaan kysymykseen, jossa osallistujat
arvioivat suullista saksan kielen osaamistaan asteikolla 1-10. Itsearviointiin liittyy monia
syitd, miksi se ei ole luotettava. Tamain tutkielman tavoitteita se kuitenkin tukee, silld
itsearviointi osoittaa etenkin itsevarmuuden tason. Itselleen korkeat pisteet antavat ovat
useimmiten itsevarmoja, kun taas itselleen huonot pisteet antavat ovat vihemman itsevarmoja.
Tadma perustuu ithmisten taipumukseen ali- tai yliarvioida osaamistaan itsevarmuuden tason

mukaan. (vrt. MacIntyre ym. 1997: 276; Trofimovich ym. 2016: 14)

Analyysi

Suurin osa kyselyyn vastanneista opiskelijoista kokee saksan kielen puhumiseen liittyvaa
ahdistusta ainakin jossain mairin. Kyselyn ensimmaéisen osan vastausten keskiarvo on 3,09
(jossa 1 viittaa vdhdiseen ahdistukseen ja 5 korkeaan ahdistukseen). Ahdistus on tulosten
mukaan yleistd etenkin ensimmadisen ja toisen vuoden opiskelijoilla, silld heidén keskiarvonsa
on 3,52. Vihiten ahdistuksesta kérsivit opiskelijat, jotka ovat opiskelleet vdhintdén viisi
vuotta. Heiddn vastaustensa keskiarvo on 2,45. Pdi- ja sivuaineopiskelijoiden vélinen ero on
pieni, mutta tulokset osoittavat, ettd sivuaineopiskelijat (keskiarvo 3,29) kokevat ahdistusta
enemmaén kuin pddaineopiskelijat (keskiarvo 3,04). Pdi- ja sivuaineopiskelijoiden vilistd eroa
selittdd etenkin kysymys vapaaehtoisesta puhumisesta opetustilaisuuksissa, silld jopa 81,8 %
sivuaineopiskelijoista vastasi sen olevan epdmiellyttdvid, kun taas pddaineopiskelijoiden

kohdalla vastaava luku on 41,3 %.

Saville-Troiken (2012: 96) mukaan itsevarmuus on vieraan kielen opiskelijoille hyddyllinen
ominaisuus. Tama vaikuttaa pitdvin paikkansa, silla osallistujat, jotka arvioivat suulliset
taitonsa korkeiksi kokevat ensimméiisen osan vastausten perusteella merkittdvésti vihemman

ahdistusta kuin osallistujat, jotka arvioivat suulliset taitonsa mataliksi.

Ahdistus puhua saksaksi on vastausten perusteella todennikoisempéd 1dhiopetuksessa (35 %
vastaajista) kuin etdopetuksessa (20 % vastaajista). Etdopetus on kuitenkin vahintién viisi

vuotta opiskelleille selvisti pahempi ahdistuksen suhteen kuin opintonsa vasta aloittaneille
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opiskelijoille. Tama selittynee sillé, ettd etdopiskelu oli tullessaan vield uusi opetusmuoto
pitempéén opiskelleille, kun taas opintonsa myohemmin aloittaneilla on kokemusta

etdopetuksesta jo aikaisemmista opinnoista esimerkiksi lukiossa.

Osallistujista lahes kaksi kolmasosaa pelkdavat virheiden tekemisti saksan
opetustilaisuuksissa. Vain 17,5 % kohdalla virheet eivit huolestuta. Etenkin vihemmén
itsevarmat opiskelijat ovat virheistd huolissaan. Toisessa osassa annetut kirjalliset vastaukset
osoittavat, ettd opiskelijat ndkevit virheet negatiivisena asiana, jota tulisi valttaa
mahdollisimman paljon. Seurauksena moni ei halua edes yrittdd puhua saksaa, silla pelko
virheistd on liian voimakas. Osallistujien mukaan opettajat pahentavat asiaa vaatimalla liian
virheetontd puheen tuottamista. Virheiden tekemisen pelko mainitaan vastauksissa usein
yhdessé riittdmittomien saksan taitojen, sanojen unohtamisen ja liian korkeiden paineiden
kanssa. My0s se, mitd muut ajattelevat, jos tekee virheitd, huolestuttaa vastaajia. Vastaukset

osoittavat saksan opetustilaisuuksissa vallitsevan virheidenvalttdmisdidaktiikan.

