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1. EINLEITUNG

Angst als eine grundlegende Eigenschaft gehort zu den sogenannten Primér-
affekten oder Basisaffekten des Menschen genauso wie Freude, Trauer, Uber-
raschung oder Neugier. ,Es wird angenommen, dass diese affektive Grundaus-
stattung von Geburt an vorhanden ist” (Staehle 2019: 19). In Psychologie und
Padagogik wird davon gesprochen, dass ,Angst zu haben eine sehr gesunde
menschliche Reaktion ist, die uns auf Bedrohungen aufmerksam macht” (Ger-
spach, Giinther & Salmen 2019: 118). Ohne Angst zu sein, wird mit einem Aus-
druck von Gefiihllosigkeit verglichen.

In Kinderbtichern (vgl. Wagenhoff 2019) wird das Thema Angst oft ange-
sprochen und den Kindern werden Vorbilder zum Umgang mit Angstgefiihlen
gezeigt. Nicht nur Kinder, sondern auch Eltern werden dabei angesprochen. In
der schulischen Sozialisation der Kinder und Jugendlichen werden allerdings
Angstgefiihle beim Sprechen nach unserer Auffassung zu selten thematisiert.
In der Fachliteratur wird das Thema der Sprechangst in einem schulischen
Sprachlernkontext auch noch relativ selten behandelt (vgl. dazu einen kurzen
Uberblick iiber den Forschungsstand beziiglich der fremdsprachenspezifischen
Sprechhemmungen bei Storozenko, Schmidt-Bernhardt & Adamczak-Krysztofo-
wicz 2017), obwohl DaF-Lernende im Jungendalter oft verschiedene Arten von
Prasentationen vortragen miissen und eine professionelle Auseinandersetzung
mit den Themen wie , Sprechangst” und ,Sprechangstiiberwindung” an der
Stelle besonders wichtig wire (vgl. Beushausen 1996, 2000).

Im vorliegenden Beitrag werden Sprechédngste und ihre Auswirkungen in
multikulturellen Schiileraustauschprojekten fokussiert. Einleitend (Abschnitt
2) werden Facetten von Sprechidngsten in unterschiedlichen Kontexten darge-
stellt. Dabei wird auf die Begrifflichkeit sowie auf die vielféltigen Kontexte und
Ursachen zu Sprechédngsten eingegangen. Im nachsten Teil (Abschnitt 3) werden
theoretische Grundlagen zu Schiilerbegegnungen und Schiileraustauschprojek-
ten im interkulturellen Kontext ndher in den Blick genommen. Im vierten em-
pirisch ausgerichteten Abschnitt werden qualitativ orientierte Ergebnisse einer
schriftlichen Befragung zu Angstgefiihlen wahrend eines deutsch-polnischen
Schiileraustauschs prasentiert und daraus Schlussfolgerungen im Fazit gezogen.
Dabei wird auf drei Forschungsfragen' niher eingegangen, die mit Angsten und
Sprechhemmungen der SuS aus Deutschland und aus Polen vor und wahrend

! Die erste Frage betraf alle Angste und Sorgen, die SuS moglicherweise noch vor der Begeg-
nungswoche hatten. Die zweite Frage lautete: ,Welche Probleme und Schwierigkeiten habt ihr bei
der Kommunikation erlebt? Wie habt ihr sie gelost? Wer hat euch geholfen und wenn ja, wie?” Die
dritte Frage (,Was habt ihr aus eurem Austausch gelernt/erfahren?”) fokussierte wiederum auf
mogliche Lerneffekte wihrend der SuS-Begegnung.
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der Begegnung verbunden sind. Nach der Diskussion der Umfrageergebnisse
werden auch Implikationen zur Uberwindung von Sprechéngsten im Fremd-
sprachenunterricht und bei Schiileraustauschprojekten diskutiert (Abschnitt 5).

2. ANGSTGEFUHLE MIT FOKUS AUF SPRACHE UND SPRECHEN:
BEGRIFFLICHKEIT, KONTEXTE UND URSACHEN

Im Deutschen wird zwischen Angst und Furcht unterschieden. In der Um-
gangssprache spielt die Unterscheidung kaum eine Rolle. Den Begriff der Furcht
finden wir in literarischen, religitsen und philosophischen Texten. In der Ent-
wicklungspsychologie wird differenziert zwischen Angst als frei flottierendem
ungreifbarem Unlustgefiihl und Furcht als kontrollierbarem Gefiihl (Haubl 2019:
141). Renner (2002: 19) weist auf zwei Elemente hin, die sich in verschiedenen
Definitionen von Sprechangst bzw. Redeangst in der Psychologie finden lassen.

Zum einen handelt es sich um die Angst vor bzw. beim Sprechen vor einer
Gruppe oder einem Publikum. Zum anderen werden bei allen psychologisch
ausgerichteten terminologischen Versuchen drei Ebenen differenziert, auf denen
sich Sprech- bzw. Redeangst manifestiert: 1. kognitive Ebene (Beftirchtungen
zu versagen und negativ bewertet zu werden), 2. Verhaltensebene (Symptome
wie leises und wenig fliissiges Sprechen, Blickkontaktvermeidung, Gesten der
Verlegenheit und verkrampfte Korperhaltung), 3. physiologische Ebene (er-
hohter Blutdruck, beschleunigter Impuls, Erréten und Schwitzen, veranderte
Atemfrequenz, erhohte Spannung der Kérpermuskulatur und veranderte Ge-
dachtnis- und Wahrnehmungsfunktionen).

Ist das negative Gefiihl in schwécherem Mafie anwesend, so wird von Hem-
mungen gesprochen. Der Begriff der Sprechhemmungen wird auch bei der
Auseinandersetzung mit dem Phdanomen der fremdsprachenspezifischen Angst
oft neben Sprachblockaden, Sprachbarrieren, Sprechangst, Redeangst oder Rede-
angstlichkeit genannt. Verschiedene Autorinnen und Autoren sprechen von einer
fremdsprachenspezifischen Angst. Angstforschung wird demnach in mehreren
Publikationen und Forschungsarbeiten beleuchtet (vgl. Cheng 2017; Gregersen,
Macintyre & Meza 2014; Horwitz, Horwitz & Cope 1986; MacIntyre & Gardner
1991; Yashima, Zenuk-Nishide & Shimizu 2004; Rassaei 2015 und Riemer 2016).
Sprechhemmungen beim Erlernen von Deutsch als Fremdsprache werden da-
gegen u. a. in den Veroffentlichungen von Fischer (2005, 2006), Han (2006),
Nerlicki & Riemer (2012), Weber (2017) sowie Storozenko, Schmidt-Bernhardt
& Adamczak-Krysztofowicz (2017) untersucht.

In der Fachliteratur aus dem Bereich der Fremdsprachenforschung (vgl. hier-
zu MacIntyre & Gardner 1991) wird zwischen der Angstlichkeit als Personlich-
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keitsmerkmal, der bei dngstlichen Menschen in Stresssituationen auftretenden
Angst und situationsspezifischen Angsten beim Fremdsprachenlernen unter-
schieden. Riemer (2016: 269) definiert die fremdsprachenspezifische Angst als:

die affektive Reaktion von Individuen auf Situationen, in denen sie mit einer Sprache

bzw. dem Lernen und Gebrauch dieser Sprache konfrontiert werden, die nicht be-
herrscht wird. Sie spiegelt sich z.B. in verringerter Verarbeitungskapazitit, fehlen-
dem Selbstvertrauen und reduzierter Selbstwirksamkeit und kann, muss aber nicht

duBlerlich sichtbar werden (z.B. Erréten, Stottern, Schwitzen).

In der empirischen Forschung beziiglich des Themas Sprechangst beim
Fremdsprachenlernen (vgl. hierzu z. B. Fischer 2005 oder Han 2006) wird oft
zwischen Angst als Disposition, Angst als voriibergehender Zustand und Angst
als Reaktion auf eine bestimmte Gegebenheit differenziert (vgl. Fronterotta 2011:
138). Hemmungen oder Angste, sich in einer Fremdsprache zu duflern, sind bei-
spielsweise zu sehen im Zusammenhang:

- mit der psychosozialen Situation der Sprechenden,

- mit der Sprechsituation,

- mit der jeweiligen Fremdsprache und ihrem Image sowie
- mit personlichen Erfahrungen in der Fremdsprache.

