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ABSTRACT

Learning a foreign language in the classroom causes some students to be uncom-
fortable or even anxious. Especially social and foreign language anxiety are very common
when learning in a formal setting. For the most part, these feelings are caused by the social
aspect as well as interaction in the classroom setting. This study tries to investigate if self-
instruction with computers would be a useful alternative for those students suffering from
these two kinds of anxieties. The basic assumption for this study was that self-instruction
with computer software would help reduce social and foreign language anxiety, since this
kind of learning is indepentent of classmates as well as a teacher.

This study was conducted with volunteers from second-year German classes at the
University of Tennesse, Knoxville. All of the participants learned the same grammar item
in two settings: in their regular German class as well as in the computer lab with the
software Learn to Speak German. They filled out two questionnaires and two anxiety
scales.

The results of this study do not support the thesis: There was no statistically
significant difference between the anxiety levels in the classroom and the compute lab.
Students suffering from anxiety also did not prefer the computer over the classroom.
Those students, however, who are less anxious, in general have a negative attitude towards
self-instruction with computers.

Regarding the results of this study it has to be taken into consideration that among
the participants the number of anxious students was rather small and that the study
conducted was not a longitudinal study. Therefore, the results cannot be interpreted to
indicate that self-instruction with computer software generally does not reduce anxiety

levels.
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EINLEITUNG

In der iiberwiegenden Mehrheit der Fille werden Fremdsprachen in einem Klassen-
verband mit einem Lehrer! gelernt. Hierfiir werden hauptsichlich gedruckte Materialien
verwendet, wie Lehr- oder Arbeitsbiicher. Der Fortschritt der Technik hat auch im Fremd-

sprachenunterricht Einzug gehalten, so da3 mittlerweile zusitzlich audiovisuelle Medien

(zum Beispiel Tonband- oder Videoaufnahmen) recht hiufig einsetzt werden.

Der Hauptgrund fiir den Einsatz dieser neuen Materialien ist die Moglichkeit, die
Schiiler auf diese Weise dem authentischem Gebrauch der Sprache auszusetzen. Wihrend
technische Gerdte wie Cassettenrekorder, Fernseher und Videogerite bereits recht haufig in
den Lehrplan eingebaut werden, kommt der Computer noch recht selten zum Einsatz. Das
liegt zum groflen Teil an finanziellen Griinden. Auch der Computer bietet, vor allem durch
das Internet, gute Moglichkeiten, den Fremdsprachenunterricht authentischer und auch
interessanter zu gestalten.

Der Computer kann aber in diesem Bereich auch anders eingesetzt werden, und
zwar fiir das Fernstudium. Autonomes Lemen hat viele Vorteile, vor allem praktischer Art,
da der Lernende zeitlich und geographisch unabhéngig ist. Im Vergleich zum traditionellen
Unterricht bietet das Fernstudium einen weiteren Vorteil. Beim Unterricht in einer Klasse
spielt die soziale Komponente eine grofle Rolle: Von dem Schiiler wird Interaktion er-
wartet, was oft zu Unbehagen, Nervositit oder sogar Angst fiihrt. Dieser Aspekt kann
durch den Computer ausgeschaltet werden.

In dieser Arbeit wird zuerst ein Uberblick iiber die Forschungsliteratur zu folgenden

1 Fiir diese Arbeit werden der Einfachheit halber die mannlichen Formen der Substantive
gebraucht werden, zum Beispiel Schiiler oder Lehrer. Die Benutzung dieser Bezeich-

nungen ist keineswegs geschlechtsgebunden, sondern bezieht sich ganz allgemein auf die
Gesamtheit der Gruppe.




Themen gegeben: Angstgefiihle beim Fremdspracherwerb, Interaktion im Unterricht und
der Einsatz von Computern im Fremdspracherwerb. Anhand der fiir diese Arbeit durchge-
fiihrten Studie soll untersucht werden, inwieweit der soziale Aspekt sowie die Interaktion
im Klassenzimmer ein emotionales2 Problem darstellen. Darauf aufbauend soll herausge-
funden werden, ob das Selbststudium mit dem Computer eine sinnvolle Alternative fiir
solche Schiiler wiire, denen die Interaktion im traditionellen Unterricht Angst bereitet. Es
wird davon ausgegangen, daB Telelernen mit Computersoftware deshalb eine gute Losung

darstellen konnte, da die bereits erwahnten Angstquellen ausgeschlossen werden.

2 Auf die akademischen und kognitiven Auswirkungen von Angst soll in dieser Studie
nicht eingegangen werden.




KAPITEL I

DIE ANXIETY-FORSCHUNG: EIN UBERBLICK

Unter normalen Bedingungen kann jedes Kind seine Muttersprache erfolgreich und
ohne groBe Schwierigkeiten erlermen.3 Beim Erlernen einer Fremd- oder Zweitsprache,
das einen unterschiedlichen ProzeB vom Erstspracherwerb darstellt, zeigen sich hingegen
schnell individuelle Unterschiede bei den Lernenden, denn selbst unter gleichen Bedin-
gungen ist nicht jeder in gleichem Mafe erfolgreich. Doch wie kommt es dazu? Ver-
schiedene Faktoren spielen eine Rolle, die individual differences oder nonlanguage
influences genannt werden. Durch diese breiten Begriffe werden individuelle Faktoren
zusammengefafit, wie zum Beispiel Alter und der personliche Lemnstil.

Ein bedeutender Faktor, der beim Erstspracherwerb wegfillt, ist Begabung:
Manchen fillt es um einiges leichter, eine andere Sprache zu lernen, als anderen, die trotz
intensiven Arbeits- und Lernaufwands weniger erfolgreich sind. Doch auch von psycho-
logischen Faktoren, den affective variables, wird angenommen, daf sie den Lernprozel3
beeinflussen. "It is a widely held belief that what the learner experiences in a language
lesson is as important as the teaching method, the sequence of presentation, or the instruc-
tional material" (Bailey 71).

Da diese Zusammenfassung verschiedener emotionaler Einfliisse (u.a. Motivation
und Einstellung) sehr breit angelegt ist, war die Erforschung problematisch. "Affectis a

cover term under which is swept a wide range of disparate constructs and behaviors"

3 Eine Ausnahme bilden behinderte Kinder und solche, denen kein Input zur Verfiigung
steht. Unter solchen Umstdnden kann es zu Schwierigkeiten beim Erstspracherwerb
kommen.
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(Scovel 129). Daher wurde dieser Aspekt weiter aufgeschliisselt und unterteilt, wobei ich

mich in meiner Untersuchung auf anxiety konzentriere.

Beim Unterricht in einer Klasse kommt es zu Situationen, auf die viele mit Unbe-
hagen, Hemmungen oder sogar Angstgefiihlen reagieren.4 Es gibt die verschiedensten
Ansatzpunkte, diese Gefiihle zu definieren, von denen fiir die vorliegende Arbeit die
folgende Definition bevorzugt werden soll. Der Psychologe May definiert anxiety als "the
apprehension cued off by a threat to some value that the individual holds essential to his
existence as a personality” (May 205).

In dieser Definition kommt die Vielschichtigkeit an anxiery zum Ausdruck: Es kann sich
hierbei um eine physische oder psychische Bedrohung handeln. Allerdings sollte an dieser
Stelle noch erwahnt werden, dafl diese Bedrohung nicht unbedingt real sein muS.

Solche Gefiihle sind physiologisch mefibar, zum Beispiel durch die Pulsfrequenz
oder SchweiBproduktion. Jedoch reagiert nicht jeder auf eine bedrohliche Situation mit den
gleichen physiologischen Symptomen. In der Psycholinguistik werden hauptsichlich so-
genannte paper and pencil measures verwendet, wo der Befragte selber iiber seine Gefiihle
in schriftlicher Form Auskunft gibt. Diese Verfahren sind wegen der Subjektivitit der Aus-
kiinfte leider nicht ganz verlaBlich und ihre Validitit wird deswegen oft in Frage gestellt.

Seit den siebziger Jahren haben sich Linguisten mit Angst beschaftigt und die ver-
schiedensten Aspekte untersucht. In diesem Kapitel wird ein allgemeiner Uberblick der
unterschiedlichen Forschungsansitze und deren Resultate gegeben, der aus technischen
Griinden unvollstindig bleiben muf. Es wird daher nur auf Punkte eingegangen, die

innerhalb der anxiety-Forschung eine zentrale Rolle einnehmen.

4 In der Forschung werden diese verschiedenen Termini (inhibition, discomfort und
anxiety) benutzt, die sich auf das gleiche Phiinomen beziehen, allerdings in verschiedenen
Ausmalfen.




An dieser Stelle mochte ich noch auf folgende Problematik aufmerksam machen:
Wegen der Komplexitit dieses Themas wurden unterschiedliche Begriffe geprigt und die
Untersuchungen fiihrten zu teilweise gegensitzlichen und widerspriichlichen Ergebnissen.
Das kann an zu allgemeinen Mef3verfahren und -instrumenten liegen, die nicht spezifisch
genug auf den Kontext des Fremdsprachenerlernens abzielen (MacIntyre & Gardner,
"Anxiety" 272). Es ist daher nicht moglich, iiber Fakten zu berichten. Die Theorien, die
ich darstellen werde, werden zwar oft durch Studien untermauert, sind jedoch nicht un-
umstritten, da andere Forschungsprojekte oft zu anderen Ergebnissen kamen.

Im Fremdsprachenunterricht treten im Vergleich zu anderen Unterrichtsfachern
solche Angstgefiihle ofter in Erscheinung. So kamen MacIntyre & Gardner in einer Studie
("Anxiety" 260) zu dem Ergebnis, daf} der Franzosischunterricht von den teilnehmenden
Schiilern? als angsteinfloBender eingestuft wurde als der Mathematik- oder Englisch-
unterricht.0 Anxiety scheint also gerade ein fiir den Fremdsprachenunterricht typisches
Phinomen bzw. Problem zu sein.

In der Forschung gibt es zwei Ansitze, diese Angstgefiihle zu klassifizieren. Alpert
& Harper gehen auf die Frage "Wie wirkt sich Angst auf die Leistung aus?" ein und diffe-
renzieren zwischen facilitating und debilitating anxiety. Facilitating anxiety spornt den
Schiiler zu mehr Anstrengung und Leistung an. Debilitating anxiety hat eine behindernde
Wirkung und fiihrt dazu, dafl der Schiiler vor der Herausforderung zuriickschreckt und

sich zuriickzieht. Folgende AufSerung eines Fremdsprachenlerners bezieht sich auf die

5 Mit dem Begriff "Schiiler" beziehe ich mich ganz allgemein auf eine Person, die im
Klassenverband eine Fremdsprache erlernt.

6 Die Teilnehmer dieser Untersuchung sprachen Englisch als ihre Muttersprache und
lernten Franzosisch als Fremdsprache.




gegensitzlichen Auswirkungen von Angst: "Today [ was just scared enough to be stimu-
lated to prepare for the next time. If I were any scareder I’d be a nervous wreck" (Bailey
59). Scovel zieht daher einen Vergleich zu dem sympathischen und parasympathischen
Nervensystem: "One arouses, the other depresses - each working together and in balance"
(Scovel 138).

Alpert & Harper haben eine anxiety scale entwickelt, mit deren Hilfe die Aus-
wirkungen von Angst untersucht werden konnen.” Anhand der Reaktion (=Zustimmung

oder Ablehnung) auf Aussagen wie "While I may (or may not) be nervous before taking an

‘ exam, once [ start, I seem to forget to be nervous" oder "When I don’t do well on a
difficult item at the beginning of an exam, it tends to upset me so that I block on even easy
questions later on" (Alpert & Harper 213-214) kann man die individuellen Angstgefiihle
eines Schiilers einordnen. Das bedeutet allerdings nicht, daB sich diese zwei Arten
gegenseitig ausschlieBen: Es kann durchaus passieren, dal bei einem
Fremdsprachenlernenden beide vorkommen.

Doch wann hat Angst eine anspornende bzw. blockierende Wirkung? Die Er-
gebnisse einer Untersuchung deuteten darauf hin, da8 Angst am Anfang einer Lernaktivitit
negative Auswirkungen hat, spiter jedoch die Leistung erhoht (Scovel 136). Allgemein
wird die Meinung vertreten, dafl geringe Angstgefiihle in facilitating anxiety resultieren,
extreme Angst hingegen in debilitating anxiety. Es besteht demnach ein Zusammenhang
zwischen Intensitit und/oder Quantitit der Angstgefiihle auf der einen Seite und ihren Aus-

wirkungen auf der anderen.

Diese Auffassung geht teilweise zuriick auf das aus der Psychologie stammende

7 Fiir die Anxiety-Forschung wurde eine Fiille von anxiety sacles entwickelt, die auf die
verschiedensten Aspekte und Arten von Angst abzielen. In dieser Arbeit wird jedoch nicht
weiter darauf eingegangen.
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Inverted-U Model zuriick. Geringe Erregung resultiert in schwacher Leistung, und starke
Erregung fiihrt zu steigender Leistung. Aber nur bis zu einem optimalen Punkt, ab dem die
Leistung sich gegen Null annéhert (Williams 19). Abbildung 1 verdeutlicht dieses Konzept

von der facilitating und debilitating Wirkung von Angst.

Good | | Faclimtng | | |Debiliadng
Anxiety Anxiety

/

Performance

Poor

Low High
Anxiety
Abb. 1. Inverted- U Model. Peter D. MaclIntyre, "How Does Anxiety Affect Second
Language Learning? A Reply to Sparks and Ganschow" Modern Language Journal 79
(1995): 92.

Eysenck hat eine andere Sichtweise und bringt diese Frage in Verbindung mit der
resultierenden Anstrengung und Bemiihung. Je nach dem AusmaR der Bemiihungen, mit
denen ein dngstlicher Student diese Gefiihle kompensieren will, hat Angst entweder einen
Jacilitating oder debilitating Effekt (Eysenck 365). Von manchen Linguisten wird auch
angezweifelt, ob das Phdnomen, das Alpert & Harper facilitating anxiety nennen, iiber-

haupt als Angst bezeichnet werden kann. Gardner & Thrembly sind der Meinung, daf die



positive Energie, die facilitating anxiety genannt wird, eigentlich ein Bestandteil von Moti-

vation ist.

Ein anderer Ansatzpunkt ist eine Klassifikation nach der Quelle oder dem Ausloser
der Angstgefiihle. Maclntyre & Gardner nennen drei verschiedene Ansitze, die in der
Forschung verwendet werden: trait, state und situation specific anxiety ("Methods and
Results" 85). Trait anxiety bezieht sich auf eine Veranlagung und "may be defined as an
individual’s likelihood of becoming anxious in any situation" ("Methods and Results" 87).
Manche Personen neigen generell dazu, dngstlich zu sein. Trair anxiety ist daher zeitlich
recht konstant. Solche Menschen neigen generell zu Nervositit und sind emotional unaus-
geglichen (Maclntyre, "Language Anxiety" 9).

Die direkten Ausloser solcher Gefiihle konnen variieren, worin auch die Kritik an
dieser Einteilung liegt, die MacIntyre & Gardner mit anderen teilen: Zwei Personen kénnen
zwar einen gleichen Grad an trait anxiety aufweisen, doch die Art und Weise, wie sich
diese Gefiihle aufbauen, ist individuell ganz unterschiedlich. Abbildung 2 auf der fol-
genden Seite verdeutlicht die verschiedenen moglichen Zusammensetzungen von frait
anxiety. Fiir Person 1 sind Testsituationen am unangenehmsten, die Person 2 allerdings
nur geringe Angst einfloen. Person 2 fiihlt sich bei sozialen Gelegenheiten extrem un-
wohl, was auf die andere Person wiederum nicht zutrifft. "From a trait perspective,
however, this distinction is lost because the trait anxiety score is equal for both persons”
(Maclntyre, "Language Anxiety" 8§9-90).

Um diese verschiedenen Komponenten verdeutlichen zu konnen, wurde als
Alternative das Konzept von situation specific anxieties entwickelt. Hierbei geht es um die
Reaktion auf eine ganz bestimmte Art von Situation, die sich immer dann zeigt, wenn man
zum Beispiel eine Rede halten oder einen Test schreiben muB3. Ich mochte hier auf ein paar

Arten eingehen, die fiir die folgende Analyse dieser Untersuchung eine Rolle spielen.




Person 2

Person 1

Abb. 2. Die unterschiedlichen Zusammensetzungen von trait anxiety. Peter D. Maclntyre

und Robert C. Gardner, "Methods and Results in the Study of Anxiety and Language

Learning: A Review of the Literature." Language Learning 41 (1991): 89.

Mitte der achtziger Jahre wurde das Konzept von foreign language anxiety
entwickelt. Hierzu gibt es zwei Identifikationsansitze: (1) foreign language anxiety kann
entweder aus der Ubertragung von Angstgefiihlen aus anderen Gebieten resultieren (zum
Beispiel Testangst) oder (2) das Erlernen einer Fremdsprache ruft einzigartige Angstgefiihle
hervor (Horwitz & Young 1).

In der letzten Zeit ist man vor allem von der zweiten Perspektive ausgegangen, was
zu folgender Definition von foreign language anxiery fiihrte: "[It is] a distinct complex of
self-perceptions, beliefs, feelings, and behaviours related to classroom language learning

arising from the uniqueness of the language learning process" (Horwitz, Horwitz & Cope

X).




Horwitz, Horwitz & Cope verbinden beide Sichtweisen, indem sie foreign

language anxiety in drei Komponenten unterteilen, von denen die erste communication
apprehension ist. In einer Fremdsprache ist es schwierig, seine Selbstauffassung und
komplexen Gedanken nach auen wiederzugeben: "The language learner’s self-esteem is
vulnerable to the awareness that the range of communicative choices and authenticity is
restricted" (Horwitz, Horwitz & Cope 128). Sie unterscheiden daher zwischen dem
wahren Ich und einem begrenzten Ich, mit dem sich ein Schiiler durch die Fremdsprache
konfrontiert sieht. Ein weiterer Bestandteil, der eng mit dem ersten verbunden ist, ist die
Angst vor negativer Bewertung: Der Schiiler befiirchtet, einen schiechten sozialen Ein-
druck zu hinterlassen. Die letzte Komponente ist test anxiety, die sich auf akademische
Bewertungen bezieht.

Untersuchungen deuten darauf hin, dal zwischen foreign language anxiety und
anderen Formen von Angst keine direkte Verbindung besteht. Daher ist es schwer voraus-
zusagen, wer beim Fremdspracherwerb Angst empfinden wird.

German classroom anxiety wird durch die traditionelle Unterrichtsform im
Klassenverband hervorgerufen und ist deshalb ein ziemlich breit angelegter Begriff. Diese
Art von Angst kann jedoch weiter unterteilt werden, zum Beispiel in German use anxiety
oder test anxiety. Der von einem erwartete Gebrauch der Fremdsprache oder ein bevor-
stehender Test sind Situationen, die oft als angsteinfloBend empfunden werden. In Ver-
bindung mit zest anxiety kommt es oft auch zu Angst vor dem Erhalten einer “schlechten”
Note, der sogenannten grade anxiety. Ebenso soll an dieser Stelle novelty anxiety
erwdhnt werden, die durch eine neue und unbekannte Situation hervorgerufen wird: Man
weil nicht, was auf einen zukommt, und was man erwarten soll. Im Unterricht spielt auch
social anxiety eine groBe Rolle: "social anxiety is basically concerned with constructing
and/or maintaining a favorable impression upon others. In language-learning situations,

this could involve teachers, interlocutors, or fellow students" (Gass & Selinker 258).




11

Schwarzer nennt drei Bestandteile dieser Angst: negative Selbstbewertung, Gefiihle
wie Angespanntheit und Unbehagen sowie eine gewisse Neigung zu Riickzugsverhalten
(Schwarzer, "Self-Related Cognitions" 1). Schiichternheit, Verlegenheit oder Schamge-
fiihle sind nach Schwarzer verschiedene Formen von social anxiety.

Ein weiterer Ansatz ist state anxiety, die MacIntyre & Gardner folgendermaBen
definieren: "State anxiety is apprehension experienced at a particular moment in time"
("Methods and Results" 90). Sie ist somit eine Kombination von trait und situation specific
anxieties. Maclntyre & Gardner interpretieren die Ergebnisse ihrer und anderer Unter-
suchungen jedoch so, daB sich state und trait anxiety im Grunde genommen qualitativ nicht
von einander unterscheiden ("Anxiety" 267).

Young verwendet einen anderen Ansatz fiir ihre Klassifikation: Sie geht von den
Hauptausiosern von Angst aus und unterscheidet die folgenden Arten:

(a) Angst, die von personlichen und zwischenmenschlichen Angsten stammt

(b) Angst, die von Meinungen iiber die Rollenverteilung beim Fremdsprachen-

erlernen herriihrt

(c) Angst, die durch die Interaktion Schiiler-Lehrkraft ausgelost wird

(d) Angst, die aus der Verfahrensweise im Unterricht resultiert

(e) Angst, die durch Aspekte des Priifens hervorgerufen wird

("New Directions" 31-32)

Fiir meine Untersuchung sind allerdings nur (a) und (c) relevant. Fiir (a) listet sie acht
Komponenten auf. Ein geringes Selbstwertgefiihl, Wettbewerbsdenken, Kommuni-
kationsangst, Sozialangst und Existenzangst werden zu dieser Gruppe gerechnet. Aber
auch die Selbsteinschitzung des Schiilers in bezug auf seine Fiahigkeiten, mangelnde
Gruppenzugehorigkeit und allgemeine Ansichten iiber das Erlernen einer Fremdsprache ge-
horen in diese erste Gruppe (Y oung, "New Directions" 31). Diese Quellen stehen mitein-

ander in vielfacher Kombination in Zusammenhang.
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Ein anderer Bereich der anxiety-Literatur befalt sich mit der Art und Weise, wie
sich Angst daulert. Die Auswirkungen von Angst konnen in folgenden Gruppen zu-
sammengefalit werden: akademische, kognitive, soziale und personliche Effekte. Ein
GroBteil der bisher durchgefiihrten Studien beschiftigte sich mit dem Verhaltnis von Angst
und Leistung, also den akademischen Auswirkungen. Diese Aufgabenstellung ist typisch
fiir die Anfinge der anxiety-Forschung. Wegen der verschiedenen Anlegungen der
Forschungsprojekte war die Interpretation der Ergebnisse oft problematisch: "Many of the
studies had different goals, objectives, definitions, and conceptual schemata, rendering
comparisons difficult” (Young, "New Directions" 4).

Bei der Mehrheit der durchgefiihrten Untersuchungen stellte sich eine negative
Korrelation zwischen Angst und Leistung heraus. Das wirft folgende Frage auf: "Does
anxiety interfere with pre-existing ability and therefore impair performance? Or does poor
performance, based solely on ability, lead to anxiety as merely an effect?" (Maclntyre &
Gardner, "Methods and Results" 108). Angst konnte also entweder ein Ausloser oder das
Resultat von schlechter Leistung sein.

Die Studien, die bis jetzt durchgefiihrt wurden, sehen Angst hauptsichlich als den
Ausloser unzulanglicher Leistung, nicht als deren Resultat. Maclntyre & Gardner ent-
wickelten folgendes Modell, in dem anxiety eine Wechselwirkung ausiibt. Foreign
language anxiety beeinflufit den Lernprozef} und die Leistung, wobei sich Leistung
widerum auf den Grad an state anxiety auswirken kann. Es wird also davon ausgegangen,
daB foreign language anxiety zu verminderter Leistung fithrt. Diese Leistungsverschlech-

terung resultiert in erhohter state anxiery (Maclntyre & Gardner, "Anxiety" 272).

