
1185

Maxime SCHNIEDERS, Essen

Sprechangst im Mathematikunterricht und
Zweitsprachenverwendungsangst im Mathematikunterricht
Die Teilhabe am mathematischen Diskurs wird als wichtige Gelingensbedin-
gung für den Aufbau konzeptuellen Wissens erachtet (Maier & Schweiger,
1999, S. 64; Moschkovich, 2015, S. 57). Dies kann mit der Annahme dar-
über, wie Wissen im Mathematikunterricht (MU) intersubjektiv ausgehan-
delt wird, begründet werden: Ausgehend von zunächst individuellen Inter-
pretationen mathematischer Gegenstände wird durch die Interaktion mit an-
deren ein gemeinsames Verständnis konstruiert (Voigt, 1995, S. 29 ff.). Der
Tätigkeit des Sprechens wird damit eine zentrale Rolle beim Erwerb mathe-
matischen Wissens zugeschrieben. Die mündliche Beteiligung am Unterricht
scheint empirischen Befunden zufolge jedoch nicht allen Lernenden leicht
zu fallen. Schmiedebach und Wegner (2019, S. 5) berichten beispielsweise
von der Angst neu zugewanderter Schüler*innen, sich im Fachunterricht
mündlich zu beteiligen. Darüber hinaus verweisen Chlebnikow und Back-
haus (2017, S. 1) auf die Schwierigkeiten, die auch Lernende mit Deutsch
als Muttersprache mit der Bildungssprache haben.
In Anlehnung daran werden im Dissertationsprojekt die Emotionen Sprech-
angst im MU und Zweitsprachenverwendungsangst im MU in den Fokus der
Aufmerksamkeit gerückt. Es wird untersucht, inwieweit die Angstemotionen
im MU beobachtbar sind, wodurch sie entstehen und welche Auswirkungen
sie haben; der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Entstehungsbedingun-
gen.
Theoretischer Rahmen
Die Kontroll-Wert-Theorie Pekruns (2006, S. 317) aufgreifend wird davon
ausgegangen, dass insbesondere zwei Arten von Einschätzungen für die Ent-
stehung der Emotionen relevant sind:

 die Einschätzungen der eigenen Gestaltungsmöglichkeiten in Leistungs-
aktivitäten sowie

 die den Aktivitäten und ihren Ergebnissen beigemessenen Bedeutungszu-
schreibungen.

Sprechangst im MU und Zweitsprachenverwendungsangst im MU würden
demnach in bedeutsamen Situationen auftreten, in denen die Gestaltungs-
möglichkeiten als mittel bis gering eingeschätzt werden. Derartige ganzheit-
liche Situationseinschätzungen beruhen zum einen auf personalen Faktoren,
wie den individuellen Kompetenzen (z. B. das Fachwissen) oder den „indi-
viduelle[n] Kontroll- und Wertüberzeugungen zu eigenen Fähigkeiten [z. B.

In: IDMI-Primar Goethe-Universität Frankfurt (Hrsg.),

                                                                                                       WTM.
https://doi.org/10.37626/GA9783959872089.0

Beiträge zum Mathematikunterricht 2022. 
56. Jahrestagung der Gesellschaft für Didaktik der Mathematik.           



1186

das Selbstkonzept] und zur Bedeutsamkeit von Leistungen [z. B. Zielorien-
tierungen]“ (Pekrun & Götz, 2006, S. 249). Zum anderen basieren sie auf
situativen Faktoren, wie der Einschätzung des sozialen Kontexts (z. B. das
Klassenklima) oder der Wahrnehmung der unterrichtsbezogenen Gegeben-
heiten (z. B. die Instruktionsqualität und – komplexität). Das resultierende
Modell ist in Abbildung 1 dargestellt.

Ausgewählte Forschungsfragen
Die Frage, welche Konstrukte mit dem Auftreten von Sprechangst im MU
oder Zweitsprachenverwendungsangst im MU zusammenhängen, wird
durch die zwei nachfolgenden Teilfragen konkretisiert:

 Welche Gründe nennen Schüler*innen, sich bei Unsicherheit nicht münd-
lich am MU zu beteiligen?

 Welche Gründe nennen Schüler*innen, sich trotz Unsicherheit mündlich
am MU zu beteiligen?