Die psychosoziale Situation, in der sich der Fremdsprachenlernende be-
findet, beeinflusst ebenso seine Kommunikation in der Fremdsprache wie die
Sprechsituation. So finden sich in einer Kommunikation im Kreis von vertrauten
Menschen weniger Sprechéngste als in Arbeitssituationen wie beispielsweise in
Gremien, bei Vortragen, in Fachdebatten.

Unserer Erfahrung als Autorinnen mit drei unterschiedlichen Erstsprachen
und mehreren erlernten Fremdsprachen nach, tragt jede Fremdsprache ein ge-
wisses Image als Etikett. So gelten Russisch, Polnisch und Deutsch als ,,schwere”
Sprachen. Spanisch wird haufig mit Urlaub assoziiert, Englisch ist in Westeuro-
pa iiberall in der Offentlichkeit prasent und gilt als von jedem erlernbar. Diese
unterschiedlichen Wahrnehmungen der Fremdsprachen konnen unserer Unter-
richtserfahrung nach einem Einfluss auf das Auftreten von Sprechhemmungen
und Sprechéngsten haben.

Ebenso wirken sich die Erfahrungen, die wir in der Kommunikation mit einer
Fremdsprache machen, auf das Auftreten oder Schwinden von Sprechangsten
aus. Wer bei seinem ersten Gebrauch einer Fremdsprache positive Erfahrungen
macht und mit Herzlichkeit zum Sprechen ermuntert wird, entwickelt weniger
Sprechéngste in dieser Fremdsprache oder baut vorhandene Hemmungen ab.
Dies wird in unserem empirischen Teil dieses Beitrages dargestellt. Ebenso wie
das Auftreten von Sprechédngsten von den jeweiligen Kontexten abhédngig ist,
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sind auch die Ursachen von Sprechédngsten vielfiltig. Eine Zuordnung zu den
Kategorien Gesellschaft, Schule, Elternhaus kann die Komplexitidt reduzieren.

Zundchst wird ein Blick auf die gesellschaftlichen Bedingungen geworfen.
Psychologen ebenso wie Soziologen konstatieren im Zeitalter der Globalisierung
eine zunehmende gesellschaftliche Unsicherheit und Bindungslosigkeit. , Die
gesellschaftliche Balance ist gegenwiértig auf drei Ebenen fundamental gestort:
durch Polarisierung, Flexibilisierung und Abkoppelung. Daraus ergibt sich
ein bestiirzendes Schichtungsmodell der Gesellschaft” (Negt 2019a: 355). Negt
spricht von , kulturellen Erosionskrisen”, die sich daran zeigen, ,,dass alte Werte,
Haltungen, Normen nicht mehr ungesehen gelten, neue noch nicht da sind, aber
intensiv gesucht werden” (Negt 2019b). Die Erosionskrisen verortet Negt auf drei
Ebenen: , Es gibt drei grofie Entwertungen durch den Kapitalismus. Da ist einmal
die Entwertung von Bindung, das zweite ist die Entwertung von Erinnerung
und drittens die Entwertung von Erfahrung” (Negt 2019b). Fiir Negt besteht
die Notwendigkeit darin, den Erosionskrisen, der drohenden Verwahrlosung
und Bindungslosigkeit entgegenzuwirken. Er sieht fiir die Struktur von Lern-
prozessen im Bildungsbereich das doppelte Ziel: Sachwissen zu vermitteln und
Orientierungen anzubieten.

Gesellschaftliche Orientierungslosigkeit kann vielfdltige Angstzustande zur
Folge haben. Die zunehmend in der Unterschicht vorhandene Angst, aus der
Gesellschaft herauszufallen, wird als Desintegrationsangst bezeichnet (Groning
2019: 158). Diese gesellschaftlichen Erosionsprozesse zeigen sich auch im pad-
agogischen Kontext von Schule. Eltern, die in Zeiten der Globalisierung Angst
haben, auf der Verliererseite zu sein, geben diese Angste an ihre Kinder weiter
(Krtiger 2019: 81). Die Kinder spiiren den Druck, der Leistungsanforderungen
von Seiten der Institution Schule, der Lehrenden und der Eltern und geraten in
den Teufelskreis der Angst. Die Angst, schlecht zu lernen, fiihrt zu schlechtem
Lernen. Die Angst, beim Sprechen Fehler zu machen, kann zu Sprechangst fiihren.

Apeltauer (2003: 106) spricht von einer Sprechangst beim Erst- und Fremd-
sprachenerwerb, die in bestimmten Situationen, Interaktionen und durch Aufga-
benstellungen auftreten kann. Er unterscheidet zwischen einer , stimulierenden,
aktivierenden Angst”, die die Lernprozesse unterstiitzt und fordert und einer

»ldhmenden Angst”, die das Gegenteil bewirkt. So kann die Angst auch positive
Effekte beim Sprechen in einer Fremdsprache erzielen. Etwas vergleichbar wére
das Lampenfieber vor dem Vortrag oder einer Priifung, die sich auch durchaus
positiv auf das Vortragen auswirken kann.

Generell konnen die Sprechdngste im Fremdsprachenunterricht damit zu
tun haben, dass man Angst vor Fehlern hat. Die SuS befinden sich oft beim Spre-
chen im Fremdsprachenunterricht in der Bewertungssituation. Zwar wurde das
Thema der Sprechangst noch nicht im Zusammenhang mit der Fehlerkorrektur
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untersucht, doch diese Perspektive konnte auch sinnvolle Erkenntnisse fiir den
sensiblen Umgang mit miindlicher Fehlerkorrektur bringen.

Nicht zu vernachléssigen ist auch die transgenerationale Komponente. So-
ziale Umwelt und das Elternhaus spielen eine entscheidende Rolle bei der unbe-
wussten Weitergabe von Angsten. Hat bereits die Mutter schlechte Erfahrungen
mit dem Fremdsprachenlernen gemacht, so wirkt sich diese negative Erfahrung
auf das Kind aus und kann zu Sprechangst fithren. Zu moglichen Ursachen fiir
Sprechhemmungen vgl. auch Veith (2005), der physiologische (falsche Artikula-
tion z.B. durch Taubheit), psychophysische (Artikulationshemmungen z.B. durch
Stottern), psychopathologische (Verlust der Sprache durch eine Erkrankung oder
einen Unfall) und schliefflich linguistische (fehlende Sprachkompetenz) Griinde
bei Sprachbarrieren behandelt.

Bevor wir die Sprechangst der SuS aus Poznan und Berlin bei der Kommu-
nikation und Interaktion in Deutsch bzw. Englisch als Fremdsprache in den
Mittelpunkt des Beitrags stellen, mochten wir uns im Folgenden auf multi-
kulturelle Schiileraustauschprojekte als Forschungsfeld konzentrieren, um die
Phanomene Sprechangst im Kontakt mit Natives und im schulischen Austausch
klarer aufeinander beziehen zu kénnen.

3. MULTIKULTURELLE SCHULERAUSTAUSCHPROJEKTE:
THEORETI-SCHE GRUNDLAGEN

Schulaustausche, die als Begegnungen von (Fremdsprachen)Lernenden mit
unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen Hintergriinden von zwei oder
mehreren Schulen aufgefasst werden, unterscheiden sich in vielerlei Hinsicht:
hinsichtlich der Zielgruppen, der Zielsetzungen und Themenstellungen sowie
auch ihrer Gestaltung (vgl. hierzu ndher Grau 2010: 312-313).