Hier ist es auch wichtig festzustellen, welche Arten von Angst sich auf das Erlernen
einer Fremdsprache auswirken. Trait anxiery scheint in diesem Zusammenhang keine Rolle

zu spielen. Menschen, die allgemein zu Angst neigen, werden nicht automatisch dhnliche

Reaktionen auf das formelle Erlernen einer Fremdsprache zeigen. In der Forschung findet
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man jedoch den negativen Einfluf} von situational anxieties bestitigt, vor allem communica-
tive anxiety und foreign language anxiety (MaclIntyre & Gardner, "Language Anxiety" 514-
515).

Die Auffassung, dal Angst fiir den Lernprozef ein Storfaktor ist, fiihrte zu ver-
schiedenen Theorien, wie individual learner factors das Erlernen einer Fremdsprache beein-
flussen konnen. Diese theoretischen Ansdtze konnen in zwei Gruppen unterteilt werden.
Eine Gruppe bietet sehr allgemeine Erklarungen: Von manchen Linguisten wird die Mei-
nung vertreten, daB dadurch der Ablauf des Lernprozesses verindert wird. Es ist aber auch
moglich, daB nur das Tempo und der Erfolg beeinfluBt werden, so daB der LernprozeB bei
jedem in den gleichen Schritten verlduft, nur langsamer und/oder unvollstindig.

Forschung zu der ersten Sichtweise kam meist zu dem Ergebnis, daf} individuelle
Faktoren wie Angst eine geringe Rolle beim Fremdspracherwerb spielen. Die Ergebnisse
solcher Untersuchungen, die davon ausgehen, dal nonlanguage factors nicht den Ablauf an
sich beeinflussen, unterstreichen die Wichtigkeit dieser auersprachlichen Einfliisse, die fiir
jeden Schiiler individuell anders sind (Ellis 99).

Die andere Gruppe versucht, detailliertere Erklarungen zu finden, in welcher Weise
anxiety das Lernen beeinfluf3t, und wie es zu durch Angst zu Problemen beim Erlernen
einer Fremdsprache kommt. Die drei Modelle, die ich hier vorstellen méchte, gehen davon
aus, dal Angst zu geringerer Leistung fiihrt und lassen facilitating anxiety aufler Acht.

Tobias geht in seinem theoretischen Modell, das allgemein viel Zustimmung und
Unterstiitzung findet, auf die verschiedenen Phasen des Lernprozesses ein, auf die Angst
einwirken kann: "Since learning is a process that is essentially cognitively mediated,
anxiety can affect learning only indirectly by impacting on the cognitive processes
mediating learning at various stages" (Tobias, "Anxiety and Cognitive Processing 36).

Hierzu wird der Lernprozef in drei Phasen unterteilt: input, processing und output. Der
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erste Schritt ist die Prasentation des Materials, der inpur. Wiahrend der darauffolgenden
Verarbeitungsphase des processing codieren, organisieren und speichern die Schiiler den
input. Zur Anwendung kommt das Wissen dann in der outpuz-Phase. Tobias geht davon
aus, dafl Angst an drei Stellen auf diesen Prozef} einwirken kann: vor der Verarbeitung,
wihrenddessen oder kurz vor dem output. Abbildung 3 verdeutlicht die dret Angreifpunkte
von Angst:

Schiiler werden durch Angst abgelenkt und verpassen so Teile des input. Pre-
processing anxiety hat eine behindernde Wirkung, da gewisse Informationen gar nicht erst
verarbeitet werden konnen. Die Moglichkeit, den verpaliten input nachzuholen, kann
dieses Defizit ausgleichen.

Nachdem die Information codiert wurde, kommt es beim processing zur kognitiven

Verarbeitung, die durch Angst verlangsamt oder behindert werden kann. Hierbei spielt
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Abb. 3. Tobias’ Modell. Sigmund Tobias, "Anxiety and Cognitive Processing of

Instruction” Self-Related Cognitions in Anxiety and Motivation. Ed. Ralf Schwarzer.
(Hillsdale: Lawrence Erlbaum, 1986) 37.
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unter anderem der Schwierigkeitsgrad des Materials eine Rolle. In der Forschung hat sich
ergeben, daf die behindernde Wirkung von Angst hauptsichlich bei anspruchsvollem
Material zum Ausdruck kommt. Des weiteren zeigt sich der negative Effekt, wenn das
Kurz- oder Mittelzeitgeddchtnis beansprucht wird. Angstliche Studenten haben erschwer-
ten Zugriff zu Informationen, die im Gedachtnis abgespeichert wurden. Von Vorteil ist
deshalb eine gut organisierte Priisentation des Materials fiir Studenten, die zu Angst neigen.

Auch nach der processing-Phase kann es durch anxiety zu Problemen kommen.
Das ist der Fall, wenn erfolgreich verarbeitetes Material nicht problemlos abgerufen und so
in der Produktion nicht verwertet werden kann. Dieses Modell bietet zwei Erklarungen fiir
schwichere Leistungen von dngstlichen Studenten. Angst behindert entweder den Lern-
prozess selber (preprocessing und processing interference) oder die Wiedergabe von bereits
erfolgreich gelerntem Material, also die erbrachte Leistung (post processing interference).

Die blockierende Wirkung von Angst wird noch einmal in Abbildung 4 verdeutlicht:

TN 1 TN B

Input = — |/ \- -
pu h o

(Preprocessing) i] Processing T Output ’

Abb. 4. Die blockierende Wirkung von Angst nach Tobias. Peter D. Maclntyre (in print),

"Language Anxiety: A Review of the Research for Language Teachers." Affectin Second

Language I earning: A Practical Guide to Creating a Low Anxiety Classroom Atmosphere.

Hrsg. Dolly Jesusita Young. (San Francisco: Mc Graw Hill, 1998)
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Schwache Leistungen sind demnach kein eindeutiger Indikator dafiir, dal ein Schiiler das
Material nicht richtig gelernt hat.

Von Tobias’ Modell ausgehend haben MacIntyre & Gardner diverse Untersuch-
ungen durchgefiihrt und dabei festgestellt, dafl Angst alle drei von Tobias erwéhnten
Phasen beeintrdchtigen kann ("The Subtle Effects"). Am haufigsten werden allerdings die
processing- und output-Phasen beeinflufit. Sie betonen daher die Wichtigkeit einer ge-
wissen Umorientierung der Forschung: "Performance measures that examine only be-
havior at the Output stage may be neglecting the influence of anxiety at earlier stages as well
as ignoring the links among stages" (MacIntyre & Gardner, "The Subtle Effects" 301).
Dadurch, daB} alle drei Phasen voneinander abhingig sind, kommt es zu einem kumulativen
Effekt. Da jedoch nur die outpur-Phase sozusagen als Endprodukt sichtbar ist, treten die
Produktionsvorgidnge zu Unrecht oft in den Hintergrund.

Maclntyre & Gardner bestitigen ebenfalls Tobias’ Annahme, daB auch dngstliche
Schiiler gute Leistungen vollbringen konnen, wenn ihnen geniigend Zeit zur Verfiigung
steht, sowie die Moglichkeit, Verpafites nachzuholen. Das bedeutet das Zuriickgehen zu
der input-und processing-Phase. Sie betonen daher, daB} eine nachtrigliche Verminderung
von Angstgefiihlen nicht ausreichend ist, um die Leistung zu verbessern, da der Schiiler
Defizite nachzuholen hat (MacIntyre & Gardner, "The Effects" 15): "Therefore, anxiety
reduction strategies should be accompanied by efforts to re-input information that may be
missing or improperly processed" (MacIntyre & Gardner, "The Effects" 16).

In Anbetracht von kognitiver Interferenz fordert Eysenck eine reconceptualization
von Angst. Darin betont er die zwei Komponenten, die zu der "dual nature of anxiety"
(Eysenck 364) beitragen: einerseits die kognitive Komponente, die sich durch worries
duBBert (Sorgen iiber die Qualitit der Leistung, negative Erwartungen und Selbstbewer-
tung...) und andererseits eine physische Komponente, die sich durch physische Erregtheit

zeigt (Eysenck 364). Er geht davon aus, da3 die kognitive Komponente hauptsichlich bei
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solchen Studenten ins Spiel kommt, die oft Angstgefiihle haben und diese durch zusitzliche
Leistung zu kompensieren versuchen. Die physische Erregheit zeigt sich in Testsitua-
tionen auch bei solchen Studenten, die keine Angst empfinden, und ist somit universal
(Carver & Scheier).

In seiner Theorie beriicksichtigt Eysenck diese beiden Faktoren. Sorgen und
andere kognitive Aktivititen, die fiir die gestellte Lernaufgabe irrelevant sind, vermindern
die Qualitat der Leistung, weil sie im processing system kognitive Ressourcen bean-
spruchen, die eigentlich fiir die gestellte Aufgabe bendtigt wiirden. So kommt es zu einer
"dual-task or divided-attention situation" (Carver & Scheier 120), die hauptsdchlich das
Gedachtnis beeinfluft.

Die dritte Theorie, die ich hier vorstellen mochte, um die Defizite dngstlicher
Schiiler zu erkliren, ist Krashens Affective Filter Hypothesis, die in Zusammenhang mit
seiner Input Hypothesis und Monitor Modell entwickelt wurde. Krashens Theorie findet
wegen ihrer praktischen Alltagsnihe vor allem bei Lehrern groen Zuspruch. Er geht da-
von aus, dal man Sprachen nur durch comprehensible input erlernen kann: "Input is the
essential environmental ingredient" (Krashen, "The Input Hypothesis" 2). Die Verfiigbar-
keit von verstidndlichem Input garantiert jedoch das Erlernen noch nicht, da Input unter ge-
wissen Umstinden durch den affective fiiter blockiert werden kann.

The affective filter is a mental block that prevents acquirers from fully
utilizing the comprehensible input they receive for language acquisition.
When it is up, the acquirer may understand what he hears and reads, but the

input will not reach the LAD [=Language Acquistion Device].8 This occurs

8 Krashen stimmt Chomsky darin zu, daf} erst ein interner Mechanismus, der Language
Acquisition Device (=LAD), das Erlemen einer Fremdsprache moglich macht. Dort wird
der Input verarbeitet.
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when the acquirer is unmotivated, lacking in self-confidence, or anxious
("The Input Hypothesis" 3).
Krashen formuliert zwei Voraussetzungen fiir das erfolgreiche Erlernen einer Fremd-
sprache. Dem Schiiler mufl genug comprehensible input zur Verfiigung stehen, und nur
wenn der affective filter niedrig ist (also wenn der Schiiler unter anderem keine Angst hat),
kann der Input ungehindert zum language acquisition device gelangen: "Even if they
[=those whose attitudes are not optimal for SLA] understand the message, the input will
not reach that part of the brain responsible for language acquisition" (Krashen, "Principles
| and Practise" 31). Abbildung 5 verdeutlicht die blockierende Wirkung dieses Filters noch
einma.
Die Dichte des affective filter ist bei jedem Fremdsprachenlerer unterschiedlich,
was zu den individuellen Variationen beim Fremdspracherwerb fiihrt und auch den anfangs
bereits erwahnten Unterschied zwischen Erst- und Zweitspracherwerb erklaren konne: Der

affective filter ist laut Krashen bei kleinen Kindern nicht vorhanden.

Filter
Longuoge
Input —————={~ — — - —=|ocquisition f— o Acquired competence
device

Abb. 5. Krashens Affective Filter Hypothesis. Susan M. Gass und Larry Selinker,

Second Language Acquisition: An Introductory Course (Hillsdale: Lawrence Erlbaum,
1994) 147.
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Hauptséchlich wird an dieser Theorie kritisiert, daf die Aussagen zu vage sind und
es an Details mangelt. Doch trotz dieser fundamentalen Schwichen wird Krashens Monitor
Modell von vielen gewiirdigt und von Spolsky sogar als "the best attempt at a compre-
hensive theory accounting for current research in second language learning” bezeichnet
(Spolsky 5).
Spolsky hat daraufhin sein eigenes Modell fiir den Zweitsprachenerwerb erarbeitet,
das auf 74 Bedingungen beruht.
The achievement of the various possible outcomes in second language
learning depends on meeting a number of conditions. Some of these are
necessary conditions, without which learning is impossible; many are
graded conditions, in which there is a relationship between the amount or
extent to which a condition is met and the nature of the outcome; others
again are typicality conditions (Spolsky 14).
Anxiety rechnet Spolsky zu den graded und typicality Bedingungen und formuliert in seiner
33. Bedingung, daB manche Schiiler (oft solche mit geringem Ausgangsleistungsstand,
mangelnder Motivation und trait anxiety) beim Erlernen und Gebrauch einer Fremdsprache
Angstgefiihle entwickeln, die eine beeintrichtigende Wirkung haben (Spolsky 115).
An dieser Stelle mochte ich auch noch Sparks & Ganschows Linguistic Coding
Deficit Hypothesis (LCDH) erwédhnen. Sie widersprechen der allgemeinen Auffassung,
dafl Angst zu geringeren Leistungen fiihre und vertreten die Meinung, dal Schwierigkeiten
beim Fremdspracherwerb durch geringe Beherrschung der Muttersprache ausgelost
werden. Demnach sind diejenigen von Vorteil, die bereits im Umgang mit ihrer Mutter-
sprache eine gewisse Begabung zeigen. Diese Argumentationsweise hat grofie Kritik aus-
gelost. Peter Maclntyre vertritt in zwei Beitrigen in The Modern Language Journal seine
kritische Haltung. Er argumentiert, daB in Sparks & Ganschows Theorie der Kontext und

damit ein wichtiger Bestandteil einer Sprache ignoriert wird, denn das Erlernen einer




20

Sprache beschriinke sich nicht nur auf gewisse technische Fihi gkeiten9 ("On Seeing the
Forest" 245): "This may be seen to reduce affective variables, such as language anxiety, to
the role of unfortunate side effects" (MacIntyre, "How does Anxiety" 90). Ich personlich
bin der Meinung, daB Begabung fiir die Muttersprache ein Faktor sein kann, jedoch wiirde
ich ihr unter keinen Umstiinden eine so ausschlieBliche Rolle zuschreiben.

Nachdem auf die akademischen und kognitiven Auswirkungen und die damit ver-
bundenen Theorien eingegangen wurde, mochte ich jetzt auf die soziale Komponente ein-
gehen. Angst fiihrt in vielen Fillen auch zu einem verdnderten unbewuBten Verhalten des
Betroffenen. Sogenannte Defensmechanismen stellen die sozialen Effekte von anxiety dar.
Diese Verhaltensweisen kann man in vier Kategorien einteilen: (a) Flucht- oder Riickzugs-
verhalten, (b) aggressives kampferisches Verhalten, (c) Gruppenmanipulation und (d)
KompromiBverhalten (Ehrman 151). Riickzugsverhalten ist sehr hdufig, das sich unter
anderem durch Tagtriumen oder haufige Abwesenheit vom Unterricht duflern kann. In
einer Studie hat sich gezeigt, daB dngstliche Schiiler in einer Testsituation am hiufigsten an
ein mogliches Entkommen denken (Carver & Scheier 129).

Es hat sich also bisher gezeigt, dal anxiety, Verhalten und kognitive Aktivititen
miteinander in Zusammenhang stehen: "The relations . . . are best seen as recursive and
cyclical, where each influences the other" (MaclIntyre, "How does Anxiety" 92).

So kann die Tatsache, daB ein Schiiler eine Aufgabe losen soll, zu Angst fiihren,
die wiederum zu worries und Bedenken fiihrt. Durch diese zusitzliche kognitive Belastung
wird die Leistung vermindert. Der Schiiler kommt dadurch zu einer schlechten Selbst-

bewertung, die mehr Angst und geringere Leistungen hervorruft. Ein echter Teufelskreis.

9 Wenn Maclntyre von technischen Fahigkeiten spricht, meint er damit vor allem das
sprachliche Lautsystem, auf das sich Sparks & Ganschows LCDH hauptsichlich bezieht.
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Abb. 6. Die Wechselbeziehungen von Angst, Verhalten und Kognition. Peter D.
Macintyre, "How Does Anxiety Affect Second Language Learning? A Reply to Sparks
and Ganschow" Modern Language Journal 79 (1995): 93.

In der Forschung hat man auch versucht herauszufinden, wann Angst besonders
haufig auftritt. Hauptsdchlich Aktivitdten, die das Sprechen oder Verstehen der Fremd-
sprache erfordern, werden als besonders angsteinfloend empfunden. Eine mogliche Er-
klarung bietet die Tatsache, daf} der Schiiler beim Horen die Situation nicht direkt kontroll-
ieren kann. Teilweise kann es sogar zu Schwierigkeiten beim Unterscheiden von Lauten
kommen. So auch bei einem Studenten, der berichtete, dal er immer nur ein lautes
Summen vernehme, wenn sein Lehrer in der Fremdsprache spreche (Horwitz, Horwitz &
Cope 126). Das Sprechen in einer Fremdsprache ist eine sehr komplexe Aktivitit, und da
Kommunikation meist spontan und offen ist, fiihlen sich Schiiler oft iiberfordert.

Maclntyre & Gardner stellen die Hypothese auf, dall Angst am Anfang, also wenn
ein Schiiler seine ersten Erfahrungen mit der Fremdsprache macht, kaum eine Rolle spielt.

Wenn es zu diesem Zeitpunkt zu Angst kommt, handelt es sich nicht um foreign language

anxiety, sondern solche Arten von Angst, die nicht fiir das Erlernen einer Fremdsprache




spezifisch sind. 10 Durch die Erfahrungen mit der Fremdsprache bilden sich bei dem

Schiiler gewisse Emotionen und Einstellungen zum Erlernen einer Fremdsprache. Wenn

diese negativ sind, kann es zu foreign language anxiety kommen. "As negative experiences
persist, foreign language anxiety may become a regular occurrence and the student begins
to expect to be nervous and perform poorly" (Maclntyre & Gardner, "Methods and
Results" 110).

Die Annahme, daB sich anxiety hauptsachlich erst nach gewisser Zeit bildet, hat
sich in einer Untersuchung bestitigt, die von Campbell und Shaw durchgefiihrt wurde.
Vor dem Beginn des Intensivsprachkurses, fiir den sich die Teilnehmer beim Defense
Language Institute eingeschrieben hatten, waren Angstgefiihle weniger intensiv als nach
zwel Wochen. Es hat sich aber auch herausgestellt, dafl die Intensitdt von Angstgefiihlen
innerhalb einer Unterrichtseinheit schwankt. Die Angst der Schiiler war nach der Hilfte
der Stunde doppelt so hoch wie am Anfang (Campbell & Ortiz).

Auch auf die Frage "Wer ist von Angstgefiihlen im Unterricht betroffen?" hat man
versucht, Antworten zu finden. Die Ergebnisse der wenigen Studien, die mit Kindern
durchgefiihrt wurden, deuten darauf hin, dal anxiery in diesem Kontext kaum eine Rolle
spielt und so hauptsichlich fiir Jugendliche und Erwachsene relevant ist. Das liegt unter
anderem daran, daf3 bei Kindern die Diskrepanz zwischen dem Bild, das sie von sich selber
haben und dem, das sie durch die Fremdsprache ausdriicken konnen, nicht so drastisch ist
oder so empfunden wird.

Allgemein wird die Meinung vertreten, daf3 vor allem schiichterne und introvertierte

Menschen foreign language anxiety entwickeln. Auch die Rolle der Geschlechter wurde in

10 Angst, die zu diesem Zeitpunkt aufkommt, basiert u.a. auf trait anxiety, test anxiety,
communication apprehension oder novelty anxiety und fallt laut Maclntyre & Gardner unter
die Kategorie state anxiety.
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diesem Zusammenhang untersucht. Bei einer Studie mit Studenten am Defense Language

Institute hat sich herausgestellt, da} die mannlichen Teilnehmer extremere Angst ver-

spiirten als ihre weiblichen Kollegen (Campbell & Shaw 229).

In letzter Zeit hat man Angst unter einem groBeren Blickwinkel betrachtet und die
Verbindung zwischen anxiety und anderen affective variables untersucht, denn "anxiety can
be viewed, not as a simple, unitary construct, but as a cluster of affective states, influenced
by factors which are instrinsic and extrinsic to the foreign language learner" (Scovel 134).
Angst wird von einer multidimensionalen Perspektive betrachtet und in Verbindung mit
anderen Faktoren gesehen. Interviews mit dngstlichen Studenten deuten zum Beispiel auf
einen Zusammenhang zwischen anxiety und Perfektionismus hin (Price 106).

Des weiteren wurde Angst in Verbindung mit Motivation gebracht, wobei sich
zeigte, dafl dngstliche Studenten allgemein geringere Motivation zeigen als solche, die im
Fremdsprachenunterricht angstfrei sind. Gardner, Day & Maclntyre schlagen zwei Sicht-
weisen des Verhiltnisses von anxiety und Motivation vor:

Perhaps anxiety and motivation are opposite ends of the same dimension,
there being motivated, confident students and anxious, unmotivated
students . . . A better interpretation, however, would appear to involve a
model in which anxiety and motivation are two separate dimensions with
overlapping behavioral consequences ("Integrative Motivation" 212).

Kathleen Bailey untersuchte anhand von sogenannten language learning diaries
Konkurrenzdenken und Angst. In einer Art Tagebuch wird von dem Schiiler alles fest-
gehalten, was ihm im Zusammenhang mit seinen personlichen Erfahrungen beim Erlernen
einer Fremdsprache wichtig erscheint. Folgendes Zitat aus einem solchen Tagebuch bringt
Konkurrenzdenken und Angst in einen Zusammenhang:

Today my palms were sweating and I was chewing my lip through the

entire class. My emotional state wasn’t helped by the blond girl who sat
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next to me . . . She made several comments about how slow the class is and
then decided this isn’t the right course for her. I offered to buy her
grammar book and I’m relieved she agreed to sell it to me: that means she
won’t be back. (Bailey 75)
Bailey definiert Konkurrenzdenken als "the desire to excel in comparison to others" (Bailey
96) und entwickelte folgendes Modell: Meist vergleicht man sich mit Klassenkameraden,
es kann aber auch dazu kommen, da3 man mit einem idealisierten Selbstbild oder anderen
Schiilern auBerhalb der Klasse wetteifert. Je nachdem, ob dieser Vergleich positiv oder
negativ ausfillt, kann es zu anxietry kommen. Als Schluifolgerung stellt sie die These auf,
"that Language Classroom Anxiety can be caused and/or aggravated by the learner’s
competitiveness when he sees himself as less proficient than the object of comparison”
(Bailey 96). Abbildung 7 auf der folgenden Seite stellt die Theorie Baileys von der Be-
zichung zwischen Wettbewerbsdenken und Angst dar.

Ehrman hingegen vertritt eine andere Position und sieht Konkurrenzdenken als
einen aggressiven Defensmechanismus, der durch Angst ausgelost wird: "One who
attempts to control the class or ‘out-do’ the teacher may be trying to demonstrate superiority
to avoid a feeling of incompetence or shame" (Ehrman 153). Ich denke, daB sich die
Auffassungen von Bailey und Ehrman nicht ausschlieBen, sondern daf es auf den Ein-
zelnen ankommt, ob Angst die Folge oder der Ausloser von Konkurrenzdenken ist.

Als Schlufifolgerung kann man aus den hier erwidhnten Studien den typischen
angstlichen Schiiler folgendermaBlen charakterisieren: Er/sie erhilt schlechtere Noten und
investiert mehr Zeit und Miihe. Bei der Aufnahme von Informationen, deren Verarbeitung
und Anwendung hat er/sie Schwierigkeiten.