Vastauksissa korostuu my0s virheiden pelon sekd valmistautumattomuuden yhteisvaikutus.
Usea osallistuja mainitsee, ettd opettaja kysyy heiltd vililld yllattden kysymyksid, joihin
tadytyy nopeasti keksid vastaus. Tilannetta kuvaillaan ahdistavaksi, silld opettaja ja muut
opiskelijat tujjottavat, mika entisestddn nostaa paineita ja vaikeuttaa virheettdémén puheen
tuottamista. Yllattavissd kysymyksissd opiskelijoilla ei ole mahdollisuutta valmistautua
suulliseen tuottamiseen etukéteen, miké vaikuttaa ahdistukseen negatiivisesti (vrt.
Lisnychenko ym. 2020: 6689). Vastaajista jopa 57,5 % ilmoittavat joutuvansa paniikkiin, kun
he joutuvat puhumaan ylléttien ja ilman valmistautumista. Vain 27,5 % vastaajista vastasi

kysymykseen negatiivisesti.

Etdopetuksella on vastausten perusteella monen osallistujan kohdalla positiivinen vaikutus
virheiden pelkoon ja valmistautumattomuuteen. Syy tdlle on, ettd etdopetus mahdollistaa
esimerkiksi sanakirjojen ja muiden tydkalujen kdyton paremmin kuin l&hiopetus.
Etdopetuksella voi kuitenkin olla virheiden pelkoon my®&s negatiivinen vaikutus, silld
kirjallisissa vastauksissa mainittiin myos, ettd virheet kuuluvat muille tarkemmin ja

selvemmin, kun opetus toteutetaan etina.

Virheiden tekemisen pelossa sekd valmistautumattomuudessa korostuu etenkin opettajan
rooli. Useassa kirjallisessa vastauksessa opettaja mainitaan suoraan. Vastausten perusteella

opettajat luovat useita tilanteita, joissa opiskelijoiden tulee vastata ylldttden saksaksi.
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Téllainen metodi ei toimi ahdistuksen estdmiseksi, ellei kurssilla vallitse

virheidenmahdollistamisdidaktiikka.

IImapiiri on kyselytulosten perusteella suurimmaksi osin hyvéllé tasolla saksan
opetustilaisuuksissa. Osallistujista 57,5 % kertoo ilmapiirin olevan hyvéi, kun taas vain 15 %
ilmaisee olevansa eri mieltd. Tassékin vaikuttaa opiskelijoiden itsevarmuus, silld vihemmaén
itsevarmoista opiskelijoista vain 38,9 % on sitd mielti, ettd ilmapiiri on hyva. Osallistujista
vain 12,5 % kertoo pelkddvinsi, ettd joutuvat opetustilaisuudessa naurunalaiseksi, mikili he
puhuvat saksaksi, mikd my0s osoittaa ilmapiirin olevan hyva. [lmapiiriin vaikuttaa kuitenkin
myds opetusmoodi, silld etdopetuksen kohdalla endéd 42,5 % vastaajista on sitd mieltd, ettd
ilmapiiri on hyva. Vastaajien mukaan tdhin vaikuttaa esimerkiksi se, ettd kaikki eivit laita
itseddn samalla tavalla likoon etdopetuksessa, silld vain osa laittaa kameran péélle toisten
pysyessd poissa ndkyvistd. Ametin ja Schmidtin (2022: 145) mukaan ilmeiden ja eleiden
kaytto edistdvat hyvad ilmapiirid. Kirjalliset vastaukset osoittavat, ettd niiden puuttuminen

etdopetuksessa vaikeuttaa kommunikointia ja aiheuttaa ahdistusta.