Es gibt verschiedenste sprachlich-kommunikative, thematisch-inhaltliche,
kulturelle, kognitive und affektive Zielbereiche, die im Kontext des Fremd-
sprachenunterrichts mit Austauschbegegnungen erreicht werden kénnen. Zu
den in der Fachliteratur am h&ufigsten genannten Zielen zdhlen neben einem
Motivationsschub fiir das Erlernen der Fremdsprachen und dem Aufbau inter-
kultureller und kommunikativer Kompetenz und personlicher Entwicklung
auch die Bereicherung des Fremdsprachenunterrichts durch Schaffen authen-
tischer Kommunikationssituationen in der Zielsprache. So stellt eine auf 120
Interviews und 535 Fragebogen basierende Studie von Thomas, Chang und Abt
(2007) unter Beweis, dass selbst kurzzeitige Begegnungen von Heranwachsenden
einen nachhaltigen Einfluss auf ihre Personlichkeitsentwicklung im Hinblick
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auf Selbstsicherheit, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, soziale Kompetenz,
Offenheit fiir neuartige Erfahrungen und Teamféhigkeit austiben.

Laut Mehlhorn (2017: 15) sind Schiileraustauschprogramme fiir die Forde-
rung der fremdsprachlichen Kompetenz und der interkulturellen kommunika-
tiven Kompetenz besonders gut geeignet. Wenn man die Entwicklungslinien
der mit Austausch verbundenen Ziele im letzten Jahrhundert zuriickverfolgt,
lasst sich konstatieren, dass die Zielsetzungen von Austauschbegegnungen
sich sowohl in politischen Entwicklungen auf europédischer Ebene als auch in
Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik spiegeln (vgl. hierzu genauer
Hermann & Jentges 2021: 37-41).

Wihrend es nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges vor allem um Versoh-
nung geht, wodurch die entsprechenden Austauschprogramme in den 1950er
und 1960er Jahren héufig auf die Lander der ehemaligen Kriegsgegner in Europa
sowie die USA ausgerichtet sind (vgl. Thomas 1988: 77), gilt fremdsprachliches
Lernen ab den 1960er Jahre als Ziel von Austauschbegegnungen. Zu dieser Zeit
sind Schiileraustausche in einigen Landern die einzige Moglichkeit, ins Aus-
land zu reisen. Mit der Weiterentwicklung des kommunikativen Ansatzes zum
interkulturellen Ansatz im Fremdsprachenunterricht seit den 1980er verandert
sich die Austauschdidaktik von eher touristischen Besuchen hin zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit spezifischen Themen und dem Fokus auf interkultu-
rellem und fremdsprachlichem Lernen (vgl. Boing 2005: 373).

Folglich gehoren folgende konzeptionelle Merkmale zu relevanten didak-
tisch-methodischen Prinzipien bei den meisten Austauschbegegnungen der
letzten Dekade(n):

- Teilnehmerorientierung, themenorientierte Arbeit (vgl. hierzu z. B. Legut-
ke 2020: 41- 45) und Produktorientierung beim Lernen,

- Erfahrungsorientiertes, entdeckendes, kontrastives Lernen, das , den Blick
auf die eigene Kultur mit einbezieht und auf Kommunikation ausgerichtet
ist” (Mehlhorn 2017: 15),

- Realitdtsnahes, fachertibergreifendes und kooperatives Lernen (vgl. hierzu
Bonnet 2020: 98-102) in inter- bzw. multinationalen Gruppen,

- Authentizitdt und Ganzheitlichkeit sowie Handlungs- und Prozessorien-
tierung des Lernens (vgl. hierzu Hallet 2020: 54-56),

- 3-Phasigkeit der Gestaltung: eine systematische Vorbereitung tiber digitale
Kommunikationsmedien, gefolgt von einer strukturierten Durchfiihrung
und einer reflexiven Nachbereitung (vgl. hierzu Hauff 2007 und Mehl-
horn 2017: 16-17),

- Projektmethodisches Ablaufschema (Projektidee, Projektplan, Projekt-
prozess, Prozess- und Produktevaluation [zur Begrifflichkeit, Merkmalen
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und Phasen der Projektmethode vgl. Frei (2007: 15-19); Legutke (2016:
352) und Schart (2020: 49-51)],

- Zum einen eine aktivere Rolle der Lernenden im ldngeren Austauschpro-
zess und zum anderen ein verdndertes Rollenverstindnis von Lehrenden,
die als Organisatoren, Mittelpersonen und Leitende der Projekte auftreten
(vgl. hierzu Grau 2001: 23-25; Kraus 2007: 4-5 und Mehlhorn 2017: 17).

Begegnungen zwischen multikulturell zusammengesetzten Klassen bzw.
Gruppen von (Fremdsprachen)Lernenden kénnen physisch (d.h. in einem di-
rekten Kontakt) an einem Ort erfolgen. Sie konnen auch digital gestaltet sein
(moderne Informations- und Kommunikationstechnologie ermdoglicht es, zur
gleichen Zeit an verschiedenen Orten zu sein und miteinander zu kommu-
nizieren?). Sie konnen aber ebenfalls als hybride Formen (an einem oder an
mehreren Orten) stattfinden (vgl. hierzu Adamczak-Krysztofowicz, Jentges &
Stork 2014: 490; Storozenko, Schmidt-Bernhardt & Adamczak-Krysztofowicz
2017: 197-201 und Mehlhorn 2017: 15). Die erwdhnte dritte Gruppe, d.h. ver-
schiedene Mischformen waren in der Zeit vor der Corona-Pandemie hdufig beim
kulturreflexiven Lernen anzutreffen, weil direkte Begegnungen meist medial
(z.B. durch die Nutzung von Videokonferenzen, E-Mails, Facebook, Messenger,
Skype etc.) vorbereitet und im Anschluss an die reale Begegnung evaluiert und
fortgesetzt wurden. Im Zeitalter der Pandemie und mit der raschen Zwangs-
entwicklung der Digitalisierung (z.B. mit der Erweiterung der Funktionen von
Lern- und Kommunikationsplattformen wie Zoom oder Microsoft Teams bzw.
der Entwicklung von digitalen Portfolios) hat allerdings der medial vermittelte
Kontakt quantitativ zugenommen und ist qualitativ vielfiltiger geworden (vgl.
Ballweg, Jentges & Adamczak-Krysztofowicz 2021).

Ungeachtet von bildungspolitischen Vorgaben zum Fremdsprachenunter-
richt, wie das Companion Volume des Common European Framework of Reference for
Languages (Council of Europe 2018: 191, 202, 211, 217, 2018) und das Common Fra-
mework for Europe Competence (CFEC, Elos 2017: 1-4), in denen der Mehrwert von
Austauschen im Kontext des schulischen (und universitaren) Unterrichts bei der
Umsetzung von den zu erwerbenden sprachlichen und kulturellen Kompetenzen
in der Praxis betont wird, sind multinationale Begegnungsprojekte zwischen
jungen Lernenden aufgrund ihrer Komplexitit von der Fremdsprachenforschung
noch wenig erschlossen. Bislang liegen einige Forschungsergebnisse (vgl. hierzu
empirische Arbeiten von Grau 2001, Ertelt-Vieth 2005 und Fellmann 2015) beim
schulischen Austausch vor (vgl. den kurzen Forschungstiberblick bei Grau 2010:
314-315 und Grau 2016: 277-278 sowie den im Jahr 2021 von Jentges heraus-

2 Siehe z.B. TeCoLa project unter https:/ /sites.google.com/site/tecolaproject und E-Live
Project (Engaging Languages in Intercutural Virtual Exchange) unter https:/ /sites.google.com/
view/ eliveproject [Zugriff am: 00.00.0000].
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gegebenen Sammelband, der wissenschaftliche Einsichten und Erfahrungen
aus dem deutsch-niederldndischen Schulaustauschprojekt Nachbarsprache &
buurcultuur dokumentiert). Es wurden auch einige Erfahrungsberichte mit good
practice Beispielen publiziert (vgl. hierzu niitzliche Hinweise organisatorischer,
sprachlicher und interkultureller Artim Themenheft ,Schiilerbegegnungen tiber
Grenzen” der Zeitschrift Fremdsprache Deutsch 2003).