Angesichts der negativen Effekte von anxiety hat man sich um deren Verminderung

oder Vermeidung bemiiht. Hier gibt es zwei Moglichkeiten: Der Lehrer kann individuell
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auf dngstliche Schiiler eingehen und ihnen dabei helfen, sich mit ihrer Angst auseinander-
zusetzen, um sie spater zu bewaltigen (z.B. durch Entspannungsiibungen oder das Erlernen
effektiver Lernstrategien). Dies ist leider angesichts der mangelnden Ausbildung und Zeit
vieler Lehrkrifte oft nicht realistisch. Eine andere Moglichkeit wire es, die Lernatmo-
sphire weniger angsteinfloBend zu machen. In den siebziger Jahren wurden daher ver-
schiedene padagogische Unterrichtsmethoden entwickelt, darunter Silent Way, Counseling-
Learning und Suggestopedia (Scovel 140). Deren Effektivitat wurde untersucht, aber die
Ergebnisse "do not provide a ringing endorsement of these new methodologies; rather, the
results indicate what language teachers have known all along, that students learn better in a
supportive, non-threatening environment" (Scovel 140).

Wie vorteilhaft eine solch positive Atmosphdre ist, hat sich in einer Studie gezeigt,
in der Studenten auf verschiedene Weise auf einen Test vorbereitet wurden. Angstliche
Schiiler, die vor dem Test Zuspruch erhielten ("You will do just fine") oder darauf hinge-
wiesen wurden, sich ausschlieBlich auf den Test zu konzentrieren ("Don’t let yourself get
distracted from the task") erbrachten bessere Leistungen als die Teilnehmer in der Kontroll-
gruppe, die auBBer den Instruktionen keine weiteren Anweisungen erhielten (Sarason 28-
29). Die schlechtesten Leistungen wurden von der Gruppe erbracht, der gegeniiber die Be-
wertung der Ergebnisse betont wurde ("Keep in mind that you will receive a grade for this
test"). In dieser Studie hat sich gezeigt, dal die durch anxiery ausgeloste kognitive Inter-
ferenz vermindert werden kann.

Horwitz, Horwitz & Cope sind der Meinung, da} anxiety weiterhin recht verbreitet
sein wird, solange beim formellen Lernen im Unterricht Leistung und deren Bewertung
miteinander verkniipft sind. Der Grad von anxiety unter Studenten an amerikanischen Uni-
versitdten wird von ihnen als alamierend bezeichnet, und es wird geschitzt, daf jeder
zweite Student die behindernden Auswirkungen von Angst am eigenen Leib erfahrt. Dies

wird durch folgenden Trend an amerikanischen Universititen und Colleges verstirkt:




"With an increasing number of schools establishing or re-establishing foreign language

requirements, teachers will likely encounter an even greater percentage of students

vulnerable to foreign language anxiety" (Horwitz, Horwitz & Cope 131). Dieser Meinung

l schlieBt sich William Gilby an, der die Entscheidung, Fremdsprachen zum Pflichtfach zu
’ machen, fiir einen Schritt hilt, "der zusitzlich eine vergiftete Unterrichtsatmosphire schuf”
(Gilby 87). Auch ein neuer methodischer Ansatz verstirkt diese Entwicklung: der popu-
lire communicative approach betont eine Komponente, die als besonders angsteinflo8end
empfunden wird. Solange Studenten an amerikanischen Universititen weiterhin Fremd-
sprachen belegen miissen, sollten wir als Lehrkrifte alles daran setzen, diese Erfahrung an-
genehm und somit vor allem auch angstfrei zu gestalten.

Da das Aufkommen von Angst auch mit dem Alter des Schiilers in Zusammenhang
zu stehen scheint, wire es sinnvoll, Fremdsprachen bereits als Kind zu lernen und nicht
erst als Erwachsener an der Universitdt. So kann ein spielerischer und natiirlicherer Um-

|
i
gang mit der Fremdsprache gelernt werden, und Noten stehen weniger im Vordergrund.
\




KAPITEL II

INTERAKTION IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Dolly Young erwihnt in ihrer Aufzahlung auch die Interaktion zwischen Lehrer und
Schiiler als mogliche Quelle fiir Angst ("New Directions" 30). Als Beispiele hierfiir nennt

sie u.a. barsche Fehlerkorrekturen durch den Lehrer und die Angst der Schiiler, vor der

5
‘ Klasse Fehler zu machen, und wie diese dann von den anderen aufgenommen werden. Da
dieser Aspekt auch fiir meine Untersuchung von Bedeutung ist, mochte ich in diesem
Kapitel auf diesen kommunikativen Aspekt des Fremdsprachenerlernens eingehen.
Ein groBer Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts ist Interaktion und Kom-
munikation, die folgendermaBlen definiert werden konnen:
Interaktion ist gegenseitiges Handeln, d.h. eine Handlung von Person A
beeinflufit Person B in ihrer darauffolgenden Handlung, deren Auswir-

kungen wiederum A in ihren weiteren Handlungen beeinflussen. Kom-

munikation lduft exemplarisch nach diesem Muster ab: Kommunikation ist

daher als sprachliche Interaktion zu sehen. (Bausch, Christ & Krumm
175)
Dieser Austausch mit anderen ist fiir das formelle Erlernen wesentlich, und es kommt ihm
somit grofle Bedeutung zu. Die Interaktionsstrukturen des Fremdsprachenunterrichts sind
jedoch untypisch fiir alle anderen Kommunikationstypen.
Inside the classroom all parties are agreed that time will be spent in the
transfer of information from teacher to pupils, with a ritualised structure of
informatives, elicitations and directives etc. to be employed by the teacher to
that end, and a set of appropriate reciprocal acts and moves to be employed

by the pupils to assist in the attainment of the teacher’s end. (Burton 63-64)
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Das liegt an der von Burton bereits erwahnten Rollenverteilung, die sich wihrend der Re-
naissance etablierte und seitdem in unserem Erziehungssystem vorherrschend ist. In dieser
stark ausgeprigten Hierarchie wird der Lehrer als Experte und Bewerter gesehen und "the
students come to the lesson as subordinates, seeking the teacher’s expertise to guide and
evaluate the progress of their learning" (Pica 8).

Diese Machtverteilung zeigt sich an den unterschiedlichen Konventionen, die fiir
diese Lernsituation charakteristisch sind. Diese Konventionen sind hauptsichlich Privi-
legien auf der Seite des Lehrers, mit denen er die Interaktionsformen beeinflussen kann.
Hier ein paar Beispiele fiir die zentrale Machtstellung des Lehrenden, der:

- Rederechte verteilt (zum Beispiel durch Aufrufen oder Aufrufen nach Hand-

hebung eines Schiilers)

- die Gesprichsinhalte determiniert

- das Recht hat, Schiilerbeitrage zu bewerten bzw. nicht zu akzeptieren (Bausch,

Christ & Krumm 177)

Die Lehrkraft verfiigt des weiteren iiber das Recht:

- an allen Austauschen teilzunehmen

- diese zu initiieren

- die Lange des Austauschs zu bestimmen

- Austausche zu beenden (Ellis, "Instructed" 77)

Je nach Sozialform kommen diese Vorrechte mehr oder weniger stark zum Ausdruck.
Diese privilegisierenden Konventionen sind ein Faktor, durch den sich die Interaktion im
Fremdsprachenunterricht von dem normalen Ablauf einer Interaktion unterscheidet. Leider
sind es oft auch diese Konventionen und Privilegien, die bei den Schiilern zu Angst fiihren.

Bausch, Christ & Krist verweisen auch auf einen weiteren Faktor, der zu der Be-
sonderheit der Interaktion im Fremdsprachenunterricht beitrdagt: ndmlich die "eigentiimliche

Rolle", die der Sprache im Fremdsprachenunterricht zukommt:




Sie ist sowohl Unterrichtsmedium als auch Unterrichtsgegenstand. Der
Fremdsprachenunterricht stellt dementsprechend einen Interaktionsprozef3
dar, in dem die Fremdsprache sich fiir den Lerner sowohl in sprachlichen
Einheiten darbietet, welche eine spracherlduternde oder eine sprachiibende
Funktion haben konnen, als auch in inhaltlichen Einheiten, in denen Lernern
Informationen iiber den Inhalt fremdsprachlicher Realisierungen vermittelt
werden. (Bausch, Christ & Krumm 480)

Mir erscheint es an dieser Stelle angebracht, die Art und Weise der Interaktion im
Unterricht genauer zu betrachten. Zuerst mochte ich auf die verschiedenen Sozialformen
des Lernens und Lehrens eingehen. Unter Sozialformen versteht man die soziale Organi-
sation des Unterrichts, die die Beziehungsstruktur regelt. Es geht hier also um die Grup-

pierung von Lehrern und Schiilemn (Bausch, Christ & Krumm 489).

Wohl am haufigsten und traditionellsten ist der sogenannte Frontalunterricht, bei
dem eine Klasse als Einheit unterrichtet wird. Andere, vielleicht neutralere Bezeichnungen
hierfiir sind Klassenunterricht oder Grofgruppenunterricht. Typisch hierfiir ist eine straff
gefiihrte Frage-Antwort-Kette, die sich zwischen dem Lehrer und der Klasse bzw. dem
individuellen Schiiler abspielt. Dadurch ist es dem Lehrer moglich, die im Unterricht ab-
laufenden Arbeits-, Interaktions- und Kommunikationsprozesse zu steuern und zu kon-
trollieren. Diese ungleiche Machtverteilung und der daraus resultierende Mangel an Einflufl
von Seiten der Schiiler ist der Hauptkritikpunkt an dieser Organisationsform. Auch wird
dieser Sozialform vorgeworfen, ein wettbewerbsorientiertes Klima und unsoziales Ver-
halten zu fordern bzw. zu schaffen.

Eine weitere Sozialform des Unterrichts ist die Gruppenarbeit: Drei bis sechs
Schiiler arbeiten gemeinsam und selbstindig an einer Ubung oder Aufgabenstellung, so

daf der Lehrer dabei eine weniger zentrale Rolle iibernimmt. Seine Funktion ist die eines

Koordinators und Beraters.
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Die Partnerarbeit ist der Gruppenarbeit organisatorisch recht dhnlich. "Aus sozio-
logischer Perspektive unterscheidet sich das Paar aber wesentlich von der Konstellation
einer Gruppe . . . In ihrer Sozialdynamik zeigen Paare und Gruppen einige wichtige Unter-
schiede. Dem Paar fehlt die ‘Uberpersonlichkeit’ der Gruppe" (Bausch, Christ & Krumm
493).

Die letzte Sozialform, die ich hier vorstellen mochte, ist die Einzelarbeit. Hierbei
kann es sich um selbstiindiges, individuelles Lernen innerhalb eines Klassenverbands
handeln oder auBerhalb des Unterrichts, zum Beispiel beim Arbeiten im Sprachlabor oder
durch self instruction.

Der Austausch zwischen Lehrer und Schiiler wurde in der Interaktions- und Dis-
kursanalyse genauer untersucht. Wahrend die Interaktionsanalyse die Funktionen der ver-
schiedenen AuBlerungen beschreibt, beschiftigt sich die Diskursanalyse zusitzlich mit fol-
gender Fragestellung: "How [do] these utterances combine to form larger discoursal
units?" (Ellis, "Understanding" 146).

In Anbetracht der moglichen Adressaten, an die Kommunikation gerichtet sein
kann, wurden vier participation structures identifiziert:

1) Lehrer - Klasse

2) Lehrer - Gruppe

3) Lehrer - individueller Lerner

4) Lerner - Lerner (van Lier 168)

Sozialformen schlieBen bestimmte Interaktionsmoglichkeiten ein, die durch die traditionelle
Lehrer-Schiiler-Hierarchie stark konventionalisiert sind. Fiir den Frontalunterricht sind 1)
und 3) typische Interaktionsmuster, 2) und 4) hingegen findet man fast ausschlie8lich bei
Gruppen- oder Partnerarbeit.

Wenn der Lehrer eine zentrale Rolle einnimmt, wie es beim Frontalunterricht der

Fall ist, ist der sogenannte Drei-Phasen-Diskurs typisch fiir den Austausch zwischen
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Lehrer und Schiiler. Oft wird fiir diesen Typus die Abkiirzung IRF verwendet, die fiir die
drei Phasen initiation, response und feedback steht. Die drei Stufen sind die Initiierung des
Austauschs durch den Lehrer, die darauffolgende Erwiderung des Schiilers und schliellich
das Feedback des Lehrers. Ein normaler Diskurs hingegen besteht nur aus zwei Phasen.
Bei dem Lehrerfeedback in der dritten Phase handelt es sich oft um die Annahme oder
Zuriickweisung von Schiilerdulerungen vor der ganzen Klasse, zum Beispiel durch das
Korrigieren von Fehlen. "Hier werden grofie Anforderungen an das Lehrergeschick und
den piadagogischen Takt des Lehrers gestellt" (van Lier 205), da eine solche Situation von
dem Schiiler oft als peinlich oder angsteinfloend empfunden wird.

Ein weiteres Interaktionsmuster besteht nur aus zwei Phasen, wobei der Lernende
weniger kreativ bzw. produktiv ist.

Lehreraussage -> Schiilerwahmehmung

Die Schiilerwahrnehmung kann sich unter anderem dadurch dufern, da3 die Aussage von
dem Schiiler notiert oder wiederholt wird.

An dieser Stelle mochte ich noch auf die verschiedenen Mitarbeitsformen eingehen.
Es sollte betont werden, daB sich die Mitarbeit des Schiilers nicht unbedingt offen zeigen
muB (overt participation). Viele Schiiler beteiligen sich am Unterricht, indem sie iiber den
Stoff nachdenken, ohne jedoch verbal am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen (indirect
participation).

Eine weitere Unterscheidung ist die zwischen Mitarbeit als Initiative oder Reaktion
(self-initiated und responsive participation), je nachdem ob der Schiiler selbst die Initiative
ergreift oder sich erst auf eine Aufforderung des Lehrers hin beteiligt. Zum Beispiel durch
Handhebung oder Bitten um weitere Erkldarungen kann ein Schiiler initiierendes Verhalten
zeigen. Die verschiedenen Mitarbeitsformen, die hier besprochen wurden, werden in

Abbildung 8 noch einmal zusammenfassend dargestellt:




33

student participation

cipati indirect
overt participation Darticlioation
|
|
[
responsive self-initiated :
participation participation |
|
|
|
_

C teacher )‘_ ———————

Abb. 8. Die verschiedenen Mitarbeitsformen im Unterricht.

Zu den Inhalten und Funktionen der Interaktion innerhalb dieser Rollenverteilung
1aft sich also fol gcﬁdes sagen: Generell sind die Auferungen des Lehrers fast ausnahmslos
informierender oder initiierender Art, wobei es sich auf der Seite der Schiiler meist um re-
plizierende bzw. reaktive AuBlerungen handelt, die von denen des Lehrers abhingig sind.

Classroom discourse . . . is not oriented towards a two-flow of infor-
mation, aimed at mutual comprehension, but, rather, a one-way display
from student to teacher. Communication is not shared equally among all
classroom interlocutors. Instead, it is channelled through the teacher.

(Pica 10)




34

Diese zentrale und kontrollierende Rolle, die eigentlich fiir den Lehrer typisch ist,
kann aber auch von einem Schiiler iibernommen werden. Die Auswertung einer Unter-
suchung, bei der der Lehrer abwesend war und die Schiiler in Gruppen arbeiteten, hat ge-
zeigt, daB oft ein oder zwei Schiiler eine zentrale Funktion innerhalb der Gruppe ein-
nahmen: Sie fiihrten die Diskussion und lenkten die Kommunikation (Pica 15).

Die soziale Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler, in denen beide einen "unequal
status as classroom participants" (Pica 4) haben, kann sich verschiedenartig auswirken: Sie
kann bei dem Schiiler eine behindernde Wirkung auf das Verstindnis, die Produktion und
schlieBlich auch das Erlernen der Fremdsprache haben. Ein Grund dafiir ist die Angst, die
diese Rollen- und Machtverteilung auf Seiten der Schiiler auslosen kann. Doch Angst wird
auch durch den Aspekt des Testens ausgelost: "The testing aims to find out what the
students do not know, rather than what they know" (Schwartzer 21).

Wie sich gezeigt hat, konnen viele organisatorische Aspekte des Fremdsprachen-
unterrichts den Schiilern das Gefiihl von Unterlegenheit und Unsicherheit vermitteln, was

in extremen Fillen zu anxiety fiihren kann.




KAPITEL III

COMPUTER IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Der Computer ist in den letzten Jahrzehnten in die verschiedensten Lebensbereiche
vorgestoflen, auch in die Linguistik. In dem Bereich des Zweitspracherwerbs kommt der
Computer nicht nur als sekundires Hilfsmittel zur Anwendung (zum Beispiel fiir die
Durchfiihrung oder Auswertung von Forschungsprojekten), sondern er wird auch als di-
rektes Werkzeug fiir die Vermittlung von Fremdsprachen eingesetzt. Hier gibt es zwei An-
wendungsméglichkeiten: Wenn der Computer als Erginzung zum traditionellen Unterricht
dient, spricht man von Computer Assisted Language Learning, wofiir allgemein die Ab-
kiirzung CALL verwendet wird. CALL wurde in den USA und GroBbritannien entwickelt
und ist bis heute hauptsichlich in diesen beiden Lindern verbreitet. Die andere Einsatz-
moglichkeit ist self-instruction:

the label ‘self-instruction’ is used to refer to situations in which a leamer,
with others, or alone, is working without the direct control of a teacher.
This might be for short periods within a lesson . . . or in the extreme case of
learner autonomy, where he undertakes the whole of his learning without
the help of a teacher. (Dickinson 5)
Im Deutschen gibt es die Begriffe Fernstudium, Selbststudium und Telelernen, die sich
Jedoch ausschlieBlich auf das selbstindige Lernen ohne einen Lehrer beziehen. Fiir diese
Arbeit werden die Begriffe Selbststudium und self-instruction fiir Lernsituationen ver-

wendet, in denen der Lehrer durch die Maschine ersetzt wird: 11

11 Self-instruction kann auch die selbstindige Arbeit mit anderen Materialien bezeichnen,
wie zum Beispiel Video- bzw. Fernsehkurse oder Kurse auf Audiokassetten.
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Die Entwicklung dieses neuen Anwendungsbereichs fiir Computer begann in den
sechziger Jahren "but it was not until about 1980 that the widespread availability of now
ancient models of microcomputers began to stimulate efforts by German teachers to
develop und use courseware” (Pusack ix). Diese Entwicklung hing und hdngt immer noch
stark mit dem rasanten technischen Fortschritt der Computerbranche zusammen. So
schufen Verbesserungen auf dem Bereich der Hardware (zum Beispiel Grafiken, Sound
sowie groBere Speicherkapazitdt) zusitzliche Anwendungsbereiche fiir Computer als
Werkzeuge fiir das Erlernen einer Fremdsprache. Da diese Weiterentwicklungen so schnell
vor sich gingen, machte dieser Bereich extreme Veridnderungen durch. 12

Ebenso verinderte sich die allgemeine Einstellung zu der Rolle von Computern
beim Fremdspracherwerb. Unter den Linguisten ging der anfanglich euphorische Glauben
an die Technik in eine kritischere Haltung iiber (Fox 71). In diesem Zusammenhang
spricht man von einem Pendeleffekt. "One factor contributing to the backlash . . . has been
the unrealistically extravagant and unsubstantiated claims that have been made by some
educational computing advocates" (Dunkel 6). Viele Sprachlehrer hingegen standen diesem
neuen Werkzeug fiir den Sprachunterricht von Anfang an kritisch gegeniiber, und auch
heute noch sind viele Padagogen recht skeptisch. Diese Vorbehalte beruhen hauptsiachlich
auf den Befiirchtungen, dafl der Computer die Schiiler isoliere und keine Moglichkeit fiir
kommunikative Interaktion bestehe, die fiir den Fremdspracherwerb von zentraler Bedeu-
tung ist. So wird die Anwendung von Computern fiir den Fremdsprachenunterricht "als
Auswuchs einer iibertechnologisierten Gesellschaft abgestempelt” (Gilby 91). Hinzu
kommt, daB} sich viele Lehrer im Umgang mit Computern unwohl fiihlen.

Ein weiterer Zusammenhang besteht zwischen der Anwendung von Computern im

12 In Anbetracht des Themas dieser Arbeit ist eine detaillierte Beschreibung dieser Ent-
wicklung nicht notwendig.
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Bereich des Zweitspracherwerbs und anderen Bereichen der Linguistik. Ansichten iiber die
Art und Weise, wie Fremdsprachen gelernt werden, spiegelten sich auch in dem Design der
Computersprachprogramme wieder. Das zeigt sich besonders an dem Beispiel des Be-
haviorismus, einer Theorie, die davon ausgeht, daB das Erlernen von Sprachen im Grunde
genommen aus der Bildung von entsprechenden Gewohnheiten bestehe. Diese Sichtweise
zeigte sich in einem Fokus auf formbetonten Drills und haufigen Wiederholungen, die dazu
beitragen sollten, bei dem Schiiler die nétigen Gewohnheiten zu formen (Gilby 76). Kritik
an dieser Sichtweise fiihrte zu einer Betonung des kommunikativen Aspekts der Sprache:
"Communicative language teaching now form([s one of] the underpinnings for the
development and implementation of high-quality materials" (Pusack ix). Dadurch hat sich
eine grundlegende Verinderung im Design der Programme ergeben: In den siebziger
Jahren fand ein grundlegender Paradigmenwandel statt, weg von dem Fokus des Audio-
lingualismus auf den Lehrstoff hin zu einer Orientierung auf den Lerner. Das bedeutete,
daBl dem Lernenden eine zentralere und aktivere Rolle zugeteilt wurde.

Zur Frage der Art und Weise der Anwendung gibt es drei Modelle beziiglich der all-
gemeinen Rolle des Computers: der Computer als Lehrer, als Anregung fiir Kommuni-
kation oder als Kontext fiir kognitive Sprachentwicklung (Mohan 111). In CALL iiber-
nimmt der Computer die beiden letzten Funktionen, wihrend es sich um self-instruction
handelt, wenn der Computer die Rolle des Lehrers iibernimmt.

Innerhalb dieser Modelle kann der Computer verschiedene Funktionen iiber-
nehmen, die dank des technischen Fortschritts der letzten drei Jahrzehnte sehr breit ge-
fachert sind:

(a) Ausspracheiibungen

(b) Horverstindnis

(c) Wortschatz- und Rechtschreibetibungen

(d) Grammatikunterricht und Grammatikiibungen




(e) Leseunterricht und Leseiibungen

(f) Wiederholungsiibungen (Gilby 88)

Der einzige Aspekt, der durch Computer noch nicht abgedeckt werden kann, ist die freie
verbale Kommunikation, die den Austausch von Informationen und das damit oft ver-
bundene Phdnomen von negotiation of meaning beeinhaltet.