Turvallisuuteen ja luottamukseen liittyy kyselyn tulosten perusteella opetusympaéristollisia
ongelmia. Aikaisempien tutkimusten mukaan ahdistuksen ehkdisemisen ndakokulmasta olisi
edistyksellistd, ettd opiskelijat puhuvat enemmén kuin opettaja (vrt. Hammer 2019: 20;
Young 1991: 433; Worde 2003: 6). Kuitenkin vain 10 % vastaajista ilmoitti, ettd opiskelijat
puhuvat opetustilaisuuksissa opettajaa enemmaén. Liséksi, jos opiskelijoilta vaaditaan suullista
osaamista, tulisi késiteltyjen aihepiirien olla sellaisia, joista opiskelijat kykenevét
keskustelemaan ja joista he ovat kiinnostuneita. Osa vastauksista kuitenkin vihjaa, ettd tima ei
toteudu. Vastauksissa mainitaan esimerkiksi spontaanit puhetehtédvit sosiolingvistiikasta,
johon vastaajan mukaan suullinen saksan taito ei riiti. Sosiolingvistiikka on kuitenkin
oleellinen aihepiiri saksan opinnoissa, joten sitd ei myoskédén voi jéttaa kasittelematta.
Ongelma piileekin yllatyskysymyksissi ja liiallisissa vaatimuksissa, joihin vaikuttaa

esimerkiksi ylempéné mainittu virheiden pelko.

Turvattomuuden tunnetta luo kirjallisten vastausten perusteella my06s kyvyttomyys ymmartéa.
Usea osallistuja mainitsee, ettd vililld on hankala kuunnella opetustilaisuudessa opettajaa tai
vastata hinen kysymyksiinsd, koska kielitaito ei riitd niiden ymmartdmiseen, minkd myos
Worde (2003: 4) mainitsee ahdistuksen aiheuttajana. Ongelma korostuu etenkin, kun opettaja

puhuu ainoastaan saksaksi.
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Turvattomuuden ja luottamuksen tunteeseen liittyvid positiivisiakin oppimisympariston
ominaisuuksia kuitenkin toteutuu kyselytulosten perusteella. Vastaajista 60 % oli sitd mielt4,
ettd opetustilaisuuden tavoitteet ovat heille aina selkeédt. Myos suullisten tehtdvien
ohjeistuksiin enemmisto on tyytyvéisid, silld 52,5 prosentin mielestd ohjeistukset ovat
riittdvit. On hyvé kuitenkin huomioida, ettd 1dhes puolet vastaajista eivét olleet samaa mieltd,
eli parantamisen varaakin on. Positiivista on myos se, ettd 71 % vastaajista ilmoittaa opettajan
olevan aina saatavilla ja valmiina auttamaan, mikéli opiskelijat kohtaa epéselvyyksia tai

ongelmia.

Rakentavaan palautteeseen liittyy osallistujien mukaan huolestuttavia ongelmia, silld vain
32,5 % vastaajista ilmoitti, ettd opettajat kehuvat heitd, kun taas 40 % vastaajista oli eri
mieltd. Samoin ahdistuksen tematisointiin liittyy merkittavid puutteita, silld vain 7,5 %
vastaajista kertoi, ettd opetustilaisuuksissa puhutaan joskus yhdessé kielen puhumiseen
liittyvistd ahdistuksesta. Jopa 55 % vastaajista taas kertoi, ettei ahdistuksesta puhuta
ollenkaan. Sosiaaliseen toimintamuotoon liittyvét opetusympériston ominaisuudet kuitenkin
vaikuttavat toteutuvan hyvin. Vain viisi prosenttia vastaajista ilmoitti, ettd saksan opetuksen

aikana ilmaantuu konflikteja. Etdopetuksessa luku vajoaa kahteen ja puoleen prosenttiin.