Eine systematische wissenschaftliche Auseinandersetzung dieser vorhan-
denen Erfahrung und der tatsdchlichen Wirkungen von Austausch (vgl. hier-
zu die von Thomas 1988: 93-94 vorgelegten Ergebnisse tiber Wirkungen von
Schiileraustauschen, die bis heute als Meilenstein fiir die Austauschforschung
zu sehen sind) soll allerdings an dieser Stelle als Desiderat formuliert werden.
Eine systematische Erforschung von Kooperationen im schulischen Bereich ist
aber insofern dufSerst relevant, als dass Austausch keineswegs , Allheilmittel’ zum
Erwerb sprachlicher, kultureller oder personlichkeitsbildender Kompetenzen
ist, sondern eher positive Effekte auf diese Zielbereiche bei Beachtung von be-
stimmten Voraussetzungen haben kann (vgl. hierzu Hermann & Jentges 2021: 55).

Da Forschungsergebnisse besonders zu dem Konzept der fliissigen miindli-
chen Kommunikationsfahigkeit wegen beachtlich unterschiedlicher individueller
und institutioneller Faktoren oft widerspriichlich ausfallen (vgl. hierzu Grau
2016: 277), beabsichtigen wir im Folgenden, die individuelle Auspragung des
Faktors Angst bei der Vervollkommnung des freien Sprechens zu fokussieren
und dabei insbesondere mogliche Angste im Allgemeinen und Sprechhemmun-
genim Besonderen bei der Kommunikation und Interaktion in Kleingruppen am
Beispiel einer von uns im September 2018 wissenschaftlich betreuten Schiiler-
begegnung zwischen Berlin und Poznan in den Mittelpunkt zu riicken.

4. INFORMATIONEN ZUM SCHULERAUSTAUSCH UND
AUSGEWAHLTE ERGEBNISSE DER SCHRIFTLICHEN BEFRAGUNG ZU
ANGSTGEFUHLEN NACH DER BEGEGNUNGSWOCHE

Der Schiileraustausch , Let’s get to know Poznan together” zwischen Zeuthen
(neben Berlin) und Poznan fand vom 24.09. bis zum 28.09.2018 in Poznan statt.
An der direkten Begegnungswoche nahmen 20 Schiilerinnen und Schiiler (SuS)
ohne Polnischvorkenntisse aus der Gesamtschule mit Schwerpunkt Musik in
Zeuthen und 20 SuS aus der St. Ursula Led6chowska Gemeinschaftsgrundschu-
le und dem St. Ursula Ledéchowska Gemeinschaftsgymnasium Nummer 1 in
Poznan mit Deutschvorkenntnissen auf dem Niveau A1+ bis B1 teil. Das Haupt-
ziel des Austausches war die Forderung von Gemeinsamkeiten junger Menschen
im Alter von 14 bis 16 Jahren aus Polen und Deutschland durch gemeinsame
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Projektaktivitidten bei der Vorbereitung eines deutschsprachigen Reisefiihrers
der Stadt Poznar fiir Jugendliche in deutsch-polnischen Kleingruppen. Weitere
Aktivitdten umfassten Sprachanimationen (z.B. Kennenlern- und Sprachspiele)
und Teilnahme an Kultur- und Bildungsveranstaltungen (beispielsweise City
Game, gemeinsamer Besuch des interaktiven Poznaner Stadtmuseums, inter-
kulturelles Training an der Adam-Mickiewicz-Universitit) sowie gemeinsame
Abende (BegriiSungs- und Abschiedsabend, Musikabend in der Gastschule).

Teillernziele, die sich aus der geplanten Hauptzielsetzung ergaben, waren
das Kennenlernen der Partnerschule, die Vervollkommnung der sprachlichen
Fertigkeiten, die Entfaltung kooperativen Lernens, die Férderung einer posi-
tiven Gruppendynamik sowie der Umgang mit kulturreflexivem Lernen. Die
Begegnung, die von einer Poznaner Dozentin und sechs Studierenden der An-
gewandten Linguistik betreut wurde, bestand aus einer Vorbereitungsphase
mit digitaler Kontaktaufnahme tiber Instagram und Facebook, aus einer Durch-
fuhrungsphase in Form einer einwdchigen Studienreise der Gruppe aus Zeuthen
nach Poznan und einer Nachbereitungsphase, in der der Austausch quantitativ
und qualitativ anhand einer schriftlichen Fragebogenerhebung mit geschlosse-
nen, halboffenen und offenen Fragen evaluiert wurde. Im Folgenden werden
Antworten auf drei offene Fragestellungen der schriftlichen Befragung zu Angst-
gefiihlen dargestellt, der im Anschluss an die Begegnungswoche zum Ausfiillen
in der letzten Austauschstunde ausgeteilt wurde. Mit den drei offenen Fragen
des Bogens wurde herausgearbeitet, ob SuS aus Deutschland und aus Polen
Angste und Sorgen mit Fokus auf Sprechhemmungen hatten und wie sie damit
in konkreten Situationen wihrend der Begegnung umgingen. Auf den ndchsten
Seiten werden die wichtigsten Aspekte aus der Perspektive der Berliner Géste
exemplarisch dargestellt und jeweils den Antworten der Poznaner Einladenden
gegentibergestellt.

4.1. Ergebnisse zur Frage 1

Zundchst wurde eine allgemeine Frage gestellt, um herauszufinden, welche
Angste und Sorgen die SuS moglicherweise hatten. Um die Briicke von den
Gefiihlen vor der Begegnung zu den Erfahrungen in der Begegnungswoche zu
schlagen, wurde die Frage wie folgt formuliert: , Welche von Euren Angsten und
Sorgen vor der Austauschwoche in Poznan haben sich bestatigt/nicht bestatigt?”
Ein Viertel der befragten Personen (5 von 20 deutschen SuS) hat angegeben, dass
sie gar keine Sorgen und Angste im Vorfeld der Begegnung mit den polnischen
SuS hatten. Von den anderen SuS wurden einige Angste und Sorgen genannt,
die sich entweder bestétigt oder nicht bestitigt hatten. Diese konzentrierten sich



Angste und Sprechhemmungen bei multikulturellen Schiileraustauschprojekten 167

rund um die Themen Essen, Freizeit, Wetter, Gasteltern, Kommunikation/Spra-
che mit den Gasteltern und mit den polnischen an dem Austausch Beteiligten.

Im Folgenden wird auf die von der Berliner Gruppe genannten Angste
ndher eingegangen: Fiinf Personen haben zum Ausdruck gebracht, dass ihre
Sorge bestatigt wurde, das Essen werde ihnen nicht schmecken, s. verschiedene
Fragebogen (FB):

»Das Essen war leider nicht immer ganz lecker” (FB 2), ,war nicht so lecker”
(FB 6), ,,Essen hat nicht immer geschmeckt” (FB 5), ,Es gab wirklich schlechtes
Essen in der Schule und ich hatte gar kein Bock drauf” (FB 11), ,,schlechtes
Essen” (FB 12).

Beztiglich der Freizeit fanden die Befragten, dass es zu wenig oder kaum
Freizeit gab: , es gab keine Freizeit” (FB 5), , Zeitplan zu voll” (FB 16).

Bedenken beztiglich der Kommunikationsschwierigkeiten wurden von zwei
Teilnehmenden bestitigt: ,Meine Angste/Sorgen waren, dass die polnischen
Schiiler gar nicht oder nicht so gut Deutsch konnen und das hat sich dann auch
bestitigt. Wir konnten uns nur auf Englisch richtig verstehen” (FB 17), ,dass
die polnischen Schiiler nicht mit den deutschen Schiilern reden [...] manchmal
bestitigt” (FB 15), ,schlechte Kommunikation” (FB 12).

Einzelne Aussagen betrafen das Wetter, ,,es war sehr kalt” (FB 6), aber auch
den emotionalen Zustand. So verspiirte eine Person Aggressionen, die sie nicht
naher differenzierte: , Ich hatte ganze Woche Aggressionen in mir!”“ (FB 5).

Ein Viertel der Befragten erwihnte Angste und Sorgen beziiglich der Gast-
eltern, die sich nicht bestatigten. So hat sich nicht bestatigt, dass sie bei , un-
freundliche Gasteltern” (FB 18) wohnen wiirden, oder dass , die Familie nicht
nett” (FB 14) sei. Auch die Besorgnis, durch das Leben in einer Gastfamilie in
eine merkwiirdige Situation zu geraten, hat sich nicht bestitigt: , Ich dachte es
eine komische Situation wird in den Gastfamilien zu sein, war aber nicht so” (FB
10) und ,, wir haben uns mit den Eltern von polnischen Schiilern verstanden. Es
waren alle sehr freundlich und nett” (FB 18).