Doch warum sollten Computer iiberhaupt fiir den Fremdspracherwerb eingesetzt
werden? "Students are using computers at a very early age and are becoming quite
computer literate. It seems foolish, then, to ignore such a powerful tool which is . . . a tool
of the future" (Schwartz 66). Umfragen haben auch gezeigt, dall amerikanische Schiiler
allgemein eine positive Einstellung zu Computern haben (Dunkel 12). Es liegt also nahe,
Computer wegen ihrer weiten Verbreitung und Popularitit auch in diesem Bereich anzu-
wenden. Doch dem Computer wird nicht nur deswegen so grofle Bedeutung beigemessen.
Im Idealfall bietet er fiinf Vorteile:

(a) Interaktion: der Schiiler tibermittelt eine Nachricht und erhilt eine Antwort

(b) umgehendes Feedback: der Schiiler wird umgehend iiber einen Fehler in-

formiert

(c) Fehleranalyse: Fehler werden identifiziert und analysiert

(d) Selbstkorrektur: dadurch ist es dem Schiiler moglich, seine Fehler selbst zu

korrigieren

(e) Bestdtigung: Schiiler werden durch entsprechende Nachrichten des Computers

angespornt (Schwartz 70)

Beim traditionellen Unterricht ist dies hauptsdchlich aufgrund der groBen Schiilerzahl in
einer Klasse nicht immer gegeben: "Die Realitit des Sprachunterricht verlangt von uns oft

mehr, als wir einzelnen Lernern bieten konnen" (Gilby 88).
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Eine kritische Haltung in Bezug auf die psychologische Wirkung von Korrekturen,
die in (b) und (c) erwidhnt werden, ist weit verbreitet. Allgemein wird die Effektivitit von
Fehlerkorrekturen bezweifelt. Einig ist man sich jedoch iiber die potentiellen Angstgefiihle,
die solche kritischen AuBerungen des Lehrers auslosen konnen. Auf Korrekturen durch
den Computer hingegen reagieren Schiiler allgemein gelassener (Schwartz 27).

Weitere besonders positive Aspekte der Anwendung von Computern im Bereich
des Fremdspracherwerbs werden unter dem Begrift individualization of instruction
zusammengefalt, deren Ziel es ist, besser auf individual differences einzugehen. Dieser
Trend wurde durch eine Psychologisierung der Fremdsprachendidaktik ausgelost, die oft
die kognitive Wende genannt wird (Tschirner 123).

Ein groBer Nachteil des Gruppenunterrichts ist oft eine heterogene Zusammen-
setzung der Klasse, so dafl immer ein Mittelweg gefunden werden muB und es nur selten
moglich ist, individuell auf die Schiiler einzugehen. Mit einem Computer hingegen ist selb-
stindiges und selbstbestimmtes Arbeiten moglich, ja geradezu erforderlich: Der Schiiler
bestimmt das Tempo selber, und es besteht auch die Moglichkeit fiir re-inpuz. Diese Kon-
trolle iiber den Lehrvorgang vermindert Angstgefiihle: "Independent work . . . is a key
factor in alleviating student anxiety and since computers are ideal for independent study, it
is clear they aid in reducing this anxiety" (Schwartz 89).

Da in dieser Lernsituation kaum oder gar kein Kontakt zu anderen besteht, fallt auch
die soziale Komponente als Ausloser fiir anxiety weg. An Harvard University wurde eine
Untersuchung durchgefiihrt, die diese Annahme bestitigte: 62% empfanden das Beant-
worten von Fragen am Computer weniger stressig als einem Lehrer gegeniiber (Schwartz
82). So kam man zu dem Schluf}, da8 der Computer ein "non-threatening environment"
schaffen kann (Schwartz 94) und somit language learning anxiety reduziert (Schwartz 82).

Dem schlieen sich viele Linguisten und Pidagogen an:
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Meiner Meinung nach liegt die groBte Chance der neuen Medien darin, dafl

iiber sie mehr Lerner angesprochen werden, nicht nur die guten, sondern

auch und gerade die schwicheren, die mehr Zeit und individuelle Aufmerk-

samkeit brauchen. Was wir oft im Ubermaf besitzen sind Angst und Frus-

tration . . . Die neuen Medien, iiber ihre Individualisierungs- und Situie-

rungsmoglickeiten, bauen Angste und Frustrationen ab. (Tschirner 128-

129)

Ahnliche Vorteile treffen auch spezifisch auf self-instruction zu, die von Dickinson

in Abbildung 9 zusammengefafit werden:
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Abb. 9. Die Vorteile des Selbststudiums. Leslie Dickinson, Self-Instruction in Language

Learning. (Oxford: Oxford University Press, 1987) 20.
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In der Sekundrliteratur wird in Bezug auf beide Methoden, sowohl CALL als auch
self-instruction, davon ausgegangen, daf} sie generell zu weniger Angst fiihren und somit
besonders fiir solche Schiiler von Vorteil sein konnen, die im traditionellen Unterricht unter
anxiety leiden. Studien zu dieser Thematik haben sich aber bis jetzt fast ausschlieflich mit

CALL befalit.




KAPITEL IV

SELBSTSTUDIUM MIT DEM COMPUTER ALS SINNVOLLE ALTER-

NATIVE GEGEN SOCIAL UND FOREIGN LANGUAGE ANXIETY BEIM
FREMDSPRACHERWERB? EINE STUDIE

Gegenstand der Untersuchung:

Die vorliegende Untersuchung versucht, auf folgende Fragestellung eine Antwort
zu finden: Wie kann der Computer in Anbetracht der anxiety-Problematik am besten fiir
den Fremdspracherwerb eingesetzt werden?

Wie in dem ersten Kapitel dieser Arbeit beschrieben wurde, wird Angst im Fremd-
sprachenunterricht oft durch den sozialen Aspekt und die Interaktion des formellen Lernens
ausgelost. Da beim Fernstudium mittels des Computers diese Quellen fiir Angst ausge-
schaltet werden, wurde angenommen, daf} diese Lemsituation fiir solche Schiiler, die unter
foreign language anxiety und social anxiety leiden, eine gute und vor allem streBfreie Alter-

native ware.

Vorgehen und Verlauf der Untersuchung:

Fiir diese Untersuchung (eine Cross-Sectional Study) habe ich im Friihlings-
semester 1997 mit Studenten gearbeitet, die zu der Zeit an der University of Tennessee,

Knoxville einen 102-Deutschkurs belegten und im allgemeinen das zweite Semester

Deutsch gelegten.




An dem Tag, an dem die miindlichen Priifungen in allen Parallelkursen abge-

nommen wurden, habe ich mich und meine Untersuchung in den Kursen vorgestellt. Zu
diesem Zeitpunkt wurde den Studenten das Thema der Untersuchung erklart, und sie
wurden auch iiber die Formalititen aufgeklart. Die Teilnahme war freiwillig, und die Teil-
nehmer wurden fiir ihre Mitarbeit nicht bezahlt. Die Entscheidung iiber das Mitwirken an
dem Projekt hatte keinerlei Einfluf} auf die Endnote der jeweiligen Kursteilnehmer, und es
war zu jedem Zeitpunkt moglich, die Mitarbeit zu beenden. Es wurde ebenfalls versichert,
daf} die teilnechmenden Studenten anonym bleiben und deren Lehrer keine Einsicht in die
Materialien haben.

Den Studenten gegeniiber wurde ebenfalls erwahnt, daB3 ihr Mitwirken an diesem
Projekt fiir sie von Vorteil sein konnte. Auflerdem wurden sie darauf hingeweisen, da8} sie
auf diese Weise sie mit Software bekannt gemacht wiirden, die sie aulerhalb des Unter-
richts benutzen konnten. Hinzu kdme, daB die Ergebnisse der Studie Aufschluf} dariiber
geben werden, in welcher Weise Computer im Fremdspracherwerb am besten eingesetzt
werden konnen.

Die Teilnahme bedeutete fiir die Studenten keinen zusitzlichen Zeitaufwand, da
samtliche Materialen wihrend der reguldren Unterrichtszeit ausgefiillt wurden. Die Aktivi-
titen, zu denen die teilnehmenden Studenten befragt wurden, gehorten zum normalen Un-
terrichtsablauf und wurden so von jedem Studenten durchgefiihrt. Auch dariiber wurden
die Studenten im voraus informiert.

An dem Priifungstermin wurden dann die freiwilligen Teilnehmer gebeten, einen
doppelseitigen Fragebogen auszufiillen, in dem sie zu ihrem Verhalten und ihren Gefiihlen
im Deutschunterricht im Allgemeinen, sowie zu ihrer generellen Einstellung zum Gebrauch
von Computern befragt wurden. Mit diesem Fragebogen wurde auch ein Informationsblatt

ausgegeben, das die bereits erwidhnten Informationen zum organisatorischen Verlauf noch

einmal auflistete. Die Studenten wurden auch dariiber aufgeklirt, da3 die Riickgabe dieses
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ausgefiillten Fragebogens bedeutete, daf sie ausreichend iiber das Projekt informiert und
aufgekldrt wurden und sie einer Teilnahme zustimmten.

Fiir die nichsten zwei Unterrichtseinheiten wurde die gesamte Klasse in zwei
gleichgroBe Gruppen mit jeweils der gleichen Anzahl an Teilnehmern der Untersuchung
aufgeteilt. Diese beiden Gruppen wurden parallel, aber in unterschiedlichen Settings unter-
richtet. Gruppe I arbeitete am ersten Tag im Computerlabor mit der Software Learn to
Speak German ,wihrend zur gleichen Zeit Gruppe II von ihrer gewohnten Lehrkraft die
gleiche Grammatik gelehrt wurde.

In Bezug auf die Gestaltung der Unterrichtseinheit im Klassenverband wurde der
jeweiligen Lehrkraft freie Hand gelassen, jedoch wurde von allen das gleiche System fiir
die Einfiihrung des neuen Themas angewandt. Da ein neuer Grammatikaspekt vorgestellt
wurde, nimlich Adjektivendungen, war die Sozialform des Frontalunterrichts dominant.
Allerdings wurden die Studenten in den meisten Klassen spater in Kleingruppen aufgeteilt,
so daf} es auch zu Partner- oder Gruppenarbeit kam.

Am darauffolgenden Unterrichtstag wechselten die Gruppen die Settings, so da3
jeder Student sowohl von einem Lehrer als auch mit Hilfe der Software in die gleiche
Grammatik eingefiihrt wurde.

Ich war im Computerlabor stets anwesend, um Instruktionen zu geben, und um
lediglich bei technischen oder organisatorischen Problemen Hilfestellung leisten zu konnen.
Zusitzlich erhielt jeder Student schriftliche Anweisungen fiir die Bedienung der Software.
Bei Verstindnisproblemen mit dem Stoff half ich nicht.

Nach jeder Unterrichtseinheit fiillten alle Studenten einen kurzen Test zu diesem
Grammatikthema aus. Nur die freiwilligen Teilnehmer fiillten ebenfalls eine Anxiety Scale
aus, anhand der sie iiber den Grad ihrer Angstgefiihle wihrend des Unterrichts reflek-

tierten. Eine Eins stand fiir keine Angstgefiihle und eine Fiinf fiir extreme Angstgefiihle.
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Nach der Unterrichtseinheit mit dem Computer wurde diesen Studenten ein weiterer

Fragebogen ausgeteilt, in dem sie iiber diese spezifische Erfahrung mit dem Computer Aus-

kunft geben sollten. Die beiden Fragebogen waren folgendermaBlen aufgebaut: Anhand

einer Skala von 1 (= absolut unzutreffend) bis 5 (= sehr zutreffend) wurden von den Teil-
nchmern Aussagen bewertet. Die Fragen waren gegensitzlich formuliert, so da3 nicht
durchgehend die gleiche Zahl als Antwort in Frage kam. So zum Beispiel Frage 27 und 28
des ersten Fragebogens: "I am easily embarassed" und "I don’t worry about what people
will think of me". Dadurch war es moglich, unglaubwiirdige Ergebnisse aus der Aus-

wertung auszuschlieBen.

Materialien:

Das Computerprogramm, das fiir diese Untersuchung verwendet wurde, ist Learn
10 Speak German von der Firma Learning Company. Es hat in der Offentlichkeit grofe
Aufmerksamkeit gefunden: In den Zeitschriften Newsweek, Business Week und Multi-
media World wurde es lobend erwihnt, ebenso in der Fernsehsendung Good Morning,
America. Rainer Kussler veroffentlichte eine Besprechung dieses Kurses in der Fachzeit-

schrift Die Unterrichtspraxis. Trotz gewisser Mingel, die er in seinem Artikel erldutert,

kommt er zu folgendem Schluf3:
Das Paket macht . . . Deutschlerner[n] ein vielseitiges, reichhaltiges und
duBerlich iiberaus ansprechendes Lernangebot . . . Es realisiert dabei (u.a.)
Darbietungs- und Ubungsmoglichkeiten, die weit iiber das hinausgehen,
was sowohl Computerprogramme als auch herkommliche Stelbststudien-

kurse bisher zu bieten vermochten (Kussler 198).



Dieser Kurs besteht aus zwei CD-ROMs sowie einer Bedienungsanleitung und

einem umfangreichen Arbeitsbuch. Diese Software ist einer der ersten kompletten Deutsch-
kurse fiir den Computer. Der Kurs ist speziell fiir englische Muttersprachler ausgelegt, da
die Kurssprache Englisch ist. Durch "die kontrastive Ausrichtung des Kommentars, der
sich durchgehend -- sowohl sprachlich als auch kulturell -- an der Ausgangslage US-
amerikanischer Gegebenheiten orientiert” (Kussler 193), werden hauptsichlich US-Ameri-
kaner als Zielgruppe angesprochen. Es werden keine Deutschkenntnisse vorausgesetzt, so
daB sowohl absolute Anfanger als auch Fortgeschrittenere damit arbeiten und lernen
kOnnen.

Fiir die inhaltliche Gestaltung war Jeff Mellor zustandig, der dabei folgende Ziel-
setzungen im Auge hatte: "The course is marketed to a general audience and is designed for
independent learning" (Mellor 185). Dieses Programm ist also direkt fiir das Selbststudium
konzipiert worden und so wurde es bei dieser Untersuchung auch eingesetzt. Ein weiterer
Hintergedanke bei der Konzeption dieses interaktiven Kurses war die Verbindung von
Lemen mit einer spielerischen Unterhaltungskomponente. Dieses Konzept wurde durch
die verschiedenen Spiele am Ende jeder Lektion realisiert. Auf diese Weise bleibt das
Interesse des Lernenden aufrechterhalten, und es kommt es zu einem ungezwungeneren
Umgang mit der Fremdsprache. Leider konnten die Spiele aus inhaltlichen Griinden fiir
diese Untersuchung nicht verwendet werden.

Da ein moglichst breites, erwachsenes Publikum angesprochen werden soll, "care-
ful attention was given to its construction to support a broad set of learning styles and
teaching methods" (Mellor 185). Diese Lernsoftware eignet sich fiir die kommunikative,
behavioristische und grammatische Methode, so da der Lernende den Schwerpunkt selber
setzen kann. In vielen Abschnitten der Kapitel wird das Visuelle mit dem Akustischen
kombiniert, so daB Sprache in Schrift und Ton erscheint. Der Ton kann jedoch ausge-

schaltet werden.
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Der Computerkurs Learn to Speak German besteht aus 30 Kapiteln, denen ein an
Fertigkeiten orientierter Lehrplan zu Grunde liegt. Die Kapitel thematisieren hauptsichlich
sogenannte survival tasks, wie zum Beispiel das Reservieren eines Hotelzimmers oder das
Benutzen eines Taxis.

Jedes Kapitel besteht aus zehn Teilen: Intro, Vocabulary, Vocabulary Drill, Story,
Action, Listening Skills, Exercises, Word Jumble, Communication Skills und Games.
Ausgangspunkt fiir jede Arbeitseinheit mit diesem Selbststudienkurs ist das Eroffnungs-
fenster Orientation, das nach dem kulturellen Vorspann auf dem Bildschirm erscheint. Das
Eroffnungsfenster ist in Abbildung 10 abgebildet. Durch Anklicken gelangt man in das

gewiinschte Kapitel.
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Abb. 10. Das Eroffnungsfenster Orientation. Chauncey J. Mellor, Learn to Speak

German . Vers. 6.01 (Knoxville: The Learning Company)
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Innerhalb der Kapitel kann man mittels einer Bedienungsleiste am oberen Bild-
schirmrand in die verschiedenen Unterabteilungen gelangen, die in Abbildung 11 abge-
bildet ist. Dadurch wird dem Schiiler erméglicht, von der intendierten Reihenfolge
abzuweichen (zum Beispiel einen Teil zu iiberspringen oder zu wiederholen).

Die in den Kapiteln thematisierten Grammatikpunkte werden separat behandelt und
sind nicht direkt integriert. Durch Anklicken eines Feldes gelangt der Lerner in eine Gram-
matik, die kontrastiv aufgebaut ist und durch Ubungen komplementiert wird: "The
grammar appears in the course package in two forms: as a printed book and on-line on the
screens with grammatical exercises, where learners may consult it to complete the exercises

correctly” (Mellor 186).

Abb. 11. Die Meniileiste. Chauncey J. Mellor, Learn to Speak German. Vers. 6.01

(Knoxville: The Learning Company)

Die fiir die Untersuchung verwendeten Ubungen waren Ergidnzungsiibungen von
dem Typ Fill in the Blanks. Wenn die Aufgabe richtig gelost wird, wird die richtige Los-
ung von dem Computer als Bestdtigung akustisch wiedergegeben, und auf dem Bildschirm
erscheint ein lichelndes gratulierendes Gesicht. Ist die eingegebenen Losung allerdings
falsch, wird der Lernende auf die Fehlerhaftigkeit hingewiesen, verbunden mit einem
traurigen Gesicht. Die richtige Losung kann jederzeit eingeblendet werden, um die Fehler-

quelle zu entdecken.
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Die schriftlichen Anweisungen, die jeder Student bei der Unterrichtseinheit im
Computerlabor erhielt, beinhalteten zum einen wichtige Informationen iiber die technische
Benutzung des interaktiven Kurses Learn to Speak German (zum Beispiel wie man die
Lautstirke verstellen kann oder sich innerhalb des Programms bewegt). Zum anderen
informierten sie die Studenten iiber die geplante Vorgehensweise der Unterrichtseinheit im
Computerlabor. Es wurde aber auch erwihnt, dafl man jederzeit von dieser Anordnung ab-
weichen kann. Ebenso wurde auf die on-line Grammatik hingewiesen.

Um die Untersuchung in den normalen Kursverlauf einzubetten, wurden attributive
Adjektivendungen als der Grammatikpunkt ausgewihit, der in beiden Unterrichtseinheiten
behandelt wurde. Beim traditionellen Unterricht im Klassenverband wurde der jeweiligen
Lehrkraft in Sachen Methodik freie Hand gelassen. Fiir das selbstidndige Lernen mit Learn
to Speak German wurde folgende Vorgehensweise vorgeschlagen: Als Einfiihrung war der
Text in Kapitel 9 vorgesehen, der sich in der Unterabteilung Action befindet. Der Text er-
scheint schriftlich auf dem Bildschirm, kann aber auch angehort werden. Die Studenten
wurden angewiesen, beim Lesen vor allem auf Adjektivendungen zu achten.

Die erste Ubung war aus Kapitel 18 und behandelte unpreceded adjective endings.
Nachdem eine Antwort in die Liicke eingetippt worden war, konnte diese durch Anklicken
eines Feldes iiberpriift werden. Die zweite Ubung stammte aus dem sechsten Kapitel und

bezog sich auf attributive Adjektive nach Artikeln.

Auswertung und Analyse der Untersuchung:

Bei der statistischen Auswertung hat sich Folgendes ergeben: Insgesamt haben sich
116 Studenten bereit erklirt, an der Studie mitzuwirken. Uber die Teilnehmer liegen fol-
gende Informationen vor: Die Teilnehmer waren im Alter von 18 bis 43 Jahren, wobei die

Mehrheit (n=65; 56%) zwischen 18 und 20 Jahren alt war. Drei Teilnehmer machten zu
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daB die Deutschkurse fiir das erste Jahr (101 und 102) fiir Freshmen ausgelegt sind. Drei
Teilnehmer machten zu ihrem Alter keine Angaben. Die genaue Altersverteilung der frei-
willigen Teilnehmer 148t sich Abbildung 12 entnehmen.

Unter den 116 Teilnehmern befanden sich 40 Frauen und 73 Ménner, wobei sich
drei Personen nicht zu ihrem Geschlecht dulerten. Die beiden Angaben zu Alter und Ge-
schlecht sind die einzigen personlichen Informationen, die von den Teilnehmem bekannt

sind. Das liegt daran, dafl die Anonymitit der Studenten gewahrt werden sollte.

| t | N | SIS
I i l

T 1 [ !
18-20 21-23 24-26 27-29 30-32 33-35 36-38 39 und aiter

Altersgruppen

Abb. 12. Die Altersverteilung der Teilnehmer.
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Die Fragen der beiden Fragebﬁgcn13 wurden anhand einer Skala von 1 bis 5 beant-
wortet. Die Ziffern 4 und 5 reflektieren, da die Aussage auf den Teilnehmer zutrifft. 2
und 1 hingegen stehen fiir eine nicht zutreffende Aussage. Bei der Analyse der Fragebogen
wurden Antworten mit der Ziffer drei nicht beriicksichtigt, da damit weder Zustimmung
noch Ablehnung ausgedriickt wird.

Fiir die Analyse der Untersuchung mochte ich folgende grundlegende Unter-
scheidung vornehmen: In einer Gruppe konnen externe und interne Faktoren das Auf-
kommen von Angstgefiihlen beeinflussen. Die Lehrkraft und die Mitschiiler wirken von
AuBlen auf den Lernenden ein und konnen durch ihre Anwesenheit oder ihr Verhalten
anxiety hervorrufen. Die Personlichkeit eines Lernenden stellt hingegen einen internen
Faktor dar. In diesem Zusammenhang sind vor allem trait anxiety und die Selbstwertge-
fiihle des Schiilers zu nennen.

Allerdings kann man externe und interne Faktoren nicht streng von einander
trennen, da zwischen ihnen eine Wechselwirkung besteht. Das Verhiltnis, das Lernende
zu ihrer Umwelt, in diesem Fall also den anderen Studenten und dem Lehrer, aufbauen,
wird unter anderem auch von ihrer Personlichkeit beeinfluBlt. Diese verschiedenen Ein-
fliisse auf das Aufkommen von Angstgefiihlen werden in Abbilung 13 dargestelt.

Der erste Fragebogen ist in verschiedene Teile unterteilt: 14 Die Fragen des ersten
Teils beziehen sich auf externe Faktoren. Im Vordergrund stehen die Stimmung und Atmo-
sphére im Unterricht, sowie das Verhiltnis zu den Mitschiilern und dem Lehrer, besonders

in Bezug auf Angstgefiihle. Der Aspekt der Gemeinsamkeit und Interaktion spielt beim

13 Fijr den ersten Fragebogen wird die Bezeichnung Eingangsfragebogen verwendet und
fiir den zweiten die Bezeichnung Ausgangsfragebogen.

14 pje Abkiirzungen var 1-37 werden fiir die 37 Fragen des Eingangsfragebogens ver-
wendet. Q 1-10 steht fiir die 10 Fragen des Ausgangsfragebogens.
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Externe Faktoren

Mitschiiler Lehrkraft

ANXIETY

Schiiler-
Personlichkeit

Interne Faktoren

Abb. 13. Die verschiedenen Einfliisse beim Aufkommen von Angstgefiihlen.