Studiendesign
Mit dem Ziel, die zuvor genannten Forschungsfragen zu beantworten, wurde
im November 2021 und von Februar bis Mai 2022 eine qualitative Tage-
buchstudie realisiert. Die Stichprobe umfasst 38 Lernende von zwei Gymna-
sien und einer Gesamtschule in NRW; die Schüler*innen befanden sich zum
Zeitpunkt der Erhebung in der neunten Jahrgangsstufe. Insgesamt fließen 47
Tagebucheinträge in die Auswertung ein.
Im Tagebuch selbst wurden die Lernenden einerseits aufgefordert, Situatio-
nen zu beschreiben, in denen sie etwas sagen möchten, sich aber unsicher

Abb. 19: Postuliertes Modell zur Entstehung von Sprechangst im MU und Zweitspra-
chenverwendungsangst im MU; eigene Darstellung in Anlehnung an Pekrun (2006)

SITUATIV PERSONAL

GESTALTUNGSMÖGLICHKEITEN (-)
BEDEUTUNG (+)

⇓
SPRECHANGST IM MATHEMATIKUNTERRICHT/

ZWEITSPRACHENVERWENDUNGSANGST
IM MATHEMATIKUNTERRICHT



1187

sind und sich schließlich gegen das Sprechen entscheiden. Andererseits soll-
ten die Schüler*innen Situationen wiedergeben, in denen sie trotz Unsicher-
heit etwas sagten. Zu beiden Situationen wurde eine Vorlage mit Leitfragen
entworfen, an denen sich die Lernenden beim Ausfüllen orientieren konnten.
Um die Vielfalt an Gründen, sich bei Unsicherheit (nicht) mündlich am MU
zu beteiligen, zu erfassen, wird eine inhaltlich strukturierende qualitative In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2016) durchgeführt. Aus der Literatur extra-
hierte personale und situative Faktoren, die relevant für die Einschätzung der
eigenen Gestaltungsmöglichkeiten und der Bedeutung der Situation sind,
dienen als deduktive Hauptkategorien. Neue im Datenmaterial vorhandene
Aspekte werden als induktive Haupt- oder Subkategorien berücksichtigt.

Erste Ergebnisse
Der gesamte Datensatz wurde hinsichtlich beider Fragestellungen einzeln
untersucht und relevante Aussagen kodiert. Der Großteil der insgesamt 88
benannten Gründe, sich bei Unsicherheit nicht mündlich am MU zu beteili-
gen, konnte fünf Hauptkategorien zugeordnet werden. Sie sind zusammen
mit je einem Ankerbeispiel in Tabelle 1 dargestellt.

Hauptkategorie # Kodierungen AnkerbeispielSA ZSVA
selbstbezogene Kog-
nitionen 16 6 „Ich bin nicht sonderlich gut in Mathe.“

Umgang mit Fehlern 14 3 „Ich wollte keine falsche Antwort geben und
mich nachher blamieren.“

Fachwissen 6 2 „Ich war mir nicht sicher, weil ich am Anfang
das Thema nicht so gut verstanden habe.“

Umgang d. Lehrkraft
mit Fragen (i) 6 0

„Ich hatte eine Frage, wozu ich auch aufzeigte
und als mir diese Frage erklärt wurde, verstand
ich es nicht (…). Ich wollte jedoch nicht nach-
fragen, ob [die Lehrkraft] es nochmal erklären
kann, weil [die Lehrkraft] sehr genervt rüber-
kam und (…) dann nicht wirklich interessiert
die Aufgabe erklärt.“

Neuheit des Themas
(i) 4 1 „Ich wusste die Antwort nicht, da wir das

Thema gerade erst neu gelernt hatten.“

Tab. 7: Zuordnung der kodierten Gründe, sich bei Unsicherheit nicht mündlich am MU
zu beteiligen. SA: Sprechangst; ZSVA: Zweitsprachenverwendungsangst;

(i): induktiv gebildete Hauptkategorien

Ähnlich verhält es sich für die Gründe, sich trotz Unsicherheit mündlich am
MU zu beteiligen. Es wurden insgesamt 54 Gründe angegeben, von denen
sich ein Großteil vier Hauptkategorien zuordnen lässt. Sie sind zusammen
mit je einem Ankerbeispiel in Tabelle 2 abgebildet.

Hauptkategorie # Kodierungen Ankerbeispiel
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SA ZSVA

Fachwissen 24 8 „Ich wollte eine Antwort auf die Frage der Leh-
rerin geben.“

Umgang mit Fehlern 5 1 „Ich dachte mir, dass ich dann eben draus lernen
könnte, falls ich was falsch gemacht habe.“

Fach- und Leistungs-
valenz 3 3 „Ich will eine gute mündliche Mitarbeitsnote.“

Wunsch nach Beteili-
gung (i) 3 0 „Ich hatte irgendwie nichts verstanden, jedoch

wollte ich meine Wertetabelle präsentieren.“

Tab. 8: Zuordnung der kodierten Gründe, sich trotz Unsicherheit mündlich am MU zu
beteiligen. SA: Sprechangst; ZSVA: Zweitsprachenverwendungsangst;

(i): induktiv gebildete Hauptkategorien

Ausblick
Eine weitere Frage, die im Verlauf des Dissertationsprojekts beantwortet
werden soll, ist, welche Auswirkungen mit dem Empfinden von Sprechangst
im MU und Zweitsprachenverwendungsangst im MU einhergehen. Konse-
quenzen könnten beispielsweise das Kommunikationsverhalten oder die
Leistungen der Lernenden betreffen.
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