Sechs Personen hatten Sorgen vor der Begegnung, dass es schwierig werden
wiirde, miteinander zu kommunizieren, dass insgesamt eine , schlechte Kom-
munikation” (FB 12) entstehen konnte, oder folgendes: ,Unsere Partner sind
doof” (FB 14), ,man kann sich nicht verstandigen” (FB 19), ,,das man sich nicht
mit den Schiilern verstehen wiirde = nicht bestétigt” (FB 15), ,, wir haben uns
alle sehr gut verstanden” (FB 15).

Zwei Teilnehmende waren besorgt, dass es wegen moglicher Kommunika-
tionsprobleme mit der Teamarbeit nicht klappen konnte, oder dass die finale
Prasentation sehr aufwendig sein wiirde, was sich im Riickblick nicht bestitigte.
Eine Person hatte Bedenken, dass es ,langweilig” (FB 14) werden konnte, was
sich auch nicht bestétigte.
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Bei der Beantwortung derselben Fragestellung von der Poznaner Gruppe
wurden von der iiberwiegenden Mehrheit (13 von 20 Personen) Angste vor
Sprechen und vor Missverstindnissen aufgrund ungentigender Sprachkennt-
nisse des Deutschen und des Englischen als besonders problematische Bereiche
wahrgenommen. Die genannten Sprechhemmungen haben sich nach der Ansicht
von vielen Teilnehmenden (10 Personen) bestétigt. Nur drei der polnischen Be-
fragten gaben zu, dass sie ihre Sprechangst bekampft haben.

Obawy, ktére miatam, to np. brak wspélnych tematéw, problemy z dogadaniem sie
po niemiecku (Niemcy niemoéwiacy po angielsku) oraz niechec¢ do projektéw, rozmoéw
izajec ze strony grupy niemieckiej. Potwierdzilo sie kilka z nich, niektére wystepowaly
sladowo. Potwierdzila sie moja obawa z brakiem umiejetnoscij. ang., lecz nie byto to
az takim problemem, jak myslatam. Czasami ciezko sie bylo dogadag, ale sytuacje nie
byly az takie krepujace, jak myslatam, ze beda. / Bedenken, die ich hatte, waren z.B.
das Fehlen gemeinsamer Themen, Probleme mit der Verstindigung auf Deutsch (kein
Englisch sprechende Deutsche) und die Zurtickhaltung bei Projekten, Gespréchen
und Aktivitdten seitens der deutschen Gruppe. Einige von ihnen wurden bestitigt.
Meine Sorge tiber die mangelnden Englischkenntnisse wurde bestitigt, aber es war
nicht so ein grofles Problem, wie ich dachte. Manchmal war es schwierig, sich zu
verstandigen, aber die Situationen waren nicht so peinlich, wie ich dachte (FB 11).

Fiinf Teilnehmende reflektierten Angste in Bezug auf die negativen person-
lichen Charaktereigenschaften und fehlende affektive Teilkompetenzen der
Projektpartnerinnen und -partner aus Berlin. Bei der Analyse der Angaben zu
diesen Angsten fillt der hohe Anteil derer auf, die nach der Begegnung ihre
Vermutungen nicht bestitigten und die Berliner (mit der Ausnahme von zwei
deutschen Austauschpartnerinnen) als nette, hilfsbereite und kontaktfreudige
Jugendliche bezeichneten.

Batam sie, ze uczniowie z Niemiec nas nie polubia. Na szczescie chlopcy, z ktérymi

bytam w grupie, okazali sie bardzo mili, kontaktowi i pomocni, kiedy chcialysmy
co$ powiedzie¢ po niemiecku. Niestety, pare dziewczyn z wymiany bylo dla nas

bardzo niemilych, $mialy sie z nas i zachowywaly sie, jakby byly od nas lepsze. To

byto bardzo smutne dla mnie. / Ich hatte Angst, dass die Schiiler_innen aus Deutsch-
land uns nicht mogen wiirden. Zum Gliick erwiesen sich die Jungs, mit denen ich

in der Gruppe war, als sehr nett, kontaktfreudig und hilfsbereit, wenn wir etwas

auf Deutsch sagen wollten. Leider waren einige Mddchen aus der Austauschgruppe

sehr gemein zu uns, sie lachten uns aus und taten so, als ob sie besser wéren als wir.
Es war sehr traurig fiir mich (FB 7).

Dariiber hinaus wiesen wenige Befragte auf Sorgen beziiglich liickenhafter
kulturspezifischer Unterschiede bei der Kommunikation mit den Berlinern so-
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wie organisatorische Schwierigkeiten hin. Diese Angste haben sich allerdings
nicht bestatigt.

W gruncie rzeczy najwieksze obawy wynikaly z réznic jezykowych oraz kultur-
owych. Co sie tyczy trudnosci w komunikacji w jezyku niemieckim, rzeczywiscie
potwierdzily sie one w wigkszosci. Réznice kulturowe, jako Ze obie wywodza sie
z grupy kultur Morza Srédziemnego, nie byly wyrazne. / Tatséchlich riihrten die
groften Angste von den sprachlichen und kulturellen Unterschieden her. Was die
Schwierigkeiten bei der Verstandigung auf Deutsch betrifft, so wurden sie tatséch-
lich grofitenteils bestétigt. Die kulturellen Unterschiede, die in beiden Gruppen aus
dem mediterranen Kulturkreis stammen, waren nicht ausgepragt (FB 12).

4.2. Ergebnisse zur Frage 2

Die néchste Frage fokussierte Aspekte der Kommunikation und des kom-
munikativen Verhaltens und zielte darauf, Problemldsungsstrategien der SuS
zu erfahren: ,Welche Probleme und Schwierigkeiten habt ihr bei der Kommuni-
kation erlebt? Wie habt ihr sie gelost? Wer hat euch geholfen und wenn ja, wie?”

Das Kommunikationsproblem wurde von der deutschen Gruppe wie folgt
beschrieben: Sie ,,haben uns einige Male ignoriert” (FB 5) und ,, polnische Kinder
haben (mit) uns nur polnisch geredet” (FB 7). Es wurde darauf hingewiesen, dass
es Kommunikationsprobleme vor allem wegen der mangelnden Deutschkennt-
nisse gab, was durch verschiedene Strategien gelost wurde: Gestik und Mimik,
das Benutzen von Englisch als lingua franca, aber auch durch den Versuch, trotz
allem weiterzumachen und nicht aufzugeben: , Die Partner konnten natiirlich
nicht so gut Deutsch wie wir, aber sie haben es trotzdem versucht” (FB 14).

Beziiglich des Kommunikationsverhaltens wurde zwischen der Situation bei
den Gasteltern und in der Schule unterschieden: , Die polnischen Schiiler haben
meistens nur polnisch geredet und erst wenn wir nachgefragt haben oder wenn
sie kurz etwas zum Vortrag sagen wollten, haben sich alle unterhalten. Als wir
bei den Schiilern zuhause waren, verlief alles besser” (FB 15). Die polnischen SuS
haben die Kommunikation in den Gastfamilien mit ihren Eltern stark sprachlich
unterstiitzt: ,Es war schwer, sich mit den Eltern zu verstindigen aber die Kinder
waren immer da und haben tibersetzt” (FB 14).

Vier Personen erldutern, dass sie eine Zeichensprache benutzt haben, um
sich zu verstandigen: , mit Hinden und Fiiflen und Zeichensprache” (FB 3). So
kamen Gestik und Mimik zum Einsatz.