Erlernen einer Fremdsprache eine grofe Rolle und fillt beim Fernstudium mit einem Com-
puterprogamm weg.
So wurden hauptsichlich die Reaktionen und Einstellungen der Schiiler zu den
’ verschiedenen Interaktionsstrukturen untersucht. Zuerst mochte ich auf das Schiiler-
Lehrer-Verhaltnis eingehen. Die grofie Mehrheit der befragten Studenten, namlich knappe
90%, mag ihren Deutschlehrer, nur 3% hegen eher negative Gefiihle fiir ihren Deutsch-
lehrer.
Das Verhéltnis zwischen dem Schiiler und seinem Lehrer spielt sich auf ver-
schiedenen Ebenen ab:
(a) direkte Bewertung
(b) Unterrichtsinteraktion

(c) normale zwischenmenschliche Interaktion
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Eine direkte Bewertungssituation ist dann gegeben, wenn die bevorstehende
Leistungsbewertung des Schiilers explizit angekiindigt wurde, was in Testsituationen wie
miindlichen Priifungen oder Klassenarbeiten der Fall ist. Mit dem Begriff Unterrichts-
interaktion beziehe ich mich auf Situationen, in denen die traditionelle Rollenverteilung von
Schiiler und Lehrkraft gegeben ist: Die Lehrkraft vermittelt ihr Wissen an die Schiiler
weiter und erwartet von ihnen eine gewisse Leistung. Unter (c) verstehe ich Interaktionen,
die personlicher und invidueller verlaufen und bei denen die Rollenverteilung nicht direkt
zum Ausdruck kommt, zum Beispiel Gesprache nach dem Unterricht.

Im Allgemeinen rufen diese Interaktionsebenen unterschiedliche Grade an negativen
Gefiihlen hervor, nimlich von (¢) nach (a) zunehmend. Verschiedene Fragen des Ein-
gangsfragebogens zielen auf diese unterschiedlichen Interaktionsebenen im Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis ab.

Besonders unbehaglich fiihit man sich generell bei der direkten Bewertung durch
andere, auf die sich die Frage var 22 bezieht ("If someone is evaluating me, I tend to expect
the worst."). Diese Annahme wurde durch die Reaktionen der Teilnehmer auf diese Frage
bestitigt: Uber 37% gehen von einer negativen Bewertung aus. Frage var 31 ("I often
worry that I will say or do the wrong things") kann sich entweder auf eine direkte Be-
wertungssituation oder die normale Unterrichtsinteraktion zwischen Schiiler und Lehrer
beziehen. Ein gutes Drittel der Befragten hat Bedenken, sich falsch zu verhalten oder das
Falsche zu sagen.

In Bezug auf die Unterrichtsinteraktion mochte ich auf die verschiedenen Inter-
aktionsstrukturen und -muster zwischen Lehrer und Schiiler eingehen, auf die ich mich in
(b) beziehe. Die miindliche Mitarbeit in der Fremdsprache Deutsch allgemein ist fiir einen
GroBteil mit Angespanntheit und Nervositit verbunden. Knappe 50% gaben bei var 4 ("]
don’t feel very relaxed when I speak German in class") an, mit solchen Gefiihlen zu re-

agieren. 25% ist es sogar unangenehm, generell vor der ganzen Klasse etwas zu sagen.
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Dabei waren es mehr ménnliche Teilnehmer (54%), die angaben, ohne Angst vor der
Klasse zu sprechen, als Frauen (37%).

Ahnliche Reaktionen werden durch die verschiedenen Mitarbeitsformen ausgelost.
Wenn die Lehrkraft einen Schiiler zu einer gewissen Leistung auffordert, handelt es sich
um responsive participation. Die Aufforderung kann unterschiedlich ausfallen, wobei das
Aufrufen eines Schiilers die direkteste Art ist. Im Unterricht aufgerufen zu werden wird
von 21% als unangenehm empfunden. Doch auch wenn die Erwartungen des Lehrers nicht
direkt auf einen bestimmten Schiiler gerichtet sind, werden viele nervos. Eine solche in-
direkte Aufforderung kann zum Beispiel durch Blickkontakt geschehen. Frage var 6 ("It
makes me nervous when the instructor asks a question and then looks in my direction")
bezieht sich auf eine solche Situation, die fiir die Unterrichtsinteraktion typisch ist. 35%
fiihlen sich dabei unwohl, wobei iiber 38% eher gelassen reagieren. Recht vielen, immer-
hin fast 13%, floen solche Situationen sogar groies Unbehagen ein. Bei den weiblichen
Teilnehmern loste der Blickkontakt ofter Angst aus (48%) als bei den ménnlichen Teil-
nehmern (29%).

Wenn der Schiiler selber die Initiative ergreift, spricht man von self-initiated partici-
pation. Fast 39% der Befragten gaben an, recht hidufig im Unterricht freiwillig mitzu-
arbeiten. Ein gleich groBer Prozentsatz ist eher selten zu freiwilliger Mitarbeit bereit. 45%
bieten ihre Mitarbeit nur dann an, wenn sie sich der Richtigkeit ihrer Antwort sicher sind.
Komplizierte Strukturen in der Klasse auszuprobieren kommt fiir ein gutes Drittel der Be-
fragten nicht in Frage.

Reprisentativ flir die normale Interaktion, also Ebene (c), ist die Frage var 21
("Conversing with the professor/ instructor/TA causes me to be fearful and tense"). Die
liberwiegende Mehrheit (fast 65%) ist im normalen Gesprich mit dem Lehrer nicht an-
gespannt, jedoch fiir knapp 17% der Befragten stellt das eine Situation dar, auf die sie mit

Nervositit und Angst reagieren. Auch Frage var 12 ("The presence of the instructor during
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activities makes me nervous and anxious") bezieht sich auf diese Ebene, da die Lehrkraft
bei selbstiindigen Aktivititen wie Gruppenarbeit nicht direkt in den Austausch involviert ist.
Erstaunlich viele, namlich 35%, gaben an, daB sie auch durch die passive Anwesenheit des
Lehrers nervis werden. Das 148t sich dadurch erkliren, daB sie sich auch in einer solchen
Situation bewertet fiihlen. Angesichts dieser indirekten Bewertung, die die erbrachte Leis-
tung oft zur Folge haben kann, kommen bei dem Schiiler ungute Gefiihle auf. Ich finde es
daher sinnvoll, zwischen direkter und indirekter Bewertung zu unterscheiden.

Es hat sich gezeigt, da die Teilnehmer fiir ihren Lehrer groBe Sympathie em-
pfinden. Doch trotz dieser positiven Gefiihle, die Angstgefiihle in der Beziehung zu einer
Autorititsperson verringern konnen, ruft die Lehrkraft leider in vielen Fillen dennoch Ge-
fithle von Unbehagen oder sogar Angst hervor.

Hauptsichlich bei Menschen mit Selbstbewuftsein und denjenigen, die unge-
zwungen mit Unbekannten umgehen konnen, steigert die Lehrkraft die Nervositit nicht.
Aber auch Sympathie spielt, wie bereits erwihnt, eine Rolle: Studenten, die ihren Deutsch-
lehrer mogen, empfanden dessen Anwesenheit generell als weniger bedrohlich und kénnen
sich mit ihm frei von Angstgefiihlen unterhalten.

Die von mir vorgeschlagene Unterteilung der Lehrer-Schiiler-Interaktion in drei
Ebenen und die Annahme, dafl damit ein Anwuchs an Angstgefiihlen verbunden ist, hat
sich durch die Unteréuchung bestitigt. Auf die normale Interaktion (Ebene c) reagierten
liber 16% mit Nervositit oder Angstgefiihlen. Bei 35% 16st die Unterrichtsinteraktion
(Ebene b) solche Gefiihle aus, und sogar iiber 37% werden in direkten Bewertungs-
situationen (Ebene a) dngstlich. Diese Zahlen deutet darauf hin, daB manche Menschen
zwangsldufig eine Lehrkraft als ihren stindigen Bewerter sehen und sie sich so von ihr

eingeschiichtert fiihlen.
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Die Tatsache, daB manche Schiiler wenig im Unterricht mitarbeiten, wird jedoch

nicht immer ausschlieBlich durch die Eigentiimlichkeiten des formellen Erlernens einer

Fremdsprache ausgelost. Von grofier Bedeutung ist auch die Personlichkeit der Stu-
denten und die Einstellung, die sie zu sich selber haben. Charaktereigenschaften wie zum
Beispiel Extrovertiertheit, Risikofreudigkeit und SelbstbewuBltsein beeinflussen das
Verhiltnis zu den Mitschiilern und dem Lehrer, sowie das Verhalten eines Studenten im
Unterricht.

Die Teilnehmer wurden in dem zweiten und dritten Teil des Eingangsfragebogens
zu ihrem allgemeinen Verhalten und ihrer Personlichkeit befragt. Uber 6% behaupten von
sich, generell nicht selbstsicher zu sein, und sogar 23% neigen zu Nervositit. Die Minner,
die an der Studie mitwirkten, waren allgemein selbstsicherer (85%) als die Frauen (74%).

Diese Unsicherheit und Nervositit zeigt sich dadurch, daB8 sie leicht erriten (fast
26%) oder sich leicht schimen (23%). Doch wie sich an den Prozentzahlen zeigt, haben
auch selbstsicherere Menschen diese Probleme. Ebenso haben nicht nur unsichere Men-
schen Angst, sich falsch zu verhalten (fast 34%) oder bei anderen einen schlechten Ein-
druck zu hinterlassen (32%).

Das hat Konsequenzen sowohl fiir das allgemeine soziale Verhalten, als auch das
Verhalten im Unterricht. Dadurch, da8 man sich in gesellschaftlichen Situationen nicht
wohl fiihlt (fast 15%), kann es zu einem gewissen Riickzugsverhalten kommen: Solche
Menschen neigen dazu, weniger zu reden (25%) und ziehen es vor, sich mit Leuten zu
unterhalten, die ihnen bereits besser bekannt sind (fast 27%). Doch auch introvertierte und
schiichterne Menschen, die sich in sozialen Situationen nicht unbedingt unwohl fiihlen,
neigen zu diesem Verhalten.

Ein weiterer externer Faktor, der Angst auslosen kann, ist das Verhéltnis zu den
Mitschiilern. Im Allgemeinen mogen die Befragten ihre Deutschklasse (¢=4.02), nur 9%

der befragten Studenten mogen die anderen Studenten in ihrem Deutschkurs nicht. 61%
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der Befragten ziehen dem Einzelunterricht den Gruppenunterricht vor, da sie der Meinung
sind, daB es mit anderen mehr Spal macht und sie die Interaktion mit den anderen geniefien
(72%). Und so iiberrascht es auch nicht, daBl die groe Mehrheit (66%) den Gruppenzu-
sammenbhalt in einer Klasse fiir wichtig halt. 69% sind der Meinung, dafl das gemeinsame
Lernen nicht nur mehr Spaf} bereitet, sondern daf} sie dadurch auch fiir das Verstindnis und
Erlernen der Sprache profitieren.

Allerdings fiihrt die Anwesenheit anderer Studenten nicht selten zu Nervositit oder
Angstgefiihlen: 28 Studenten, das sind immerhin 24%, beantworteten die Frage "The
presence of the other students makes me nervous and anxious" mit einer 4 oder 5.
Hauptsiichlich diejenigen, die ihre Deutschklasse mogen, wurden durch ihre Mitschiiler
nicht nervis gemacht.

Die Tatsache, daB auch die Mitschiiler Nervositit auslosen konnen, 4Bt sich fol-
gendermallen erkldren: Auch das Verhéltnis zu anderen Studenten kann Ziige einer Bewer-
tungssituation annehmen. Manche Teilnehmer sorgen sich nicht nur um den Eindruck, den
sie auf ihre Lehrkraft machen, sondern wollen sich auch keinesfalls vor den Mitschiilern
blamieren, die hier praktisch die Funktion eines Publikums iibernehmen. Sowohl die Lehr-
kraft als auch die Mitschiiler konnen also social anxiety auslosen.

Auch hier kommt der positive Einfluf eines starken Selbstbewuftseins ins Spiel.
Hauptsichlich bei selbstbewullten Studenten und solchen, die den Umgang mit Unbe-
kannten nicht scheuen, fiihrte die Anwesenheit anderer Studenten nicht zu mehr Nervositiit.

Oft ist fiir das Verhiltnis zwischen den Studenten auch ein gewisses Konkurrenz-
denken charakteristisch. 23% der Befragten gaben an, ein solches Wettbewerbsverhalten
bei sich festzustellen. Es zeigte sich, daf vor allem selbstsichere Menschen und solche, die
locker mit Fremden umgehen konnen, weniger dazu neigen, ein Konkurrenzverhalten zu
ihren Klassenkameraden zu entwickeln. Auch Sympathie fiir die anderen Schiiler in der

Klasse verhinderte in vielen Fillen (48%) das Aufkommen von Konkurrenzverhalten.
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Ein solch angespanntes Verhiltnis zu anderen Studenten kann jemanden entweder
anspornen oder aber eine behindernde Wirkung haben. Ein GroBteil der Befragten (44%)
empfindet diese Konkurrenz als negativ, wobei jedoch immerhin 34% der Meinung sind,
daf sie einen positiven Einflu} auf das Lernen hat. Als Folge kommt es in manchen Fillen
sogar zu Angstgefiihlen, wie fast 9% angaben. Bei selbstsicheren Menschen l6ste jedoch
Konkurrenz keine Angst aus. Das gleiche trifft wiederum auf solche Studenten zu, denen
der Umgang mit Unbekannten leichtfillt.

Die Ergebnisse dieses Fragebogens zeigen, da3 Angst vor negativer Bewertung,
communication apprehension und social anxiety oft auftreten. In vielen Fillen besteht
zwischen dem Aufkommen solcher Angstgefiihle und rrair anxiery kein Zusammenhang,.
Wenn sich auch die Mehrheit der sozialen und interaktiven Komponente des Fremd-
sprachenunterrichts einigermaflen gewachsen sieht, stellen diese Aspekte fiir eine relativ
groBBe Gruppe ein Problem dar, auf das sie mit negativen Gefiihlen wie Angespanntheit,
Nervositit oder Angst reagieren.

Genau die Aspekte, die oft Unbehagen auslosen, werden aber von einem im Unter-
richt verlangt: Zusammenarbeit mit fremden Leuten, offenes Sprechen vor anderen, und
nicht selten kommt man in eine peinliche oder blamable Situation. Trotzdem haben die Be-
fragten allgemein eine positive Einstellung zu ihrem Deutschunterricht und sind vielleicht
der Ansicht, da3 das einfach dazugehort. Immerhin sind sie in einem Systerﬁ aufge-
wachsen, in dem der Unterricht in Klassen Alltag ist.

Am Ende des Eingangsfragebogens wurden den Teilnehmern noch ein paar Fragen
zu ihrem Umgang mit Computern gestellt. Fast 64% arbeiten hdufig mit Computern und
haben dabei auch keine unangenehmen Gefiihle. Was die Anwendung von Computern
beim Erlernen einer Fremdsprache angeht, duflerten sich die Befragten vor dem praktischen
Teil der Untersuchung eher skeptisch. Die Mehrheit (55%) zieht die traditionelle Unter-

richtsform dem Arbeiten mit einem Computer vor. Gespalten waren die Meinungen dazu,
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ob es iiberhaupt moglich sei, mit Hilfe eines Computers eine Fremdsprache erfolgreich zu
erlernen: 32% betrachteten es als machbar, ausschlieflich mit einem Computerprogramm
zu arbeiten. Fiir fast 40% wire das jedoch nicht vorstellbar. Diese kritische Einstellung
richtet sich aber nicht total gegen den Einsatz von Computern beim Fremdspracherwerb,
denn die Mehrheit (fast 66%) hielt eine Kombination von Computer und Unterricht fiir sich
fiir ideal.

Nach dem Arbeiten mit dem Computer fiir diese Untersuchung wurde der Aus-
gangsfragebogen ausgegeben, der sich auf diese Erfahrung bezog. Teilweise wurden die
gleichen Fragen noch einmal gestellt. Obwohl die meisten (67%) darin iibereinstimmten,
daB es sich leicht mit dem Computerprogramm Learn to Spreak German arbeiten LiBt,
waren die Befragten iiberwiegend der Meinung (59%), dal der Computer beim Erlernen
einer Fremdsprache ihren Bediirfnissen nicht gerecht wird. Das liege zum Teil an der
fehlenden Motivation von Aulen (46%) und der fehlenden Interaktion (61%). Am meisten
storte die Befragten jedoch die Tatsache, daf es bei einem Computerprogramm nicht mog-
lich ist, zusitzliche und individuelle Hilfe zu bekommen: Das wurde von 73% bemiingelt.

Interessant ist der Vergleich der Antworten auf diejenigen Fragen, die zweimal ge-
stellt wurden, ndmlich vor und nach der Stunde im Computerlabor. Hier wird deutlich, in-
wieweit diese Erfahrung die Einstellung der Befragten beeinfluit hat. Bei der Frage "I
think I would rather work with the language on a computer than learn a language in the
classroom" &nderten 43% ihre Meinung dazu nicht. Bei 31% fiihrte das Arbeiten mit dem
Programm zu einer negativeren Meinung, bei 26% zu einer besseren Einstellung. Die Er-
fahrung hat also ganz unterschiedlich auf die Teilnehmer der Untersuchung gewirkt.

Jedoch haben die Angstgefiihle, die die Befragten (nicht) empfunden haben, nicht
zu der gednderten Meinung beigetragen: Jemand, der relativ angstfrei war, hat durch diese

Erfahrung keine positivere Einstellung zum Lernen mit dem Computer bekommen.
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Auch bei der Beantwortung von var 36 und spiter q 6 ("I don’t think I could really

learn a language on the computer") haben die meisten ihre Meinung zum Negativen ge-

andert: 53% hatten bei q 6 eine schlechtere Meinung als bei var 36, 32% &dul8erten sich

positiver, und 15% dnderten ihre Meinung nicht. Die genauen Ergebnisse werden in
Tabelle 1 verdeutlicht. Die verdnderten Verteilungen bei var 35 und q 5 bzw. var 36 und q

6 werden in den Abbildungen 14 und 15 veranschaulicht.

Tab. 1. Crosstabulation von var 36 und q 6.

VAR00036
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 Total
Q6  1.00 1 1 1 1 3 7
2.00 3 2 2 5 12
3.00 3 6 7 9 2 27
4.00 3 7 9 3 1 23
5.00 9 3 1 13
Total 19 14 22 15 12 82

In dieser Studie hat sich nicht ergeben, dafl das Computerprogramm von den-
Jjenigen bevorzugt wird, die sich mit den sozialen Anforderungen des Unterrichts schwer
tun. Es hat sich allerdings gezeigt, daf} diejenigen, die damit leicht umgehen kénnen, die
traditionelle Unterrichtsform in einer Klasse bevorzugen. Prinzipiell konnten sie es sich je-
doch vorstellen, nur am Computer zu lernen. Ich gehe davon aus, daB sie den Umgang mit
ihren Mitschiilern und ihrem Lehrer genieBen und daher darauf nicht verzichten wollen.

Das zeigt sich an den Ergebnissen der Crosstabulation von var 32 ("I usually feel

calm and comfortable in social occasions™) und q 5 ("I think I would rather work with the

language on computer thatn learn a language in the classroom™).
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Uberraschenderweise lehnen 69% derjenigen, die sich in Gesellschaft anderer Menschen
nicht ganz wohl fiihlen, den Computer ab. Und sogar 72% derjenigen, die in solchen
Situationen gelassen sind, haben die gleiche negative Einstellung zur Anwendung von
Computern fiir den Fremdspracherwerb. Die detaillierten Ergebnisse dieses Tests kann

man Tabelle 2 entnehmen:

Tab. 2. Crosstabulation von var 32 und q 5.

VAROD0O032
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 Total
Q3 1.00 4 6 12 6 28
2.00 5 7 1t 7 30
3.00 1 2 5 4 2 14
4.00 1 l 3 1 6
5.00 1 4 5
Total 5 8 20 30 20 83

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei der Crosstabulation von q 5 mit var 1 ("I think
learning German in a group is more fun than if I had my own tutor") und var 2 ("I don’t
really like interacting with the other students"), deren Ergebnisse in Tabelle 3 abgebildet
sind. Wieder zeigte sich, da8 das Selbststudium mit dem Computer von beiden Seiten ab-
gelehnt wird: 62% derjenigen, die das Lernen in der Gruppe nicht als unterhaltsamer em-
pfinden, halten den Computer fiir sich personlich nicht als geeignet. Von denjenigen, die

den Gruppenunterricht dem Einzelunterricht vorziehen, lehnen 71% den Computer ab.
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Tab. 3. Crosstabulation von var 1 und q 5.

W

VARO00001
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 Total
Q5 1.00 2 4 5 8 11 30
2.00 2 8 10 10 30
3.00 3 2 4 4 13
4.00 2 2 2 6
5.00 2 4 6

Total 11 17 28 27 85
—_——

[{)

Aus der Gruppe der Studenten, die die Interaktion mit den Mitschiilern geniefen,
sind es 53%, die den Computer nicht als Alternative zum Klassenunterricht betrachten.
56% derjenigen, die den Aspekt der Gemeinsamkeit als unangenehm empfinden, lehnen
den Computer ab.

Vor allem auch die Studenten, die der Meinung sind, da8 die Interaktion mit den
Klassenkameraden fiir das Lernen forderlich ist, stehen dem Computer skeptisch gegen-
iiber (72%).

Bei der Beantwortung dieser Fragen zeigten sich auch deutliche Unterschiede
zwischen den Gruppen Comp1 und Classl. Bei der Gruppe Comp1 war die Abneigung
und Kritik gegeniiber dem Computer als Lehrmittel ausgepriigter: 78% der Teilnehmer in
dieser Gruppe hatten eine negative Einstellung, im Vergleich zu Gruppe Class1 mit nur
64%. In der Gruppe Class1 konnen es sich 26% vorstellen, ausschlieBlich mit dem Com-
puter zu arbeiten, wobei es in der anderen Gruppe nur 16% waren.

Bei den Teilnehmern der Gruppe Comp1 war auch die Ansicht hiufiger vertreten,
daB der Computer nicht geniigend Motivation (Comp1=52%; Class1=39%), Interaktion
(Compl=67%; Class1=56%) und zusitzliche Hilfe (Comp1=80%; Class1=69%) bietet.

Das schreibe ich der Unterrichtseinheit mit den anderen Studenten zu, die Gruppe

Class1 bereits hinter sich hatte. Diese Erfahrung war bereits mit Interaktion verbunden,
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und der Lehrer ist auch individuell auf die Schiiler eingegangen, so da} die Studenten das
Fehlen dieser zwei Komponenten als nicht so tragisch empfanden.

Es bestand auch die Moglichkeit fiir die Teilnehmer, auf dem Ausgangsfragebogen
Kommentare zu ihrer personlichen Erfahrung mit dem Computer abzugeben, wovon 48
Gebrauch machten. 58% davon duflerten sich negativ dazu und jeweils 21% benchteten
entweder von einer positiven Erfahrung oder gemischten Gefiihlen. Als vorteilhaft wurde
es von einem der Befragten empfunden, dal man bei Computerprogrammen gemaf} seinem
individuellen Tempo arbeiten kann. Beim Klassenunterricht ist das oft nicht moglich, da
man sich dem von dem Lehrer vorgegebenen Tempo anpassen mufl. In jeder Klasse gibt
es wohl Schiiler, die entweder unterfordert sind und sich dadurch langweilen, oder nicht
mithalten konnen und frustriert sind. Bei Lernen mit Hilfe eines Computers ist dieses Pro-
blem minimal.

Ein anderer Teilnehmer bemerkte, daB8 der Computer es ihm ermégliche, aufmerk-
sam zu bleiben: "It keeps my interest whereas I can zone when listening to an instructor."
Doch vor allem wurden die Vorteile des unpersonlichen Lernens hervorgehoben: Es gebe
keinen Druck oder Wettbewerb, und man konne sich nicht blamieren, worauf sich der fol-
gende Kommentar bezieht: "Sometimes it is easier to be rejected by a computer than a
person." Eine kleine Minderheit genieft es aus diesen Griinden, mit einem Computer-
programm zu arbeiten, unter Umstinden sogar als totaler Ersatz fiir den Unterricht.