Merkittavand ahdistusta aiheuttavana tekijina toistuu osallistujien kirjallisissa vastauksissa
vaihtelu opiskelijoiden patevyydessi. Vastaukset osoittavat opiskelijoiden vililld olevan
merkittdvan suuria eroja. Usea osallistuja mainitsee ahdistavaksi tekijiksi didinkielisten tai
kaksikielisten saksan puhujien ldsndolon. Saksaa didinkielenddn puhuvat sekd muut korkean
tasoiset opiskelijat vastaavat usein kysymyksiin vapaaehtoisesti todella sujuvalla saksalla,
mika luo vastaajien mukaan tunteen huonommuudesta. Tdmaé taas johtaa siihen, ettei itse
haluta osallistua suullisesti, ja virheitd peldtddan enemmaén, silld itseddn verrataan parempiin
puhujiin. Liséksi kirjallisissa vastauksissa ilmaistaan pelko siitd, ettd opettaja vaatii kaikilta

opiskelijoilta samantasoista suoriutumista kuin saksaa didinkielendédn puhuvilta.

Tasoeroihin vaikuttaa myos erot padsykokeiden ja yliopisto-opintojen valilld. Kirjallisissa
vastauksissa mainitaan, ettd padsykokeessa vaatimukset ovat selvdsti pienemmait kuin itse
opinnoissa. Matalat paddsykoevaatimukset johtavat siithen, ettd my0s heikommilla saksan

taidoilla voi saada opiskelupaikan, mikd vuorostaan mahdollistaa suuremmat tasoerot.

Kuten ylempiné mainittu, kokevat osallistujat ahdistusta todenndkdisemmin 1dhi- kuin
etdopetuksessa. Mahdollinen selitys télle 10ytyy fyysisestd ja sosiaalisesta

oppimisympdristostd. Muiden opiskelijoiden fyysinen ldsndolo tuntuu l&hiopetuksessa
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vahvemmalta. Lisédksi osallistujat ilmaisevat, ettd 1&hiopetuksen opetustilojen tuntuvat
tuntemattomilta, kun taas etdopetuksessa saa olla tutussa ja rauhallisessa ympéaristossa.
Vastauksissa mainitaan myds, ettd ahdistavan paikan tullen etdopetuksesta on huomattavasti

helpompi ldhted kesken kaiken pois.

Lisédksi myo0s tekniselld oppimisymparistolld on vaikutuksensa ahdistuksen synnyn eroihin.
Negatiivisesti ahdistukseen etdopetuksessa vaikuttaa nonverbaalisen kommunikaation
vihiisyys tai puuttuminen, mika hankaloittaa ymmartdmistd ja kommunikointia. My0s
tekniset ongelmat kuten internetyhteyden hitaus tai patkiminen sekd mikrofonin

toimimattomuus aiheuttavat ahdistusta.

Tulosten yhteenveto

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd saksan puhumiseen liittyvé ahdistus koskee suurinta osaa
saksan opiskelijoista jollain tavalla. Ahdistukseen vaikuttaa merkittévisti opiskelijan suullisen
kielitaidon taso sekd itsevarmuus. Ndmé ominaisuudet vaikuttavat my0s siihen, milld tavoin

oppimisympdristd havaitaan.

Lihes kaikissa kategorioissa ilmenee puutteita ahdistusta ehkdisevin oppimisympériston
luomisessa. Merkittdvimmat ahdistusta aiheuttavat tekijit ovat kyselytulosten mukaan
virheiden pelko, valmistautumattomuus ja spontaanit puhetilanteet sekd opiskelijoiden viliset
tasoerot ja didinkielisten saksan puhujien ldsndolo. Tulokset osoittavat, ettd saksan
opetustilaisuuksissa vallitsee virheidenvélttimisdidaktiikka, mik4 johtaa etenkin vihemmin
taidokkaiden opiskelijoiden epdaktiivisuuteen ja ahdistumiseen. Virheiden pelolla on myds
vaikutusta moneen muuhun aspektiin, ja se vahvistaa muiden tekijoiden aiheuttamaa
ahdistusta entisestdéin. Esimerkiksi kuullessaan saksaa didinkielendén puhuvan opiskelijan
puhuvan opetustilaisuuden aikana olettaa vihemmaén taidokas opiskelija, ettd hdnen tdytyy

tuottaa yhté virheetonta puhetta.