Mehr als die Hilfe der Befragten sowohl aus der deutschen als auch aus
der polnischen Gruppe gab an (elf Personen), Englisch als lingua franca zu be-
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nutzen. Es wurden wiederholt englische Vokabeln als Problemlésung bei Kom-
munikationsproblemen genannt. Die SuS wurden dabei selbst aktiv und haben

alles , selbststandig auf Englisch tibersetzt” (FB 10) und keine Lehrer um Hilfe

gebeten. Es wurde die Empfehlung einer Deutschlehrerin aus Poznan kritisiert,
kein Englisch zu benutzen, ,wir diirfen halt nicht wirklich mit denen Englisch

reden (meinte die eine Lehrerin), und ich fand das halt echt ein bisschen dam-
lich aber naja, Wir haben englisch und deutsch geredet und uns soweit ganz

gut verstanden” (FB11).

Trotz dieser Einwénde einer polnischen Lehrperson wurde viel Englisch ge-
sprochen; einige Teilnehmende sagen riickblickend, dass hauptséchlich Englisch
gesprochen wurde.

Vier Personen gaben an, dass manchmal die Hilfe von Seiten der Lehrkraf-
te und der Studentinnen genutzt wurde, da die polnischen SuS ,nicht so gut
Deutsch” (FB 17) konnten.

Die Angaben der Poznaner Gruppe zu derselben zweiten Frage bestdtigen die
Perspektive der Berliner. Als Hauptprobleme bei der Kommunikation wurden
von den meisten polnischen Befragten wiederum unzureichende Sprachkompe-
tenzen genannt und dabei sowohl mangelnde Englischkenntnisse der deutschen
Austauschpartnerinnen und -partner als auch liickenhafte Deutschkenntnisse
der polnischen Teilnehmenden 6fter thematisiert:

»Niemcy mieli problem z jezykiem angielskim, a my z niemieckim. Czasami
pomagaty nam studentki, ale rzadko. Nie potrafiliSmy sie dogadaé.” / ,Die
Deutschen hatten Probleme mit Englisch und wir hatten Probleme mit Deutsch.
Manchmal haben uns Studentinnen geholfen, aber selten. Wir konnten uns nicht
verstandigen” (FB 8).

In vielen Antworten beklagten sich ebenfalls die Poznaner Befragten dartiber,
dass ihre Giste Deutsch zu schnell, unklar und mit zu starkem Akzent und zu
langen Sétzen gesprochen haben:

Najwiekszym problemem byt silny niemiecki akcent i skladnia, ktéra dla oséb

uczacych sie jezyka obcego byla problematyczna, oraz niewystarczajgca znajomoscé

niemieckiej mowy. Pierwsza trudnos¢ zginela émiercig naturalng, dzieki staraniom

ze strony kolezanek z Zachodu. W przypadku niezrozumienia jezyka niemieckiego,
positkowalem sie jezykiem angielskim, ktéry zawsze byl jednak deska ratunkows,
a nie powszechnym sposobem wymiany mysli i informacji. / Das grofite Problem

war der starke deutsche Akzent und die Syntax, die fiir Fremdsprachenlerner pro-
blematisch war, sowie die unzureichenden Kenntnisse der deutschen Sprache. Die

erste Schwierigkeit starb einen nattirlichen Tod dank der Bemithungen der westlichen

Kameraden. Falls ich kein Deutsch verstand, griff ich auf Englisch zurtick, was aber

immer eher ein Lebensbalken als ein gemeinsames Mittel zum Austausch von Ideen

und Informationen war (FB 12).
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Als mogliche Kommunikationslosungsstrategien wurden auch in der Poz-
naner Gruppe e-Worterbticher im Telefon (z.B. PONS), Google Translator, Aus-
weichen ins Englische, Nachfragen, Korpersprache sowie Hilfestellungen seitens
der anderen Teilnehmenden und der das Projekt koordinierenden Lehrerinnen
und Studentinnen aus Poznan genutzt.

Nie wladam na tyle jezykiem niemieckim, aby komunikowac¢ sie nim z kolegami
z Niemiec catkowicie, dlatego pomagat mi jezyk angielski, ktéry znam duzo lepie;j.
Niestety, na poczatku czesto mieszaty mi sie dwa jezyki i to doprowadzalo mnie do
stresu i poirytowania. / Ich spreche nicht genug Deutsch, um mich mit den deut-
schen Kameraden vollstindig zu verstandigen, deshalb half mir Englisch, das ich
viel besser kann. Leider habe ich am Anfang oft die beiden Sprachen verwechselt
und das hat mich gestresst und genervt (FB 5).

Dziewczyny z mojej grupy byty mato kontaktowe i te problemy rozwiazywaty stud-
entki. One pomagaly nam si¢ zrozumie¢. / Die Mddchen in meiner Gruppe waren

wenig kontaktfreudig und diese Probleme wurden von den Studentinnen geldst. Sie

haben uns geholfen, uns gegenseitig zu verstehen (FB 19).

4.3. Ergebnisse zur Frage 3

Die dritte Frage thematisierte Lerneffekte wahrend der SuS-Begegnung:
»Was habt ihr aus eurem Austausch gelernt/erfahren?” Um es gleich vorweg-
zunehmen, sei darauf hingewiesen, dass es vier Berliner Teilnehmende gab, die
sich negativ zu dem Austausch duferten: ,Wiirde ich nicht wieder tun!” (FB
5), ,Ich wiirde es nicht wieder machen” (FB 6), ,wiirde es nicht nochmal ma-
chen” (FB 7), ,Wiirde nicht wieder machen” (FB 13). Leider werden keinerlei
Griinde fiir diese negativen Statements genannt. Einen kleinen Hinweis finden
wir bei der Teilnehmenden, die von ihren Aggressionen im Laufe der gesamten
Begegnungswoche (Frage 1) schrieb (FB 5). Leider findet sich auch hier keine
Erklarung, woher die Aggressionen moglicherweise rithrten. Die tiberwiegende
Mehrheit der Teilnehmenden erldutert in der Antwort zu Frage drei differenziert
ihre Lernerfahrungen.

Die Begegnung mit polnischen SuS hat den deutschen SuS geholfen, sich in
der Akzeptanz von Andersartigkeit und Problemlésungskompetenz zu tiben:
»Dass andere Lander ganz anders leben, essen usw. aber trotzdem sind sie wie
wir. Ich habe gelernt mit anders sprachlichen Schiilern mich auszutauschen
und mit ihnen zu reden.” (FB 1) Eine weitere Erkenntnis war, dass eine inter-
kulturelle Situation sowohl positive als auch negative Seiten hat: ,Das es auf
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manchen Seiten spannend sein kann, aber auch Schwierigkeiten auftreten” (FB
2). Die SuS haben gelernt, dass , die polnische und deutsche Kultur gar nicht
so verschieden ist” (FB 10). Auch Schritte in der personlichen Entwicklung wie
»an sich selbst zu glauben” (FB 14), wurden erwdhnt. Aspekte des Essens und
Essensverhalten und der Essgewohnheiten gehorten fiir einige SuS zum Lern-
effekt. So wurde die Erkenntnis gewonnen, ,Polen essen sehr viel” (FB 14), aber
es wurden auch gemeinsam Kochrezepte ausprobiert: , Ich hab gelernt wie man
Hornchen macht und wie viel Kalorien die haben” (FB 19). Auch das andere
Schulsystem, ,wie es auf einer polnischen Privatschule aussieht” (FB 19), hat
man dabei erlebt und erfahren. Auch das Erlernen von ,ein paar polnischen
Wortern” (FB 19) zéhlte zu den Lerneffekten, die einige SuS erwéhnten. In den
Worten eines Befragten: ,So ein Austausch kann echt schon sein. Man hat neue
Leute kennengelernt, konnte neues Essen probieren und ein wenig auch eine
neue Sprache lernen” (FB 15).

Einige Befragte unterstrichen ihr neues Wissen, das sie durch die Reise nach
Poznan und die Begegnung mit polnischen SuS bekommen haben. So haben
sie etwas tiber die ,Geschichte Poznans, Treffpunkte in Poznan, traditionelles
Essen” erfahren und , wie man Martinshornchen macht” oder ,,ich habe viel
in Polen tiber Sehenswiirdigkeiten gelernt, weil sie uns es gut erldutert haben”
(FB 9). Das historische Wissen und die Erfahrung des ,anderes Essen(s)” (FB
12) gehorten zum Lernzuwachs.