Viel hdufiger wurde jedoch in den Kommentaren auf die Nachteile eingegangen.
Die Teilnehmer beschrieben ihre Gefiihle unter anderem mit den Worten awkward, un-
certain, confused, impatient oder sogar frustrated. Manche gaben zu, daB das Arbeiten am
Computer einfach weniger unterhaltsam sei als der Unterricht in einer Klasse. Doch viele

sahen auch Nachteile fiir das Lernen an sich. Das visuelle Lernen mit einem Computerpro-
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gramm entspricht nicht immer dem personlichen Lernstil eines Studenten: "My visual
learning skills are extremely poor. I do much better by personal instruction, LISTENING.
I would not benefit from this at all.”

Von recht vielen wurde bemingelt, daf} die Erkirungen nicht umfangreich genug
seien und es nicht moglich ist, zusitzliche Hilfe zu bekommen: "The lack of alternative
explanations hindered my understanding." Das wurde von immerhin jedem Vierten in
seinem Kommentar erwihnt. Des weiteren wurde kritisiert, daB die soziale Komponente
wegfillt, so zum Beispiel die des Sprechens, die doch fiir Sprachen so essentiell ist: "There
is no interaction with people which is what language is all about." Ebenfalls wurde der
Einfluf des Lehrers vermifit, der individuell auf einen eingehen kann:

The computer does not understand who it is working with; ...Iam
categorized by whether or not I give ‘right’ or ‘wrong’ answers. I may be
be guessing, the computer does not know that. A teacher knows me,
understands why I make mistakes, understands "intelligent" mistakes and
understands whether or not I truly know the material.

Die Lehrkraft bietet dem einzelnen Lernenden auch Feedback und Motivation, was
viele der Befragten vermifiten, wie in dieser AuBerung klar wird: "I just missed the en-
couragement of hearing my TA." Auch die Interaktion mit den Klassenkameraden fehlte
den Befragten: "I did not really like working on the computer because I was lonely." Den
Druck, den einige als storend empfinden, sehen andere wiederum positiv: "Some programs
encourage a "trial and error" mentality because there is no pressure to do well." Manche
hatten sogar den Eindruck, daf sie am Computer weniger lernen als im Unterricht: "It did
not do much for me learningwise."

Angesichts der Vor- und Nachteile schiufifolgerten viele, dal eine Kombination aus

traditionellem Unterricht und Arbeiten am Computer ideal sei: "I think it is a good asset to
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class but should not replace classroom." Ein Teilnehmer kam durch diese Erfahrung zu
folgendem SchiuBl: "A computer will NEVER replace a human being!"

Nach jeder der beiden Unterrichtseinheiten (Unterricht und Computerlabor) be-
richteten die Teilnehmer anhand einer anxiety scale iiber den Grad ihrer Angstgefiihle (eine
1 stand fiir keine Angstgefiihle und eine 5 fiir extreme Angst). Bei der Auswertung der
anxiety scales hat sich Folgendes ergeben: Wie zu erwarten hat sich herausgestellt, da die
zweite Unterrichtseinheit generell als weniger angsteinfloBend empfunden wurde. Da die
Studenten schon eine erste Einfiihrung in die Grammatik erhalten hatten, fiihlten sie sich
beim zweiten Mal wohler und sicherer.

Statistisch gesehen gibt es keinen Unterschied zwischen der Quantitdt der Angst-
gefiihle, die im Unterricht und im Computerlabor gemessen wurden. Das kann unter
anderem daran liegen, dal moglicherweise beim Arbeiten mit dem Computer novelry
anxiety ins Spiel kam, da fiir die Teilnehmer keine Moglichkeit bestand, sich erst mit dem
Computerprogramm vertraut zu machen. Computer anxiety kann grofitenteils ausge-
schlossen werden, da die Mehrheit der Teilnehmer generell oft mit Computern arbeitet und
sich auch bei dieser Erfahrung nicht unwohl fiihlte.

Die Angstgefiihle haben sich bei der Gruppe, die zuerst im Computerlabor ar-
beitete, 13 stirker abgeschwiicht als in der anderen Gruppe. 16 Bei Gruppe Compl ver-
minderten sie sich um 0.69 (¢comp=2.35 -> dclass=1.66), wihrend sie sich bei den
anderen um nur 0.46 verringerten ($class=2.70 -> dcomp=2.24).

Es hat sich vor allem ein interessanter Unterschied zwischen den Geschlechtern er-

geben. Zuerst mochte ich auf die Gruppe eingehen, die als Erstes den normalen Unterricht

15 Die Gruppe, die als erstes im Computerlabor arbeitete, erhilt die Bezeichnung Compl.

16 Fiir die Gruppe, die zuerst im Klassenverband unterrichtet wurde, wird die Bezeich-
nung Class1 verwendet.
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erhielt und zwei Tage spiter mit dem Computerprogramm arbeitete. In dieser Gruppe be-

fanden sich 42 Teilnehmer.

Auf die traditionelle Unterrichtsform reagierten die ménnlichen Studenten (¢m=
2.89) mit intensiveren Angstgefiihlen als die Frauen (¢f=2.58). Im Computerlabor gab es
diesen Unterschied zwischen ménnlichen und weiblichen Teilnehmern nicht (¢=2.23).

Viel extremer jedoch zeigten sich die unterschiedlichen Reaktionen bei umgekehrter
Reihenfolge, also beim Arbeiten im Computerlabor vor dem Unterricht. 48 der befragten
Studenten arbeiteten in dieser Reihenfolge. Die teilnehmenden Studentinnen reagierten auf
die Unterrichtseinheit mit dem Computer viel extremer (¢r=3.09) als die Ménner (¢m=
1.76). Um einiges geringer war die Diskrepanz bei der darauffolgenden Unterrichtseinheit
im Klassenverband (¢m=1.75/¢f=1.56). Das erklirt auch, warum mehr weibliche Teil-
nehmer (77%) den Computer als nicht geeignet betrachen als Manner (63%). Die Verldufe
der anxiety levels fiir Manner und Frauen sind fiir die beiden Gruppen in den Abbildungen
16 und 17 dargestelit.

Die unterschiedlichen Reaktionen der beiden Geschlechter zeigt sich auch bei dem
Ausgangsfragebogen. Frauen standen dem Computer allgemein ablehnender gegeniiber als
ihre ménnlichen Kollegen. Bet q 5 gaben 77% der Frauen an, den Computer nicht zu be-
vorzugen. Bei den Midnnern waren es hingegen nur 63%. Die Ergebnisse zu q 6 zeigen,
daB es sich 53% der Frauen nicht vorstellen konnen, mit dem Computer eine Fremdsprache
zu erlernen. Von den Minnern waren nur 38% dieser Meinung.

Nachdem Crosstabs zwischen den anxiety scales und anderen Fragen durchgefiihrt
wurden, hat sich ergeben, daf} die gro3e Mehrheit (72%) der Teilnehmer, die bei sich Kon-
kurrenzdenken feststellen, im Computerlabor geringe Angst empfanden. 71% derjenigen,
die angaben, daB ihnen das Lernen in der Gruppe nicht mehr Spall macht, waren beim
Arbeiten mit dem Computer kaum &dngstlich. Von denjenigen, die groe Sympathie fiir ihre

Lehrkraft empfinden, hatten 64% im Unterricht keine oder nur geringe Angst.
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SCHLUSSFOLGERUNG

Auch in dieser Untersuchung hat sich gezeigt, dal social anxiety ein weit ver-
breitetes Problem im Fremdsprachenunterricht ist. Sie steht in direktem Zusammenhang
mit der Angst vor negativer Beurteilung, die laut Horwitz, Horwitz & Cope ein Bestandteil
von foreign language anxiety ist. Diese Angst hat sich ebenfalls als ein hdufiges Problem
erwiesen. Durch die Studie wird des Weiteren die Hiufigkeit einer weiteren Komponente
von foreign language anxiety unterstrichen: communication apprehension.

Die Ergebnise dieser Studie deuten auch darauf hin, daB social anxiety, communi-
cation apprehension und Angst vor negativer Bewertung von folgenden Faktoren beeinfluf3t
werden: Selbstsicherheit und Sympathie sowohl fiir die Lehrkraft, als auch die Mitschiiler
scheinen das Verhaltnis positiv zu beeinflussen, so daf3 diese Arten von Angst verringert
werden oder garnicht erst aufkommen.

Aufgrund der Tatsache, dal Angst sowohl ein emotionaler als auch akademischer
Storfaktor ist, erhélt die Verminderung von Angstgefiihlen beim Fremdsprachenunterricht
doppelte Wichtigkeit. Die Annahme, daB das Selbststudium mit dem Computer gerade fiir
solche Studenten eine sinnvolle Alternative wire, die Probleme mit der sozialen Kom-
ponente des traditionellen Klassenunterrichts haben und unter foreign language anxiety und
social anxiety leiden, hat sich hier nicht bestiitigt. Statt dessen wurde deutlich, daf} solche
Schiiler, die diese Probleme nicht haben, das ausschlieBliche Lernen mit dem Computer
ablehnen. Allerdings scheinen diejenigen Teilnehmer, die ein Konkurrenzverhéltnis zu
einem oder mehreren Mitschiiler aufgebaut haben, beim Lernen mit dem Computer weniger
dngstlich zu sein.

Die Mehrheit der Befragten nahm eine skeptische und kritische Haltung zum diesem

Einsatz von Computern ein. Im Vordergrund der kritischen Haltung gegeniiber dieser Art
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des Selbststudiums standen mangelnde Interaktion und die Tatsache, dal der Schiiler keine
individuelle Hilfe bekommen kann.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, den Einsatz von Computern fiir den Fremd-
spracherwerb folgendermaflen zu gestalten: An den Universitdten und Colleges konnte zu-
sitzlich zu den ‘normalen’ Sprachkursen ein Kurs angeboten werden, im dem hauptséch-
lich im Selbststudium mit Computersoftware gearbeitet und gelernt wird. Besonders
wichtig wire die Betreuung der Studenten durch eine fachkundige Lehrkraft. RegelmiBige
Treffen mit dem Lehrer miiBten eingerichtet werden, so daf3 die Studenten bei Unklarheiten
oder Problemen individuelle Hilfe erhalten konnen. Gerade angesichts folgender Tat-
sachen ist das fiir den Erfolg eines Fernstudiums mit dem Computer notwendig: Ameri-
kanische Muttersprachler, die Deutsch als Fremdsprache lernen, miissen von dem linguis-
tischen System ihrer Muttersprache Englisch ausgehend das weitaus komplexere und
differenziertere System der deutschen Sprache erlernen. Um den Studenten solche Kon-
zepte zu erkliren und naher zu bringen, die ihnen durch ihre Muttersprache nicht bekannt
sind, wird Hilfe von Auflen benotigt. Hinzu kommt, daB leider viel zu viele Studenten
selbst mit grundlegenden grammatikalischen Konzepten und Termini nicht vertraut sind.
Solche Treffen sind auch unbedingt notwendig, um freie verbale Kommunikation zu liben,
da dieser Aspekt durch den Computer noch nicht abgedeckt werden kann. Ohne den vor-
geschlagenen Austausch zwischen Schiiler und Lehrkraft halte ich das Selbststudium mit
Computersoftware nicht fiir sinnvoll.

Da die Einstellungen vor allem unter denjenigen Studenten, die sich mit der sozialen
Komponente des formellen Unterrichts schwer tun, sehr gespalten waren, ist es sicherlich
nicht sinnvoll, diesen Computerkurs allen zu empfehlen. Jeder Student sollte das indivi-

duell entscheiden, am besten nachdem er sich bereits mit dem Computerprogramm vertraut

gemacht hat.
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Leider war trotz der groen Beteiligung die Anzahl der dngstlichen Studenten zu
klein, um von den Ergebnissen allgemeingiiltige Schliisse zu ziehen. Hier konnten zu-
kiinftige Untersuchungen ansetzen. Es wire auch aufschlu8reich, Schiiler beim Selbst-
studium mit dem Computer iiber eine langere Zeit zu beobachten und dann zu befragen.
Auf diese Weise wire es moglich, novelty anxiety und computer anxiety zu verringemn
bzw. auszuschlieBen. Bei der Bewertung der folgenden Ergebnisse mufl man bedenken,
daB fiir diese Studie nur mit einem Computerprogramm gearbeitet werden konnte. Aus
dem Computersprachkurs Learn to Speak German wurden wiederum nur einzelne Teile
ausgewihlt. Eine andere Materialauswahl hitte unter Umstinden zu anderen Ergebnissen

gefiihrt.
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“Learning a Foreign Language on the Computer:

A Less Anxiety Producing Learning Situation?"

Please, answer on the first impulse. It is also very important that you are absolutely candid.

Respond to the statements on a scale ranging from { to 5. Circle your response.

sex: female male
age:
lowi nt, r r rman cla
strongly < > strongly
disagree agree

1) I think learning German in a group is more fun than if I had my own tutor.

1 2 3 4 5
2) I don't really like interacting with the other students.

1 2 3 4 5
3) I think it's important to have a strong group spirit in the language classroom.

1 2 3 4 5
4) I don't feel very relaxed when I speak German in class.

1 2 3 4 5
5) I enjoy practicing my German in class.

1 2 3 4 5
6) It makes me nervous when the instructor asks a question and then looks in my direction.

1 2 3 4 5
7) Idon't like trying out a difficult sentence in class.

1 2 3 4 5
8) Being able to ask the instructor for help in and out of class promotes my learning.

I 2 3 4 S
9) I volunteer answers even if I'm not sure.

1 2 3 4 5
10) The presence of the other students makes me nervous and anxious.

1 2 3 4 5
11) Interaction with other students promotes my learning.

1 2 3 4 S
12) The presence of the instructor during activities makes me nervous and anxious.

1 2 3 4 5
13) I often volunteer answers in class.

1 2 3 4 5
14) I feel competition between me and other students in the class.

1 2 3 4 5
15) This competition causes anxiety in me.

1 2 3 4 5
16) This competition has a positive effect on my learning.

1 2 3 4 5
17) I like my German class.

1 2 3 4 5

18) I like my German instructor.
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W r v,
strongly < >strongly
disagree agree

19) I have no fear of saying something in front of the whole class.

1 2 3 4 5
20) I am tense and nervous while participating in group activities.

1 2 3 4 5
21) Conversing with the professor/instructor/TA causes me to be fearful and tense.

1 2 3 4 S
22) If someone is evaluating me, I tend to expect the worst.

. 1 2 3 4 5

23) I don't mind being called on to answer a question in class.

! 2 3 4 5
The next statements concern your personality:
24) [ am confident of myself.

1 2 3 4 5
25) 1 prefer not to talk with people unless I know them well.

1 2 3 4 S
26) I talk less because I'm shy.

1 2 3 4 5
27) I am easily embarassed.

1 2 3 4 5
28) I don't worry about what people will think of me.

1 2 3 4 S
29) I blush as often as others.

! 2 3 4 5
30) I am a nervous person.

1 2 3 4 S
31) I often worry that I will say or do the wrong things.

1 2 3 4 5
32) I usually feel calm and comfortable in social occasions.

1 2 3 4 S

w e ments abou rs.

33) I work with computers quite often.

i 2 3 4 5
34) [ feel uncomfortable working with computers.

1 2 3 4 5
35) I think I would rather work with the language on computer than learn a language in the classroom.

1 2 3 4 S
36) I don't think that I could really learn a language on the computer.

1 2 3 4 5
37) 1 think working with computer software in addition to the classroom would be an ideal combination for me.

1 2 3 4 5

Return of the questionnaire will constitute your
informed consent to participate.
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""Learning a Foreign Language on the Computer:
A Less Anxiety Producing Learning Situation?'

Exit Questi .
Please, fill in your number in the upper right hand corner.
To the following statements you should respond on the first impulse. It is also very important that you are absolutely candid

and open. Respond to the statements on a scale ranging from 1 to 5. Circle your response!

r ter,
strongly < > strongly
disagree agree
1) I work with computers quite often
1 2 3 4 5
2) I feel uncomfortable working with computers.
1 2 3 4 5

Now that you have learned a new grammar item on the computer, please respond to the following

statements:
3) I find this program easy to work with.
I 2 3 4 S
4) The computer meets all my needs as a language learner.
1 2 3 4 5
5) I think I would rather work with the language on computer than learn a language in the classroom.
1 2 3 4 5
6) 1 don't think I could really learn a language on the computer.
1 2 3 4 S
because:
7) ... it is not motivating
1 2 3 4 5
8) ... I miss the interaction with others
1 2 3 4 5
9) ... it is not possible to get additional clarifications and explanations.
. 1 2 3 4 5
7) I felt uncomfortable while using this computer program.
1 2 3 4 5

If you have any comments about how you felt during your experience with this computer program, fee! free to note them here:
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classroom first computer lab first
learning situaton:
clessroom second  computer lab second

On this anxiety scale, you should rate the anxiety
level you just experienced in this specific leaming
situation (1 = notanxious; S = very anxious).

Please remember 1o fill in your number and circle the
learning situation you are refering .




Today you are going to do something new: we want to introduce a new grammar item on
the computer. To learn the adjective endings you will use the software “Leamn to Speak
German” and additional exercises.

We want you to start with "Learn to Speak German" and then continue with the
other software. Even though we suggest a certain order you are free to do things in any
order you find useful. So feel free to go back and forth!

In "Learn to Speak German" you will be working with one text and two exercises.

To Start The Program: click twice quickly on the icon "German 6.01". After clicking

| on “set 8-bit" you will see a cultural introduction which you can skip by clicking the mouse

} button. Then you'are in the menu "Orientation” section.

| If you want to change the volume you can do that by clicking on "Preferences" and

| adjusting the volume control you find there. To go back to "Orientation” click on select
"By Chapter".

The Text: as an introduction you should read the text in chapter 9 paying special attention
to adjective endings. In the orientation menu click on "chapter 9. Then you get a
summary of the chapter: "in this chapter you will learn...". You can skip it by clicking the
mouse and you are in the menu "Vocabulary”. If you click on the heading "Vocabulary"
you see a navigation bar which allows you to move back and forth within the chapter.
Click on "Action” and you see the text of the dialogue (=Action).

To hear the entire dialogue click on the arrow over the dialogue box. You can also
listen to each sentence of the dialogue by clicking on the arrow to the left of the sentence.
When you are done, click on the heading "The Action” so you get the navigation. By
clicking on "Exit" you get back to the Orientation section.

The First Exercise: The exercise which we suggest you do first is in chapter 18. In the
Orientation menu click on "Chapter 18". You will have to insert CD 2. Go to the
navigation bar just like you did in chapter 9 and click on "Exercise 3". The adjective
endings are explained in the menu "Show Grammar" under 18.4.: "Unpreceded Attributive
Adjectives: Definite Article Endings".

To fill in the blanks click on the blank and type in the correct form of the adjective
in parentheses. To check your answer, click on "Show Answer". After you have finished,

g0 back to the Orientation section (navigation bar -> "Exit").
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The Second Exercise: The other exercise is in chaper 6 (you will have to change the
CD again). In chapter 6 go to "Exercise 3", Again you can access the grammar (under
6.4.: "Auributive Adjectives following Articles") by clicking on "Show Grammar” in the
lower left hand corner.

To fill in the blanks click on the box with the appropriate form and holding the key
of the mouse down move it to the blank. You will get immediate feedback.

After finishing the exercise you have to quit “Learn to Speak German”. To do so go back
to the Orientation and click on "Quit”,

There are more ex::rcises to practice the adjective endings. Click on “Language Resource
Center” and then on the icon "Deutsch Heute". Open "Kapitel 9" and you can work with
the following exercises:

- Nominative/Accusative case adjectives preceded by der-words

- Nominative/Accusative/Dative case adjectives preceded by ein-words

- Unpreceded Adjectives

Remember that you can use this software any time you want in this computer lab!
Especially if you have the feeling that you need more practice I encourage you to come back
and work with these programs.
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"Learning a Foreign Language on the Computer:
A Less Anxiety Producing Learning Situation?"

As an adult language learner, you may have experienced feelings of anxiety in the
classroom. Emotions like anxiety can interfere with the processes of language learning and
I want to find out if the computer would be an alternative to classroom instruction.

Statement of Purpose:

As part of my thesis for the Master's degree, I am studying the way students learn German
when instructed in the classroom and in the computer lab. Most important to me is not
necessarily how well you learn the language. but rather how you feel about the
process and whether the computer activities cause you less anxiety than working on the
same topic in the classroom. If you are willing to participate, I ask you to fill out two short
questionnaires (one before, one after the project), give me a 1-5 rating on your level of
anxiety on two days, and let me use the results of an informal self-test you will be doing in

class anyway.

I expect this project to involve no risk at all to you. and your participation would involve no
more than 15-20 minutes, if that long. The benefits to you are great, as you will:
1) become more aware of your own language learning style
2) get acquainted with a new software on CD ROM that you can use in the next 3
semesters of German
3) aid the German students who come after you by helping language teachers learn
about the best ways to implement computer technology.

Your participation is completely voluntary and will in no way affect your grades for this
course. You will not be paid for your participation and may choose to withdraw at any
time. Although the materials of this project will be numbered so I can match your pre- and
post-questionnaires, your responses will remain anonymous. I invite you to ask any
questions you may have.

Returning the completed survey indicates that I have informed consent to include

you in the project.

THANK YOU VERY MUCH FOR YOUR HELP!
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Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid Female 40 33.1 354 354
Male 73 60.3 64.6 100.0
Total 113 93.4 100.0
Missing Ilesst:lr;g 8 6.6
Total 8 6.6

Total 121 100.0
—_—_——— e

AGE
- Vi b
Frequency Percent Percent Percent

Valid .00 2 1.7 1.8 1.8
5.00 1 .8 9 2.6
7.00 1 .8 9 3.5
18.00 18 14.9 15.8 19.3
19.00 25 20.7 21.9 41.2
20.00 22 18.2 19.3 60.5
21.00 9 7.4 7.9 68.4
22.00 7 5.8 6.1 74.6
23.00 5 4.1 4.4 78.9
24.00 3 25 2.6 81.6
25.00 2 1.7 1.8 83.3
26.00 4 33 35 86.8
27.00 2 1.7 1.8 88.6
28.00 2 1.7 1.8 90.4
29.00 4 33 3.5 93.9
30.00 2 1.7 1.8 95.6
31.00 1 .8 9 96.5
36.00 1 8 9 97.4
37.00 1 .8 .9 98.2
39.00 1 .8 9 99.1
43.00 1 .8 9 100.0
Total 114 94.2 100.0

Missing If/},isst:i?g 7 538
Total 7 5.8

Total 121 100.0
s e e —




VARO00001

Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 5 4.1 4.4 4.4
2.00 13 10.7 11.4 15.8
3.00 26 215 22.8 38.6
4.00 36 29.8 31.6 70.2
5.00 34 28.1 29.8 100.0
Total 114 94.2 100.0
Missing 1?z/lsstselrrllug 7 58
Total 7 5.8
Total 121 100.0

_————————————
YAR00002

_——
Valid Cumulative

Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 2 1.7 1.7 1.7
2.00 8 6.6 6.9 8.6
3.00 22 18.2 19.0 27.6
4.00 46 38.0 39.7 67.2
5.00 38 314 32.8 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing S){steIm 5 41
Missing
Total 5 4.1
Total 121 100.0
_—_—_——————
VAR00003

—“\.‘
Valid Cumulative

Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 5 4.1 43 4.3
2.00 7 5.8 6.0 10.3
3.00 27 223 233 33.6
4.00 38 314 32.8 66.4
5.00 39 32.2 33.6 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing Sy'ste_m 5 41
Missing
Total 5 4.1

Total 121 100.0
S e s —




VARO00004

Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 19 15.7 16.4 16.4
2.00 38 31.4 32.8 49.1
3.00 31 25.6 26.7 75.9
4.00 19 15.7 16.4 92.2
5.00 9 7.4 7.8 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing I?stst:;lg 5 41
Total 5 4.1
Total 121 100.0
VAR00005
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 6 5.0 52 52
2.00 20 16.5 17.4 22.6
3.00 48 39.7 41.7 64.3
4.00 27 223 23.5 87.8
5.00 14 11.6 12.2 100.0
Total 115 95.0 100.0
Missing ;ﬁ‘;‘:g 6 5.0
Total 6 5.0
Total 121 100.0
VARO00006
Valid Curnulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 15 12.4 12.9 12.9
2.00 26 21.5 22.4 35.3
3.00 30 24.8 259 61.2
4.00 30 24.8 25.9 87.1
5.00 15 12.4 12.9 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing %szi‘;’g 5 4.1
Total 5 4.1




VAR00007

Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
17 14.0 14.7 14.7
25 20.7 21.6 36.2
28 23.1 24.1 60.3
24.8 25.9 86.2
13.2 13.8 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing lesstse::llg 5 41
Total 5 4.1
Total 121 100.0
VAR00008
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 1 8 9 9
2.00 1 .8 9 1.7
3.00 7 5.8 6.0 7.8
4.00 39 322 33.6 41.4
5.00 68 56.2 58.6 100.0
Total 116 95.9 100.0 '
Missing Sy.ste.m 5 41
Missing
Total 5 4.1
Total 121 100.0
VAR00009
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 20 16.5 17.2 17.2
2.00 32 26.4 27.6 44.8
3.00 29 24.0 25.0 69.8
4.00 26 21.5 224 92.2
5.00 9 7.4 7.8 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing izlsst:lrl?g 5 41
Total 5 4.1
2l 1000




VARO00010
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 9 7.4 7.8 7.8
2.00 19 15.7 16.4 24.1
3.00 37 30.6 31.9 56.0
4.00 34 28.1 293 85.3
5.00 17 14.0 14.7 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing 1Svi'lsbtselr:g 5 4.1
Total 5 4.1
Total 121 100.0
VARO00011
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 5 4.1 4.3 43
2.00 7 5.8 6.0 10.3
3.00 24 19.8 20.7 31.0
4.00 53 43.8 45.7 76.7
5.00 27 223 23.3 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing ~ System 5 41
Missing
Total 5 4.1
Total 121 100.0
VARO00012
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 5 4.1 43 4.3
2.00 10 8.3 8.6 12.9
3.00 40 33.1 345 47.4
4.00 28 23.1 24.1 71.6
5.00 33 273 284 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing Ii};sstselr;g 5 41
Total 5 4.1
Total 121 100.0
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VAR00013
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 15 12.4 12.9 12.9
2.00 30 24.8 25.9 38.8
3.00 26 21.5 224 61.2
4.00 27 223 233 84.5
5.00 18 14.9 15.5 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing Sy;te_m 5 41
Missing
Total 5 4.1

Total 121 100.0
_————ee—————— e

VAR00014
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 7 5.8 6.0 6.0
2.00 20 16.5 17.2 233
3.00 18 14.9 15.5 38.8
4.00 26 21.5 224 61.2
5.00 45 37.2 38.8 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing i/}flsst;réxg 5 41
Total 5 4.1
Total 121 100.0
—_—_—_—_——memsmsmsmmmem—m————_—,——— s——_———,————
VAR00015
- Vi Cumuame
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 4 3.3 34 34
2.00 6 5.0 52 8.6
3.00 20 16.5 17.2 25.9
4.00 21 17.4 18.1 44.0
5.00 65 53.7 56.0 100.0
Total 116 95.9 100.0
Missing i}lsst;rx?g 5 4.1
Total 5 4.1

Total 121 100.0
e e —
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VAR00016
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 30 24.8 259 25.9
2.00 21 17.4 18.1 44.0
3.00 25 20.7 21.6 65.5
4.00 24 19.8 20.7 86.2
5.00 16 13.2 13.8 100.0
Total 116 95.9 100.0
VARO00017
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 4 33 35 35
2.00 7 5.8 6.1 9.6
3.00 15 12.4 13.2 22.8
4.00 43 35.5 37.7 60.5
5.00 45 37.2 39.5 100.0
Total 114 94.2 100.0
VARO00018
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 2 1.7 1.7 1.7
2.00 2 1.7 1.7 35
3.00 8 6.6 7.0 10.4
4.00 29 24.0 25.2 35.7
5.00 74 61.2 64.3 100.0

Total 115 95.0 100.0
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VAR00019
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 9 7.4 8.4 8.4
2.00 18 14.9 16.8 25.2
3.00 28 23.1 26.2 51.4
4.00 28 23.1 26.2 77.6
5.00 24 19.8 224 100.0
Total 107 88.4 100.0 i
VAR00020
- Valid  Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 .8 9 9
1.00 7 5.8 6.5 7.4
2.00 11 9.1 10.2 17.6
3.00 32 26.4 29.6 472
4.00 27 223 25.0 72.2
5.00 30 24.8 27.8 100.0
Total 108 89.3 100.0
VAR00021
- valid  Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 8 .9 9
1.00 7 5.8 6.5 7.4
2.00 11 9.1 10.2 17.6
3.00 19 15.7 17.6 35.2
4.00 35 28.9 324 67.6
5.00 35 28.9 324 100.0
Total 108 89.3 100.0
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VARO00022
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 16 13.2 15.0 15.0
2.00 24 19.8 224 37.4
3.00 29 24.0 27.1 64.5
4.00 19 15.7 17.8 82.2
5.00 19 15.7 17.8 100.0
Total 107 88.4 100.0
Missing ISV}’iSSfi‘r’l‘g 14 11.6
Total 14 11.6
Total 121 100.0
VAR00023
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 .8 9 .9
1.00 6 5.0 5.6 6.
2.00 17 14.0 15.7 222
3.00 20 16.5 18.5 40.7
4.00 35 28.9 324 73.1
5.00 29 24.0 26.9 100.0
Total 108 89.3 100.0
Missing ﬁ/{isst:izlg 13 10.7
Total 13 10.7

Total
s ——

100.0

VAR00024
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 4 33 3.7 3.7
2.00 3 2.5 2.8 6.5
3.00 14 11.6 13.1 19.6
4.00 49 40.5 45.8 65.4
5.00 37 30.6 34.6 100.0
Total 107 88.4 100.0
Missing  System 14 11.6

Missing
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VAR00025

89.3

100.0

Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 8 9 9
1.00 9 7.4 83 9.3
2.00 20 16.5 18.5 27.8
3.00 26 21.5 24.1 51.9
4.00 24 19.8 222 74.1
5.00 28 23.1 25.9 100.0
Total 108 89.3 100.0
VAR00026
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 .8 9 9
1.00 7 5.8 6.5 7.4
2.00 20 16.5 18.5 259
3.00 24 19.8 22.2 48.1
4.00 28 231 25.9 74.1
5.00 28 23.1 259 100.0
Total 108 89.3 100.0
VAR00027
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 8 .9 .9
1.00 10 83 93 10.2
2.00 15 12.4 13.9 24.1
3.00 31 25.6 28.7 52.8
4.00 25 20.7 23.1 75.9
5.00 26 21.5 24.1 100.0
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VAR00028
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 8 .9 9
1.00 7 5.8 6.5 7.4
2.00 27 223 25.0 32.4
3.00 22 18.2 20.4 52.8
4.00 28 23.1 259 78.7
5.00 23 19.0 21.3 100.0
Total 108 89.3 100.0
VAR00029
_—__________ Vald Cumulaive
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 .8 9 .9
1.00 13 10.7 12.0 13.0
2.00 15 12.4 13.9 26.9
3.00 51 42.1 47.2 74.1
4.00 16 13.2 14.8 88.9
5.00 12 9.9 11.1 100.0
Total 108 89.3 100.0
VAR00030
_— . Valid Cumulaive
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 .8 9 .9
1.00 10 83 9.3 10.2
2.00 15 12.4 13.9 24.1
3.00 22 18.2 20.4 44.4
4.00 34 28.1 31.5 75.9
5.00 26 21.5 24.1 100.0
Total 108 89.3 100.0




VAR00031

-  Vaid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 .8 9 .9
1.00 14 11.6 13.1 14.0
2.00 22 18.2 20.6 34.6
3.00 35 28.9 32.7 67.3
4.00 20 16.5 18.7 86.0
5.00 14 11.6 13.1 99.1
55.00 1 .8 .9 100.0
107 88.4 100.0
VAR00032
#ﬁ
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 .8 .9 .9
1.00 6 5.0 5.6 6.5
2.00 10 8.3 9.3 15.9
3.00 28 23.1 26.2 42.1
4.00 39 322 36.4 78.5
5.00 23 19.0 215 100.0
Total 107 88.4 100.0
VARO00033
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 9 7.4 8.4 8.4
2.00 10 8.3 93 17.8
3.00 20 16.5 18.7 36.4
4.00 26 21.5 243 60.7
5.00 42 347 39.3 100.0

88.4 100.0




VAR00034

Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 .8 9 9
1.00 13 10.7 12.0 13.0
2.00 11 9.1 10.2 23.1
3.00 15 12.4 13.9 37.0
4.00 20 16.5 18.5 55.6
5.00 48 39.7 44.4 100.0
Total 108 89.3 100.0
VAR00035
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 8 .9 .9
1.00 44 36.4 40.7 41.7
2.00 16 13.2 14.8 56.5
3.00 30 24.8 27.8 84.3
4.00 10 8.3 9.3 93.5
5.00 7 5.8 6.5 100.0
Total 108 89.3 100.0
VARO00036
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 8 .9 .9
1.00 23 19.0 21.3 222
2.00 20 16.5 18.5 40.7
3.00 30 248 27.8 68.5
4.00 20 16.5 18.5 87.0
5.00 14 11.6 13.0 100.0
Total 108 89.3 100.0
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100
VAR00037
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 1 8 .9 .9
1.00 5 4.1 4.6 5.6
2.00 3 2.5 2.8 83
3.00 29 24.0 26.9 35.2
4.00 34 28.1 31.5 66.7
5.00 36 29.8 333 100.0
Total 108 89.3 100.0
Missing ~ System 13 10.7
Missing
Total 13 10.7
Total 121 100.0
Q1
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 9 7.4 10.5 10.5
2.00 6 5.0 7.0 17.4
3.00 13 10.7 15.1 32.6
4.00 20 16.5 233 55.8
5.00 38 31.4 442 100.0
Total 86 71.1 100.0
Missing i{issfhrfg 35 289 : :
Total 35 28.9
Total 121 100.0 |
Q2
Valid Curnulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 35 28.9 41.7 41.7
2.00 20 16.5 23.8 65.5
3.00 12 9.9 14.3 79.8
4.00 11 9.1 13.1 92.9
5.00 6 5.0 7.1 100.0
Total 84 69.4 100.0
Missing Sy'ste'm 37 306
Missing
Total 37 30.6

Total 121 100.0




Q3
Valid Curmnulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 5 4.1 5.7 5.7
2.00 9 7.4 10.2 15.9
3.00 15 12.4 17.0 33.0
4.00 37 30.6 42.0 75.0
5.00 22 18.2 25.0 100.0
l Total 88 72.7 100.0
Missing ~ System 33 273
Missing
Total 33 273
Total 121 100.0
%—
|
| Q4
- _Vaid_ Cumubtve
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 22 18.2 253 253
2.00 29 24.0 333 58.6
3.00 19 15.7 21.8 80.5
4.00 12 9.9 13.8 94.3
5.00 5 4.1 57 100.0
Total 87 71.9 100.0
Missing fz’ii‘;r:g 34 28.1
Total 34 28.1
Total 121 100.0
—_————e——e———————
Qs
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 30 24.8 34.1 34.1
2.00 31 25.6 35.2 69.3
3.00 15 12.4 17.0 86.4
4.00 6 5.0 6.8 93.2
5.00 6 5.0 6.8 100.0
Total 88 72.7 100.0
Missing %Z‘:ir:g 33 273
Total 33 273

121 100.0

Total
e —
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Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 8 6.6 9.3 9.3
2.00 12 9.9 14.0 233
3.00 29 24.0 337 57.0
4.00 23 19.0 26.7 83.7
5.00 14 11.6 16.3 100.0
Total 86 71.1 100.0
Missing %Ss‘:h“:g 35 28.9
Total 35 28.9
Total 121 100.0
Q7
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 13 10.7 15.3 15.3
2.00 16 13.2 18.8 34.1
3.00 17 14.0 20.0 54.1
4.00 26 21.5 30.6 84.7
5.00 13 10.7 15.3 100.0
Total 85 70.2 100.0
Missing i}i‘:g‘g 36 29.8
Total 36 29.8
Total 121 100.0
Q8
=  Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 8 6.6 9.8 9.8
2.00 7 5.8 8.5 18.3
3.00 17 14.0 20.7 39.0
4.00 30 24.8 36.6 75.6
5.00 20 16.5 244 100.0
Total 82 67.8 100.0
Missing i{iss‘:f:g 39 322
Total 39 32.2
Total 121 100.0



Q9
Valid Cumnulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 7 5.8 8.4 8.4
2.00 5 4.1 6.0 14.5
3.00 10 8.3 12.0 26.5
4.00 20 16.5 24.1 50.6
5.00 41 33.9 49.4 100.0
Total 83 68.6 100.0
Missing f/}’;‘;‘:g 38 314
Total 38 31.4
Total 121 100.0
_—————————————
Q10
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 30 24.8 34.9 34.9
2.00 28 23.1 32.6 67.4
3.00 15 12.4 17.4 84.9
4.00 9 7.4 10.5 95.3
5.00 4 3.3 4.7 100.0
Total 86 71.1 100.0
Missing System 35 28.9
Missing
Total 35 289
Total 121 100.0
FIRST
- Viia_ Comuuve
Frequency Percent Percent Percent
Valid .00 42 347 46.7 46.7
1.00 48 39.7 533 100.0

Total 90 74.4 100.0
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Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1.00 23 19.0 28.4 28.4
1.50 3 2.5 3.7 32.1
2.00 15 12.4 18.5 50.6
2.50 2 1.7 25 53.1
3.00 18 14.9 222 75.3
3.50 3 25 3.7 79.0
4.00 9 7.4 11.1 90.1
4.50 2 1.7 25 92.6
5.00 6 5.0 7.4 100.0
Total 81 66.9 100.0
Missing i}’lssflr;‘g 40 33.1
Total 40 33.1

R R RRRRRRBRRRRREREERREEEEEEEEEEEEE———————
Valid Cumulative

Frequency Percent Percent Percent

Valid 1.00 20 16.5 37.7 37.7
1.50 3 2.5 5.7 43.4
2.00 13 10.7 245 67.9
2.50 1 .8 1.9 69.8
3.00 7 5.8 13.2 83.0
3.50 2 1.7 3.8 86.8
4.00 6 5.0 11.3 98.1
4.50 1 .8 1.9 100.0
Total 53 43.8 100.0

Missing f};‘:urfg 68 56.2
Total 68 56.2

Total 121 100.0
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FIRST
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent .
Valid Classroom 42 34.7 46.7 46.7
Lab 48 397 53.3 100.0
Total 90 74.4 100.0
Missing iﬁsst:f;g 31 25.6
Total 31 25.6
Total 121 100.0
Q8 * Q5 Crosstabulation
Count
Q5
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
Q8 1.00 1 2 1 4
2.00 1 2 1 2
3.00 4 10 3
4.00 13 11 5 1
5.00 11 6 3
Total 29 30 14 4 5
Q8 * Q4 Crosstabulation
Count
Q4
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
Q8 1.00 3 1 2 2
2.00 1 3 2
3.00 5 4 4 4
4.00 5 12 10 2
5.00 11 5 2 2
Total 22 27 19 10 3

VARO0011  1.00
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VAR00013 * VAR00023 Crosstabulation

VAR00023

1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
4 3 3 2 1
1 9 10 6 2
2 3 5 6 8
2 2 13 9
8 95
1 6 17 20 35 29

VARO00011 * Q5 Crosstabulation

l Count
)
 _
Qs
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VARO00011 1.00 1 1
2.00 2 2 2
3.00 6 6 4 2 1
4.00 14 12 6 3 3
5.00 7 10 2 1 2
Total 30 30 15 6 6
QS * VAR00002 Crosstabulation
Count
VAR00002
2.00 3.00 4.00 5.00 Total
Q5 1.00 1 4 10 15 30
2.00 3 6 11 10 30
3.00 3 3 6 3 15
4.00 1 1 4 6
5.00 3 2 1 6
Total 8 17 33 29 87
Q5 * VAR00032 Crosstabulation
Count

VAR00032
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00




Q5 * VARO00001 Crosstabulation

VARO00001

1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 Total
2 4 5 8 11 30
2 8 10 10 30
3.00 3 2 4 4 13
4.00 2 2 2 6
5.00 2 4 6
Total 2 11 17 28 27 85

VARO00010
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00009 1.00 6 4 6 2 2
2.00 1 8 15 5 3
3.00 5 5 12 6
4.00 2 8 12 4
5.00 3 3 2
Total 9 19 37 34 17

VAR00014 * VAR00017 Crosstabulation

Count
_— ______Vawroootz ___________
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00014 1.00 1 2 4
2.00 1 2 2 9 6
3.00 2 3 7 5
4.00 1 3 10 11
5.00 3 2 6 15 19
7 5

Total

VAR00009 * VAR00012 Crosstabulation

43

45

Count
———é—————?
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00009 1.00 4 9 2 4
2.00 2 13 7 9
3.00 2 6 10 8
4.00 2 11 8 5
5.00 1 1 7
Total 10 40 28 33



COMP * Q1 Crosstabulation

Count
Ql
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
COMP 1.00 6 2 2 5 14
1.50 1 2
2.00 1 2 4 5
2.50 1
3.00 1 2 3 6 5
3.50 1 1 1
4.00 2 1 2 1 5
4.50 1 1
5.00 1 2
Total 9 6 11 19 36

VARO00017
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00010 1.00 1 2 3 1 2
2.00 1 2 3 8 4
3.00 1 1 5 12 17
4.00 1 2 3 16 12
5.00 1 6 10
Total 4 7 5 43 45

Q10 * VAR00033 Crosstabulation

Count
VARO00033
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
Q10 1.00 2 1 3 5 16
2.00 3 8 7 10
3.00 1 5 1 5 3
4.00 1 1 1 5
5.00 2 1 1
Total 6 9 14 18 35
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Q6 * VAR00036 Crosstabulation

Count
m\ﬁw
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
Q6 1.00 1 1 1 1 3
2.00 3 2 2 5
3.00 3 7 9 2
4.00 3 7 9 3 1
5.00 9 3 1
Total 19 14 22 15 12

CLASS * VAR00018 Crosstabulation

Count
VARO00018
3.00 4.00 5.00 Total

CLASS 1.00 4 7 11
1.50 2 1 3
2.00 1 3 11 15
2.50 1 1
3.00 2 2 4 8
3.50 1 1 2
4.00 1 3 4
4.50 1 1
5.00 3 3

Total 3 13 32 48

COMP * VAR00001 Crosstabulation
Count
VARO00001
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00

COMP 1.00 6 6 11 7
1.50 2 1
2.00 1 1 5 2 4
2.50 2
3.00 1 3 6 5
3.50 2 1
4.00 1 2 3 5
4.50 1 1
5.00 2 1

Total 3 11 18 24 26
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COMP * VAR00026 Crosstabulation

Count
#W
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
COMP 1.00 2 4 8 9 6
1.50 1 1 1
2.00 2 2 2 3 4
2.50 1 1
3.00 2 6 3 3 3
3.50 1 2
4.00 3 1 6
4.50 1 1
5.00 1
6 19 17 18 21

COMP * VAR00031 Crosstabulation

Count
VAR00031
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00

COMP 1.00 6 3 9 6 5
1.50 2 1
2.00 2 3 4 3 1
2.50 1 1
3.00 3 5 4 4 1
3.50 2
4.00 1 2 3 I 2
4.50 1 1
5.00 1 1

Total 13 16 21 18 12

COMP * VAR00010 Crosstabulation

@]
]
=

VARO00010
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
COMP 1.00 1 5 9 10 5
1.50 1 1
2.00 1 3 4 4 1
2.50 1 1
3.00 3 2 6 3 3
3.50 3
4.00 2 2 2 2 3
4.50 1 1
5.00 1 2
14 25 25 13

Total 7
e



COMP * YAR00012 Crosstabulation

—
—

2.00 2 4
2.50
3.00 4
3.50
4.00 2
4.50
5.00
Total 5 8 22 23
COMP * VAR00014 Crosstabulation

— W — n
F N e ¥ T (O RS |
(]
[= N I L N IS T G Y

VARO00014
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00

COMP 1.00 3 4 4
1.50 1 1
2.00 1
2.50
3.00 1
3.50
4.00 2
4.50

5.00
Total 6 12 14 19 33

W - W
B o= W = BN = W

— 0 =

(PSRN U6 T

COMP * VAR00015 Crosstabulation

(@]
=)
£
2

VARO00015
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00

COMP 1.00 2 4 2 22

1.50 1 2

2.00 1 2 4 6

2.50 1 1

3.00 2 5 3 7

3.50 1 2

4.00 1 1 4 5

4.50 1 1

5.00 3
Total 3 4 14 16 47




VAR00035 * QS Crosstabulation
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1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00035  1.00 Count 20 10 2 2 1
N
\//OA“I{I:)%&s 57.1% 28.6% 5.7% 5.7% 2.9%
g’sw”hm 71.4% 33.3% 14.3% 33.3% 16.7%
2.00 Count 3 4 5
% within re (0 0 o
N 25.0% 33.3% 41.7%
% within 10.7% 13.3% 35.7%
Q5
3.00 Count 4 12 6 ]
% within
2 70, o0,
NSO 17.4% 52.2% 26.1% 4.3%
.
g’sw“hm 14.3% 40.0% 42.9% 16.7%
4.00 Count 1 P ] 3 1
N
(;’&33835 12.5% 25.0% 12.5% 37.5% 12.5%
N
g’sw“hm 3.6% 6.7% 7.1% 50.0% 16.7%
5.00 Count 2 1 3
% within ”
(NSO 33.3% 16.7% 50.0%
Lo
% within 6.7% 16.7% 50.0%

Q5



VAR00021 * VAR00018 Crosstabulation
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— /]

VAR00018
3.00 4.00 5.00
VAR00021 .00 Count 1
% within
VAR00021 100.0%
% within
VAR00018 3.7%
1.00 Count 5 1 3
% within
VAR00021 33.3% 16.7% 50.0%
% within 5 0o , ,
VARO0018 25.0% 3.7% 4.3%
2.00 Count 2 1 3
% within
VAR00021 18.2% 9.1% 72.7%
0f il
\//OA“II{g:)lglg 25.0% 3.7% 11.4%
3.00 Count 1 5 13
o) <y
\/;A“ﬁ%gﬂ 5.3% 26.3% 68.4%
of wieles
\//()Avﬁz)%glg 12.5% 18.5% 18.6%
4.00 Count 2 14 19
% within
VAR00021 5.7% 40.0% 54.3%
o il
\/}’Avﬁbhéglg 25.0% 51.9% 27.1%
5.00 Count 1 5 27
3&3}?&21 2.9% 14.3% 77.1%
o) il
/6 within 12.5% 18.5% 38.6%

VARO0018




VAR00012 * VAR00018 Crosstabulation
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e