Auch im Bereich der Wirtschaft gab es Wissenszuwachs: , die wirtschaftliche
Situation hat mich aufgrund der Preise und der Wahrung interessiert. Alles in
allen muss ich sagen, dass ein Schiileraustausch etwas sehr Interessantes ist und
den Horizont fiir neue Kulturen und Sichtweisen 6ffnet. Jeder Schiiler sollte
diese Moglichkeit bekommen” (FB 20).

Spannend sind die Aussagen, die den Lernzuwachs im Bereich von Gestik
und Mimik hervorheben und auf ihre Wichtigkeit hinweisen: ,Ich habe gelernt
mehr auf Gesten und Mundbewegungen zu achten”. Wert hervorgehoben zu
werden ist auch, dass man durch die Begegnung mit dem Fremden das Eigene
mehr versteht oder mehr darauf achtet, wie man die eigene Erstsprache (L1)
verwendet, wie ein Befragter es beschreibt: Durch die Begegnung hat er/sie
sich ,mit der deutschen Grammatik und Rechtschreibung auseinandergesetzt.”
(FB 20). Die Erstsprache (L1) wurde zwangsldufig mit der Fremdsprache ver-
glichen: ,Zudem habe ich versucht die polnische Art verschiedene Laute
darzustellen zu lernen, da sie sich doch von der deutschen Art unterscheidet.”
(FB 20). Des Weiteren hat der Schiiler oder die Schiilerin durch die tagliche
Begegnung mit der Fremdsprache einige Worter gelernt: ,,durch die tégliche
Konfrontation mit der polnischen Sprache habe ich auch einige Worte gelernt”
(FB 20).
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Einen besonderen Aspekt bildet der Lerneffekt, wie man mit Nichtmutter-
sprachler und Nichtmuttersprachlerinnen kommuniziert. So hat ein Schiiler oder
eine Schiilerin gelernt, , mit Leuten, die nicht deine Muttersprache sprachen zu
kommunizieren.”

Die Bedeutung des Englischen wurde oft unterstrichen. Eine Person fiihlte
sich motiviert, dass sie ihr ,, Englisch verbessern muss” (FB 8). Gleichzeitig wurde
aber auch die Kompetenz in der Anwendung der englischen Sprache durch die
Kommunikation wahrend der Begegnung verbessert, ,da wir fast nur Englisch
geredet haben, haben wir auflerdem die englische Sprache getibt.” (FB 16).

Die Moglichkeit auf das Englische auszuweichen, wurde von mehreren
Befragten erwdhnt: ,Dass man auch mit welchen die man nicht versteht es auf
anderer Sprache zu sprechen. (Englisch)” (FB 9) Es war erfahrenswert, , mit
Menschen zu reden auf einer anderen Sprache.” (FB 11) und ,,sich selbsténdig
in einer anderen Sprache zu unterhalten” (FB 14). Immer wieder werden als
Lerneffekte und Lernzuwachs betont: , Englischkenntnisse verbessert und einige
polnische Vokabeln gelernt”.

Auch die Erkenntnis, dass man Freunde finden kann, wurde unterstrichen:
»man kann tiberall auf der Welt Freunde finden” (FB 14). Auch die gemeinsame
Arbeit ist moglich: ,Wir haben gelernt, dass man mit ganz fremden Personen
auch etwas zusammen erarbeiten kann (Prasentation). Auflerdem hat man die
Schiiler selbst besser kennengelernt und gleiche Interessen gefunden und wir
haben eine ganz neue Kultur kennengelernt, die sehr interessant ist und etwas
anderes als unsere ist” (FB 18).

Den Alltag in polnischen Familien zu erleben, gehorte auch zum Lernzu-
wachs: , Wir haben kulturelle Veranstaltungen kennengelernt. Auierdem noch
eine polnische Schule und wir waren bei den Familien Zuhause und haben ge-

sehen, wie sie leben” (FB 16). Oder: , Ich habe aus dem Austausch gelernt: wie
die Polen leben, wie viele tolle Sachen es in Polen gibt, wie viele Sehenswiirdig-
keiten es in Polen gibt, ein paar polnische Worter” (FB 17).

Die Antworten der Poznaner Gruppe zum Lernzuwachs und zu Lernerfah-
rungen nach der Austauschwoche waren ebenfalls ausdifferenziert und fokus-
sierten auf unterschiedliche sprachliche und kulturelle Vorteile, insbesondere
aber auf die Forderung des Sprechens und der miindlichen Kommunikation
(dreizehn Personen), Erweiterung des fremdsprachlichen Wortschatzes (neun
Personen) und das Kennenlernen der neuen und der eigenen Kultur(en) (sieben
Personen):

Oczywiscie poznatam duzo nowych ludzi, miatam okazje postugiwac sie jezykami
obcymi przez dluzszy czas, dowiedziatam sie nowych rzeczy o zyciu w Niemczech.
Wymiana bardzo mi si¢ podobala i nie moge sie doczeka¢ naszego wyjazdu do
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Berlina. / Nattirlich habe ich viele neue Leute kennengelernt, hatte die Moglich-
keit, Fremdsprachen lange zu sprechen, und habe neue Dinge {iber das Leben in
Deutschland gelernt. Ich habe den Austausch sehr genossen und freue mich schon
auf unsere Reise nach Berlin (FB 18).

Was weitere Lernaspekte anbelangt, stechen aus einigen Aussagen positive
Erfahrungen (d.h. Vervollkommnung der Teamfihigkeit, der Orientierung und
des Organisationsvermdogens) bei der Gruppenarbeit hervor:

Na pewno polepszyly sie¢ moje umiejetnosci pracy w grupie i pokonywania bariery
jezykowej. Wymiana utwierdzita mnie w przekonaniu, ze jesli chce, dogadam sie
zkazdym. / Ich habe definitiv meine Fahigkeit verbessert, in einer Gruppe zu arbei-
ten und die Sprachbarriere zu {iberwinden. Der Austausch hat mich in meiner Uber-
zeugung bestirkt, dass ich mich mit jedem verstindigen kann, wenn ich es will (FB 5).

In Bezug auf die subjektive Beurteilung des Lernzuwachses im Bereich der
affektiven Teilkompetenzen liegen drei Bogen vor, die auf die Férderung von
Geduld, Mut und Offenheit hinweisen:

Nauczytam sie nowych zwrotéw, wiekszej cierpliwosci, odwagi i wielu innych rzeczy.
Musiatam da¢ co$ od siebie (przygotowac sie), wiec mozna tez wspomnie¢ o sposobie
organizacji pracy. / Ich lernte neue Redewendungen, mehr Geduld, Mut und viele
andere Dinge. Ich musste etwas von mir selbst geben (um mich vorzubereiten), so
dass man auch die Art und Weise der Arbeitsorganisation erwédhnen kann (FB 4).

Die Bekdampfung von Sprachbarrieren wird ebenfalls in drei Aussagen deut-
lich:

Nauczylam sie, jak sobie radzi¢ z sytuacjami, w ktérych wystepuje nieporozumie-
nie zwigzane z jezykiem. Nauczytam sie réwniez wspdtpracy z obcokrajowcami,
z pewnoscig doswiadczylam zywego ,méwionego” niemieckiego i poznatam pare
zwrotéw lub stéwek. I jedno z najwazniejszych, udato mi sie przezwyciezy¢ bariere
jezykowa oraz mam juz za soba pierwsze spotkanie z nastoletnimi Niemcami (nie
uzywalam niemieckiego wczeéniej do innych celéw niz np. zaméwienie kawy
w Berlinie. / Ich habe gelernt, wie man mit Situationen umgeht, in denen es ein
Missverstandnis in Bezug auf die Sprache gibt. Ich habe auch gelernt, wie man mit
Auslidndern zusammenarbeitet, ich habe definitiv live ‘gesprochenes’ Deutsch erlebt
und ein paar Sitze oder Worter gelernt. Und eines der wichtigsten: Ich konnte die
‘Sprachbarriere” tiberwinden und habe bereits mein erstes Treffen mit deutschen
Teenagern gehabt (ich habe Deutsch vorher fiir nichts anderes benutzt, als z.B. in
Berlin Kaffee zu bestellen) (FB 11).