VARO00018
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00012  1.00 Count 3 3
o) i
3&33817 40.0% 60.0%
o) s
\?A“ﬁg%lgw 6.9% 4.1%
2.00 Count 1 3
o) it
\//‘)A“Ilg)h(;gw 11.1% 88.9%
o e
\/}’Avﬁéhé&s 12.5% 10.8%
3.00 Count 1 5 19 15
o s
(}’A“I{I)hg‘&p 2.5% 12.5% 47.5% 37.5%
o) s
\/,"A“ﬂz)h(;glg 50.0% 62.5% 65.5% 20.3%
4.00 Count 1 2 5 20
o) s
6",{“1{‘5‘3817 3.6% 7.1% 17.9% 71.4%
o) s
\/,"A“:{gg&s 50.0% 100.0% 17.9% 37 0%
5.00 Count P 3 8
o) i
\//‘)A“lg)h(;gn 6.1% 9.1% 84.8%
o) s
/o within 25.0% 10.3% 37.8%

VARO00018
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VARO0001S5 * VAR00024 Crosstabulation

M

VAR00024

VAR00024
| 1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
| VAR00015  1.00 Count 1 2 1

o

\/;’ A“l’{:)%lgl S 25.0% 50.0% 25.0%

o

(N 7.1% 4.1% 2.7%
2.00 Count 2 3

o

\/; A"gah(;gl S 40.0% 60.0%

I

e 14.3% 6.1%
3.00 Count 2 5 8 4

o

\/;A“}’{gggls 10.5% 26.3% 42.1% 21.1%

R

\//"A“}’{:)%‘(}M 50.0% 35.7% 16.3% 10.8%
4.00 Count 2 3 10 4

e

\/;Av%holgw 10.5% 15.8% 52.6% 21.1%

e

NG 66.7%  21.4% 20.4% 10.8%
5.00 Count 2 1 3 26 28

e

\//" xpigggl s 3.3% 1.7% 5.0% 43.3% 46.7%

o

% within 50.0% 33.3% 21.4% 53.1% 75.7%
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VARO00031 * Q5 Crosstabulation
Q5
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00031  1.00 Count 6 3 1 2 1
% within
70, 97 10 o ) 0
VAR00031 46.2% 23.1% 7.7% 15.4% 7.7%
g’sw“h‘“ 21.4% 10.0% 7.1% 33.3% 20.0%
2.00 Count 4 8 5 1
% within
29 90 o 27 RO o,
VAR00031 22.2% 44.4% 27.8% 5.6%
o
st“hm 14.3% 26.7% 35.7% 20.0%
3.00 Count 5 8 5 3 1
% within 7%
TAR00031 22.7% 36.4% 22.7% 13.6% 4.5%
o
é’sw“m“ 17.9% 26.7% 35.7% 50.0% 20.0%
4.00 Count 5 11 1 1
% within
77 R0 o, 0, 0,
VAR00031 27.8% 61.1% 5.6% 5.6%
) e
é’sw“hm 17.9% 36.7% 7.1% 20.0%
5.00 Count 7 2 1 1
% within . o .
VAR00031 63.6% 18.2% 9.1% 9.1%
o
% within 25.0% 14.3% 16.7% 20.0%

Q5



VAR00026 * QS Crosstabulation
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Q5
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00026  1.00 Count 2 2 2
N
\/;Avizlg})lgzs 33.3% 33.3% 3%
o
S)SWIIhln 7.1% 6.7% 33.3%
2.00 Count 6 7 5 1
N
N
é,swuhm 21.4% 23.3% 35.7% 16.7%
3.00 Count 6 4 4 2
N
o
S*SW“hm 21.4% 13.3% 28.6% 33.3%
4.00 Count 7 1 3
N
N
é’SW“hm 25.0% 36.7% 21.4%
5.00 Count 7 6 2 ! 6
N
\/;1:\1;138326 31.8% 27.3% 9.1% 4.5% 27.3%
o - . )
% within 25.0% 20.0% 14.3% 167%  100.0%

Qs



VAR00012 * Q6 Crosstabulation

T —— e ————

Q6
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00012 _ 1.00 Count P 1 1 1
N
G L 400% 20.0% 20.0% 20.0%
N
g’ﬁ“’“hm 25.0% 3.6% 4.3% 7.1%
Count 2 3 2 2
N
\/,"A“}’{Bh(;gl, 22.2% 33.3% 22.2% 22.2%
6"6“"““‘“ 25.0% 25.0% 7.1% 8.7%
Count 2 4 9 7 2
N
\//‘)Avﬁgg(r)ln 8.3% 16.7% 37.5% 29.2% 8.3%
N
é’6w“hm 25.0% 33.3% 32.1% 30.4% 14.3%
Count 1 3 9 7 1
oo 4.8% 14.3% 42.9% 33.3% 4.8%
oo
gGW“hm 12.5% 25.0% 32.1% 30.4% 7.1%
Count 1 2 7 6 10
N
i 3.8% 7.7% 26.9% 23.1% 38.5%
% within 12.5% 16.7% 25.0% 26.1% 71.4%

Q6
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VARO00012 * Q5 Crosstabulation

W

Q5
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00012  1.00 Count 1 1 2 !
I
% within 20.0% 20.0% 40.0% 20.0%
VAR00012
.
é,swnhm 3.3% 3.3% 13.3% 16.7%
2.00 Count 1 3 1 1 3
N
\/;A‘gg%gp 11.1% 33.3% 11.1% 11.1% 33.3%
0 - . '
gswuhm 3% 10.0% 6.7% 16.7% 50.0%
3.00 Count 4 13 4 3 1
.
\/; /:;{:)%181 , 16.0% 52.0% 16.0% 12.0% 4.0%
A
é’s‘”“hm 13.3% 43.3% 26.7% 50.0% 16.7%
4.00 Count 10 4 6 1
-
\/;A“Kgggp 47.6% 19.0% 28.6% 4.8%
o
é,swuhm 33.3% 13.3% 40.0% 16.7%
5.00 Count 14 9 2 l !
% within 0 0,
VAR00012 51.9% 33.3% 7.4% 3.7% 3.7%
% within 46.7% 30.0% 13.3% 16.7% 16.7%

Qs



VARO00012 * VAR00025 Crosstabulation
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VARO00025

#—_
VAR00025 VAR00025
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00012 _ 1.00 Count 1 2 2
o
o
C’AVI{B%Sas 1% 10.0% [
2.00 Count 3 2 3 1
I
\?&ggglv 33.3% 22.2% 33.3% 11.1%
)
\/;Axﬁg%lgﬁ 33.3% 7.7% 12.5% 3.6%
3.00 Count 1 7 12 9 7
e
\?&&u&p 2.8% 19.4% 33.3% 25.0% 19.4%
o
\/;’A‘EE)%HO]"S 11.1% 35.0% 46.2% 37.5% 25.0%
4.00 Count 7 8 5 7
R
\//-OA“II{E)IBLEI'; 25.9% 29.6% 18.5% 25.9%
o)
égﬁ%ﬁjs 35.0% 30.8% 20.8% 25.0%
5.00 Count 4 4 4 7 1
.
e, 12.9% 12.9% 12.9% 22.6% 35.5%
o it
% within 44.4% 20.0% 15.4% 29.2% 39.3%



VAR00014 * VAR00025 Crosstabulation
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VAR00025
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00014  1.00 Count 3 > "
N
\/; f:VRIE)hOl(r)ll . 50.0% 33.3% 16.7%
N
\/,"A“l’{z)%‘gzs 33.3% 10.0% 3.6%
2.00 Count 4 2 5 6 2
N
\/;A"l’{gggm 21.1% 10.5% 26.3% 31.6% 10.5%
Lo
\fAVg:)hgg,s 44.4% 10.0% 19.2% 25.0% 7.1%
3.00 Count 6 4 2 5
N
\?A"ggggm 35.3% 23.5% 11.8% 29.4%
o
\/;,&Iz)h(;gvs 30.0% 15.4% 8.3% 17.9%
4.00 Count 4 8 7 6
N
\/; A“l’éa%lgl s 16.0% 32.0% 28.0% 24.0%
oo
\/m’{%g,s 20.0% 30.8% 29.2% 21.4%
5.00 Count 2 6 9 9 14
N
\/; [:"1{8%181 W A% 14.6% 22.0% 22.0% 34.1%
o
% within 30.0% 34.6% 37.5% 50.0%

VARO00025

22.2%




VAR00014 * VAR00024 Crosstabulation
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VAR00024
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00014 1.00 Count 1 1 > >
% within . . . \
VAR00014 16.7% 16.7% 33.3% 33.3%
% within . . y \
VAR00024 33.3% 7.1% 4.1% 5.4%
2.00 Count 1 1 11 6
% within . , | .
VAR00014 5:3% 5.3% 57.9% 31.6%
% within . \ e N
VAR00024 25.0% 7.1% 22.4% 16.2%
3.00 Count 2 5 5 B
% within o 50 40 vo 4o o a0
VARO0014 11.8% 29.4% 29.4% 29.4%
% within . , Ny )
VAR00024 50.0% 35.7% 10.2% 13.5%
4.00 Count 2 5 10 3
% within . S0 o , -
VAR00014 8.0% 20.0% 40.0% 32.0%
% within . S o o o1 o
VAR00024 66.7% 35.7% 20.4% 21.6%
5.00 Count 1 2 51 16
o s
G’A"I{E)%SM 2.5% 5.0% 52.5% 40.0%
o i
o within 25.0% 14.3% 42.9% 43.2%

VAR00024



VARO00010 * Q6 Crosstabulation

_——— e ———
Q6
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1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00010  1.00 Count 2 2 3
% within
IR £0 1 A0,
VAR00O10 28.6% 28.6% 42.9%
o
o Within 16.7% 7.1% 13.0%
Q6
2.00 Count 2 2 5 3 3
o
C’A”I{B%‘gw 13.3% 13.3% 33.3% 20.0% 20.0%
o
é’ﬁw“hm 25.0% 16.7% 17.9% 13.0% 21.4%
3.00 Count 1 4 9 7 4
.
\/,"A";g:)‘gm 4.0% 16.0% 36.0% 28.0% 16.0%
o
6’6“’“1““ 12.5% 33.3% 32.1% 30.4% 28.6%
4.00 Count 2 3 8 9 4
o
\//O/:VRIE)%{)IIO 7.7% 11.5% 30.8% 34.6% 15.4%
o
3’6“”‘“ 25.0% 25.0% 28.6% 39.1% 28.6%
5.00 Count 3 1 4 1 3
o
(;’A‘gg%lgm 25.0% 8.3% 33.3% 8.3% 25.0%
% within 37.5% 8.3% 14.3% 4.3% 21.4%

Q6



VAR00010 * Q5 Crosstabulation

Q5 o -
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1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00010 _ 1.00 Count > 3 2
N
\/,":1{5%1310 28.6% 42.9% 28.6%
o
é’swnhm 6.7% 10.0% 33.3%
2.00 Count 5 1 7 2
N
\/;A%%gm 33.3% 6.7% 46.7% 13.3%
oo
é’sw”hm 16.7% 3.3% 46.7% 33.3%
3.00 Count 7 12 5 ]
Yo within 28.0% 48.0% 20.0% 4.0%
VAR00010 =870 e v e
o
é’sw“hm 23.3% 40.0% 33.3% 16.7%
4.00 Count 10 11 P 3 ]
N
\//"A“l’{:)ho‘glo 37.0% 40.7% 7.4% 11.1% 3.7%
oo
é’sw“hm 33.3% 36.7% 13.3% 50.0% 16.7%
5.00 Count 6 3 ] 3
N
o athin 46.2% 23.1% 7.7% 23.1%
N
7o within 20.0% 10.0% 6.7% 50.0%

Qs



VARO00010 * VAR00025 Crosstabulation

—
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VARO00025
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00010 _ 1.00 Count 3 2 t 2 !
.
\/;A“;{B%‘gm 33.3% 22.2% 11.1% 22.2% 11.1%
N
\?A“l]{l:)tz)u(;ﬁ 33.3% 10.0% 3.8% 8.3% 3.6%
2.00 Count 3 6 l > 2
N
\/;Aﬁ%lgm 17.6% 35.3% 5.9% 29.4% 11.8%
"
\//(,A\)\lgg’:)lgzs 33.3% 30.0% 3.8% 20.8% 7.1%
3.00 Count ! 7 12 4 9
o
NG 3.0% 21.2% 36.4% 12.1% 27.3%
_—
N 11.1% 35.0% 46.2% 167%  32.1%
4.00 Count 1 4 8 9 10
N
\/;Avgt)%lgw 3.1% 12.5% 25.0% 28.1% 31.3%
.
\/;A“I/{B%lgz 5 11.1% 20.0% 30.8% 37.5% 35.7%
5.00 Count 1 1 4 4 6
% withi
\?Avggolglo 5.9% 5.9% 23.5% 23.5% 35.3%
% within 11.1% 5.0% 15.4% 16.7%  21.4%

VAR00025



VARO00010 * VAR00024 Crosstabulation
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e ———— et e
e ——

VAR00024
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00010 1.00 Count 2 1 7 3
o s
\/}’:{{33810 22.2% 11.1% 44.4% 22.2%
o
é&%ﬁlm 50.0% 7.1% 8.2% 5.4%
2.00 Count 2 4 7 4
o
G’A”EI)‘ESIO 11.8% 23.5% 41.2% 23.5%
o i
(;’A“{{I)%LSM 50.0% 28.6% 14.3% 10.8%
3.00 Count 2 6 16 9
o i
\/}’AV;{%SIO 6.1% 18.2% 48.5% 27.3%
o e
\//()/-*:NRlE)h(;SM 66.7% 42.9% 32.7% 24.3%
4.00 Count 3 16 13
o) i
6“1{{33810 9.4% 50.0% 40.6%
o i
3}}{3},‘874 21.4% 32.7% 35.1%
5.00 Count 1 6 9
o) i
\//(,A“},{E)h(;glo 6.3% 37.5% 56.3%
o i
NS 33.3% 12.2% 24.3%

VAR00024



VAR00015 * Q9 Crosstabulation
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00
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00015  1.00 Count 1 T 1
% within o o
N 33.3% 33.3% 33.3%
o
6’9‘”““ 10.0% 5.3% 2.4%
2.00 Count 1 1 2
% within =
35 ()0
NS 25.0% 25.0% 50.0%
o
76 within 14.3% 5.3% 4.9%
Q9
3.00 Count 1 4 8
% within 0 o o
N 7.7% 30.8% 61.5%
N
% within 20.0% 21.1% 19.5%
Qo
4.00 Count 1 3 4 7
% within , . i \
NG 6.7% 20.0% 26.7% 46.7%
o
é’gwnhm 20.0% 30.0% 21.1% 17.1%
5.00 Count 6 3 6 9 23
N
2 within 12.8% 6.4% 12.8% 19.1% 48.9%
% within 85.7% 60.0% 60.0% 47.4% 56.1%

Q9



YAR00015 * Q8 Crosstabulation

b __ ______ ]
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08
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VARO0015  1.00 Count ] ] 1
% within
KNGO 33.3% 33.3% 33.3%
Lo
% within 6.3% 3.3% 5.0%
08
2.00 Count 2 2
% within , )
NS 50.0% 50.0%
g’g‘”i‘mn 25.0% 12.5%
3.00 Count 2 3 6 2
N
\/,"A“I’{g(l)lgls 15.4% 23.1% 46.2% 15.4%
o
é’gw“h‘“ 28.6% 18.8% 20.0% 10.0%
4.00 Count 1 4 6 3
% within , ) - o0 .
KNGO 7.1% 28.6% 42.9% 21.4%
N
é’gw“hm 14.3% 25.0% 20.0% 15.0%
5.00 Count 6 4 6 17 14
% within ) o0 , w0 » .
N 12.8% 8.5% 12.8% 36.2% 29.8%
% within 75.0% 57.1% 37.5% 56.7% 70.0%

Q8



VARO00015 * Q7 Crosstabulation
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Q7
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VARO00015 1.00 Count 1 2
LAA“EB%&S 33.3% 66.7%
0 . . )
3’7‘”“}““ 6.3% 7.7%
2.00 Count 1 2 1 1
o
\/; Avga%lgl S 20.0% 40.0% 20.0% 20.0%
o
6"7W“hm 7.7% 12.5% 6.3% 3.8%
3.00 Count 1 1 3 7 2
o
\/;’1;”1{:)%1815 7.1% 7.1% 21.4% 50.0% 14.3%
o
3’7‘*’“}““ 7.7% 6.3% 18.8% 26.9% 15.4%
4.00 Count 3 3 5 3 1
o e
\/,"AVIV{B%‘&S 20.0% 20.0% 33.3% 20.0% 6.7%
)
3’7“’““” 23.1% 18.8% 31.3% 11.5% 7.7%
5.00 Count 8 10 6 13 10
.
\/,"A‘g:)hggls 17.0% 21.3% 12.8% 27.7% 21.3%
I
76 within 61.5% 62.5% 37.5% 50.0% 76.9%

Q7



VAR00015 * Q6 Crosstabulation
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Q6
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VARO00015  1.00 Count 1 2
.
\//OA“II{E)%SIS 33.3% 66.7%
)
&wnhm 3.6% 8.7%
2.00 Count 2 2 !
o
\//()A“ll{g})lng 40.0% H0.0% 200%
.
é6w1th1n 16.7% 7.1% 4.3%
3.00 Count 1 1 2 5 4
.
\/;Avggggls 7.7% 7.7% 15.4% 38.5% 30.8%
o
&W“hm 12.5% 8.3% 7.1% 21.7% 28.6%
4.00 Count 3 9 2 1
o
\/;)A‘Et)h(;SIS 20.0% 60.0% 13.3% 6.7%
I
&Wlthm 25.0% 32.1% 8.7% 7.1%
5.00 Count 7 6 14 13 9
o
ég’ﬁ%& s 14.3% 12.2% 28.6% 26.5% 18.4%
.
% within 87.5% 50.0% 50.0% 56.5% 64.3%

Q6
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VARO00015 * Q5 Crosstabulation

P —————————————————————————————— eSS ——————
S

Q5
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00015  1.00 Count 1 1 1
o i
o
é,swnhm 3.3% 3.3% 6.7%
2.00 Count 2 2 1
o
\/fo,z:let)hégls 40.0% 40.0% 200%
_
é»swnhm 6.7% 13.3% 16.7%
3.00 Count 6 5 3
o)
s witin 42.9% 35.7% 21.4%
N
é,swuhm 20.0% 16.7% 20.0%
4.00 Count 5 4 4 2 !
N
L n 31.3% 25.0% 25.0% 12.5% 6.3%
‘ S
| % within 16.7% 13.3% 26.7% 33.3% 16.7%
\ =
‘ 5.00 Count 18 18 5 3 >
o
KNGt 36.7% 36.7% 10.2% 6.1% 10.2%
| o
é’sw“hm 60.0% 60.0% 33.3% 50.0% 83.3%



VAR00015 * VAR00025 Crosstabulation
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VAR00025
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00015 100 Court I . I 1
NG 25.0% 25.0%  25.0%  25.0%
NG 11.1% 3.8% 4.2% 3.6%
2.00 Count I 2 2
N
o athin 20.0% 40.0% 40.0%
N
NG 11.1% 10.0% 8.3%
3.00 Count 2 8 3 3 3
NG 105%  42.1% 15.8% 158%  15.8%
% it 222%  40.0% 11.5% 125%  10.7%
4.00 Count 1 2 9 2 5
o tun 3% 105%  47.4% 105%  26.3%
N
NG 11.1% 100%  34.6% 83%  17.9%
5.00 Count 4 8 13 16 19
NG 6.6% 13.1% 21.3% 262%  311%
(NG 44.4% 40.0% 50.0% 66.7% 67.9%

VARO00025



VAR00015 * VAR00024 Crosstabulation
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VAR00024
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VARO00015  1.00 Count 1 3 1
o
\/;A"thggls 25.0% 50.0% 25.0%
o
\//OA‘%%SM 7.1% 4.1% 2.7%
2.00 Count 2 3
N
\/,“ A‘%})‘gl S 40.0% 60.0%
N
NG 14.3% 6.1%
3.00 Count 2 5 8 4
N
\/;A“l’ég%gls 10.5% 26.3% 42.1% 21.1%
N
\/,"A“Egt)lgm 50.0% 35.7% 16.3% 10.8%
4.00 Count 2 3 10 4
N
\//‘)A“ﬁ:)%gls 10.5% 15.8% 52.6% 21.1%
oo
e 667%  214%  204%  10.8%
5.00 Count 2 ] 3 26 28
N
& A“%};gl s 3.3% 1.7% 5.0% 43.3% 46.7%
oo
% within 50.0% 33.3% 21.4% 53.1% 75.7%

VAR00024



VAR00014 * Q6 Crosstabulation
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Q6
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00

VAR00014  1.00 Count 2 ! 2
.

\/})&5%314 40.0% 20.0% 40.0%
N

C/;6w1thm 7.1% 4.3% 14.3%

2.00 Count 1 3 5 3 !

NG 7.7% 23.1% 38.5% 23.1% 7.7%

‘g’é‘”“hm 12.5% 25.0% 17.9% 13.0% 7.1%

3.00 Count 1 3 7 2

%&%814 7.7% 23.1% 53.8% 15.4%

N :

é’ 6“”‘*““ 12.5% 10.7% 30.4% 14.3%

4.00 Count 1 3 12 4 2
N

\/;A‘E)%l& . 4.5% 13.6% 54.5% 18.2% 9.1%

g"éwnhm 12.5% 25.0% 42.9% 17.4% 14.3%

5.00 Count 5 6 6 8 7
oo

NG 15.6% 18.8% 18.8% 25.0% 21.9%

% within 62.5% 50.0% 21.4% 34.8% 50.0%

Q6
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Q5
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00014  1.00 Count 2 2 1
% within , \ .
NG 40.0% 40.0% 20.0%
% within 6.7% 6.7% 6.7%
55 . . .
2.00 Count 5 4 3 2
% within o - 51 49 o
LN 35.7% 28.6% 21.4% 14.3%
Lo
g’sw“hm 16.7% 13.3% 20.0% 33.3%
3.00 Count 4 5 4 1
% within , . oo o ,
NG 28.6% 35.7% 28.6% 7.1%
o
é"sw“hm 13.3% 16.7% 26.7% 16.7%
4.00 Count 6 8 5 1 2
N
\/," AVI{B%‘SI A 27.3% 36.4% 22.7% 4.5% 9.1%
N
3’5‘”“11”’ 20.0% 26.7% 33.3% 16.7% 33.3%
5.00 Count 13 1 2 2 4
N
\//" A“l’{g})lgl A 40.6% 34.4% 6.3% 6.3% 12.5%
% within 43.3% 36.7% 13.3% 33.3% 66.7%

Q5
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VAR00012 * VAR00024 Crosstabulation

VAR00024

1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
VAR00012 _ 1.00 Count 1 I 3
N
o 200% 20.0% 60.0%
N
ganun o 25.0% 2.0% 8.1%
2.00 Count 7 2
N
apdun 77.8% 222%
o
HNG 14.3% 5.4%
3.00 Count 2 6 18 10
_—
Jadun 5.6% 16.7% 50.0% 27.8%
N
o 66.7% 42.9% 36.7% 27.0%
4.00 Count 2 4 13 8
-
N 7.4% 14.8% 48.1% 29.6%
N
i 50.0% 28.6% 26.5% 21.6%
5.00 Count I 1 4 10 14
N
KNGS 3.3% 3.3% 13.3% 33.3% 46.7%
N
Vo Within 25.0% 33.3% 28.6% 20.4% 37.8%

VAR00024
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Marion Nike Arnold was born in Stuttgart, Germany on June 3, 1971. She attended
elementary school and high school (Gymnasium) in Stuttgart, where she graduated from
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