Doswiadczylam rozmowy z osobg, ktéra nie méwi w moim ojczystym jezyku.
Miatam okazje z takq osoba pracowac i jak mozna przetamac bariere jezykowa.
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Nauczylam sie cierpliwoéci i wydaje mi sie, ze poznatam lepiej Poznan. / Ich habe
ein Gespréch mit einer Person erlebt, die nicht meine Muttersprache spricht. Ich
hatte die Gelegenheit, mit einer solchen Person zu arbeiten und zu sehen, wie die
Sprachbarriere tiberwunden werden kann. Ich habe Geduld gelernt und ich glaube,
ich habe Posen besser kennengelernt (FB 20).

5. FAZIT MIT IMPLIKATIONEN ZUR UBERWINDUNG
VON SPRECHANGSTEN BEI DEN SCHULERAUSTAUSCHPROJEKTEN

Angstgefiihle in Situationen, in denen man vor einer Gruppe oder einem
Publikum sprechen muss, wurden lange Zeit vor allem bei Muttersprachlerinnen
und Muttersprachler erforscht und in mehreren Bereichen der Psychologie erfasst,
beispielsweise im Rahmen der personlichkeits-psychologischen oder klinischen
bzw. padagogisch-psychologischen Ansétze. In der Fremdsprachenforschung
findet man in den letzten drei Jahrzenten die Unterscheidung zwischen der
Angstlichkeit als Personlichkeitsmerkmal, der in Stresssituationen auftretenden
Angst und den situationsspezifischen Angsten beim Fremdsprachenlernen. Mit
den letzteren haben wir uns in unseren fritheren deutsch-polnischen Projekten
mit Studierenden auseinandergesetzt. Damals stellten wir folgende konkrete
Aspekte von Sprechhemmungen bei DaF-Studierenden fest: Angst vor gemein-
samer Projektarbeit, Angst vor unzureichendem Wortschatz, Angst vor hoher
Sprechgeschwindigkeit (vgl. Storozenko, Schmidt-Bernhardt & Adamczak-Kry-
sztofowicz 2017: 203-211).

Im Vergleich zu unseren Forschungen tiber Sprechhemmungen bei studenti-
schen Gruppen wurden von uns in der Schiilergruppe weitere Facetten von Angst-
gefiihlen herausgearbeitet. Nach der Analyse der gelieferten Daten lassen sich zu-
sammenfassend die am Anfang des Beitrags gestellten zentralen Fragestellungen
wie folgt beantworten. Was die Angste anbelangt, die bei der Kommunikation und
Interaktion zwischen Jugendlichen aus zwei Nachbarldndern auftreten (vgl. Frage
1und zum Teil auch Frage 2), wurden in allererster Linie Befiirchtungen vor dem
Sprechen und vor Missverstandnissen aufgrund mangelnder Sprachkennnisse
der Arbeitssprache Deutsch bei den Gastgebern und liickenhafter Kenntnisse des
Englischen als lingua franca bei den Gasten festgestellt. Dabei wurden zu hohe
Sprechgeschwindigkeit, zu lange und komplexe fremdsprachliche Aussagen der
deutschen Seite sowie der Riickzug der polnischen Seite in ihre Erstsprache (L1)
als besonders storend fiir die Kommunikation hervorgehoben.

Die von einigen polnischen Teilnehmenden geduflerten Angste vor kultur-
spezifischen Unterschieden, negativen Charaktereigenschaften der Austausch-
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partnerinnen und -partner sowie organisatorischen Schwierigkeiten haben sich
dagegen in der face-to-face Begegnung in Poznan eher nicht bestatigt. Um die
genannten Angste zu reduzieren (vgl. Frage 2) haben die Teilnehmenden selbst
Losungsstrategien zum Abbau der Sprechhemmungen entwickelt. Oft wichen
sie ins Englische aus. Als weitere Hilfe bedienten sie sich digitaler Worterbticher
oder baten um Hilfestellungen von anderen Teilnehmenden. Sie baten auch
um Unterstiitzung von den Studierenden und Lehrenden, die den Austausch
koordinierten. Viele von ihnen setzten ebenfalls ihre Gestik und Mimik zur
Kompensation ein.

Als Lerneffekte wurde von den polnischen Lernenden neben der Forderung
der Sprechfertigkeit und der Entfaltung der lexikalischen Kompetenz sowie der
Entwicklung von affektiven Fahigkeiten auch explizit die Uberwindung von
Sprachbarrieren betont. Zum Lernzuwachs auf der deutschen Seite gehorten
neu entwickelte kreative Strategien, die zu Problemldsungen bei der Kommu-
nikation mit Nichtmuttersprachlern beitrugen, affektive Fahigkeiten im Bereich
der Akzeptanz von Andersartigkeit sowie neue landeskundliche Kenntnisse
tiber das Nachbarland.

Wesentliche Konsequenzen fiir zukiinftige Schiileraustauschprojekte liegen
unserer Auffassung nach in der Hervorhebung des Stellenwerts des Englischen
als lingua franca sowie in der Sensibilisierung der Lehrenden und Teilnehmenden,
auf ihre rezeptive Mehrsprachigkeit bei Verstandigungsproblemen zuriickzu-
greifen. Wir pladieren auch fiir gezielte Sprachtrainings und Workshops, die den
Abbau von Sprechhemmungen und Angstgefiihlen vor der realen Begegnung
zum Inhalt haben. Dabei sollten ausgewihlte psychosoziale und padagogische
Methoden und Techniken (wie z.B. kreative Aufgabenstellungen aus den Berei-
chen Darstellendes Spiel, Dramapédagogik, Kreatives Schreiben) vor Ort (auch
im Fremdsprachenunterricht) eingesetzt werden (u. a. Klempin & Wirag 2021;
Bonnet & Kuppers 2011; Schewe 2011). Als sinnvolle didaktische Mafinahmen
dabei konnen E-Portfolios, klassische Lerntagebticher bzw. Erfahrungsberich-
te zum Einsatz kommen, um schrittweise in Kompensationsstrategien bei der
Interaktion mit den ProjektpartnerInnen einzufiihren.

Das Schaffen padagogischer Bindungen im Lernprozess tragt wesentlich
zum Angstabbau bei (Staehle 2019: 20). Dazu gehort bei Schiilerbegegnungen,
dass die begleitenden Lehrenden Sicherheit und Stabilitdt vermitteln und so
eine angstmindernde Atmosphire schaffen. Bei der durchgefiihrten qualitativ
orientierten Studie lassen sich verschiedene Ebenen von Angstfaktoren in der
multikulturellen Begegnung zwischen Jugendlichen identifizieren. Die Studie
gibt dariiber hinaus auch relevante Impulse zur Aneignung von fremdsprach-
lichen kommunikativen Teilkompetenzen wie der pragmatischen Kompetenz
und AnstofSe fiir die Lehrerprofessionalisierung und die Einbindung der Schii-
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leraustauschprogramme in die Ausbildung von angehenden Fremdsprachen-
lehrenden. Sie konnten im Rahmen von international durchgefiihrten didaktisch-
methodischen Blockseminaren zwischen Partneruniversititen (z.B. aus Polen
und Deutschland) Begegnungswochen sowohl fiir SuS als auch fiir Studierende
vorbereiten, durchfithren und evaluieren.

In den vergangenen zwei Jahren konnten aufgrund der Pandemie derartige
Austauschprojekte nicht stattfinden. Diese Erfahrung zeigt in besonderer Weise
die Relevanz und den Wert von solchen viel intensiveren direkten Begegnungen
fur die Personlichkeitsentwicklung in Bezug auf soziale Kompetenz, Selbst-
sicherheit, Kommunikationsfdhigkeit und Umgang mit Sprechiangsten. Laut
Mehlhorn (2017) sollte die Lehrerbildung Chancen bieten, , das interkulturelle
Lernen in Projektform selbst auszuprobieren und diese Erfahrungen sowie das
eigene Projektmanagement, Kulturwissen und -handeln didaktisch gesttitzt
(selbst)kritisch zu reflektieren” (17).
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