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Einleitung

Individuelle Mehrsprachigkeit ist, entgegen mancher Diskurse in Medien und
Bildungspolitik, historische und heutige Normalitat in Deutschland (Kriiger-Potratz, 2020).
45.9 % der Proband:innen in der vorliegenden Studie sind mindestens mit zwei Sprachen in
ihrer friihen Kindheit in Kontakt gekommen, sie verfiigen iber Kenntnisse in insgesamt 26
verschiedenen Erst- und Zweitsprachen. Insgesamt 92.1 % der Proband:innen geben an,
heute in ihrem Alltag mindestens zwei Sprachen regelmaRig zu verwenden. Wer jedoch
mehrsprachig ist, ist tatsachlich nicht einfach zu beantworten: Die Spannweite moglicher
Definitionen reicht vom alltdglichen, kommunikativen Gebrauch (Grosjean, 2020; Li, 2008)
Uber den friihkindlichen Erwerbsbeginn (De Houwer, 2009) bis hin zu kompetenzorientierten
Ansdtzen, die ausschlieRlich balancierten Bilingualismus als erfolgreich mehrsprachig
bezeichnen (Abrahamsson & Hyltenstam, 2009; Montrul, 2008, 2015).

Gemeinsam ist mehrsprachigen Personen der haufige Vorwurf, ihre Sprache(n) nicht
gut genug zu sprechen (,,doppelte Halbsprachigkeit”, Dirim & Khakpour, 2018), vor allem
wenn es sich bei einer der Sprachen um eine sogenannte Migrationssprache handelt
(Delucchi Danhier & Mertins, 2018; Dirim, 2010; Résch, 2019). Dass aus linguistischer
Perspektive Sprachen keine Wertigkeit innewohnt, ist hinlanglich beschrieben, aber im
allgemeinen Verstandnis weiterhin prasent (Delucchi Danhier & Mertins, 2018; Tajmirriahi,
2024). So fokussiert sich zum Beispiel die Debatte um Schulleistungen von Kindern weithin
auf Defizite, insbesondere auf Defizite von ,Kindern mit Migrationshintergrund“?, die
vorschnell mit mehrsprachig aufgewachsenen Kindern gleichgesetzt werden (Dirim &
Khakpour, 2018; Karakas, 2022; Knappik & Mecheril, 2018; Mertins et al., in Druck)?. Es ist
jedoch empirisch bestatigt, dass vor allem ein niedriger sozio-6konomischer Status aller
Kinder, d. h. monolingual wie mehrsprachig aufgewachsener Kinder, sowie eine geringe
formale Bildung der Eltern negativ mit bildungssprachlichen Kompetenzen in der

Unterrichtssprache Deutsch zusammenhangt und damit ausschlaggebend fur das

1 Zur Debatte liber die Terminologie und Operationalisierung eines ,Migrationshintergrunds” und den damit
einhergehenden, ethnisierenden Ausschlusspraxen wird auf Karakas (2022) und Knappik & Mecheril (2018)
verwiesen.

2 |n Schulvergleichsstudien wird die Sprachbiographie der Kinder nicht angemessen erhoben. I. d. R. erfolgt die
Erhebung des ,,Migrationshintergrundes” tiber die Staatsangehérigkeit des Kindes und der Eltern und wird mit
Mehrsprachigkeit gleichgesetzt. Der Realitdt, dass zum Einen Eltern entscheiden, ihre Herkunftssprache(n) nicht
an ihre Kinder weiterzugeben, und zum Anderen Herkunftssprache(n) tiber viele Generationen weitergegeben
werden, ohne dass durch Staatsangehorigkeit oder eigene Zuwanderungserfahrung ein Migrationshintergrund
begriindet wird, wird damit keine Rechnung getragen (Karakas, 2022).



Zurickbleiben hinter sprachlichen und damit schulischen Leistungsanforderungen ist (Dirim
& Khakpour, 2018; Gogolin, 2013; Lange, 2020; Mertins et al., in Druck).

Es ware wiinschenswert, stattdessen potentielle Ressourcen in den Blick zu nehmen,
die Mehrsprachigkeit zum Beispiel fiir die Kognition (Calvo & Bialystok, 2023), aber auch fir
spezifische, schulisch relevante Fertigkeiten wie den Schriftspracherwerb (Odermann, 2023)
und das weitere (Fremd-)Sprachenlernen (Bredthauer, 2019; Cenoz, 2013a) mit sich bringen
kann. Voraussetzung daflr ist jedoch einerseits die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit von
Schiiler:innen sowie andererseits das Bewusstsein Uber potentielle Ressourcen (Gobel et al.,
2024; Tajmirriahi, 2024) und wie diese fiir das (Fremd-)Sprachenlernen nutzbar gemacht
werden kénnen (Bredthauer, 2018; Schmelter et al., 2023).

Im Sinne des lebenslangen Lernens ist (Fremd-)Sprachenlernen nicht auf das
Schulalter beschrankt. Aufgrund der weiten Verbreitung von Mehrsprachigkeit in der
Gesellschaft und den einfachen, internationalen Kommunikationswegen in einer
digitalisierten Welt kommt dem klassischen Fremdsprachenunterricht im Erwachsenenalter,
auch in Zeiten kinstlicher Intelligenz, weiterhin hohe Bedeutung zu (Cenoz, 2013b; Soltyska
et al., 2024). Die Realitat dieses zum Beispiel universitdren Fremdsprachenunterrichts
zeichnet sich dadurch aus, dass Lernende bereits Giber multiple Sprachlernerfahrungen
verflgen, die als Ressource dienen kdnnen. Die Komplexitat dieser Vorerfahrungen
beschreibt Dewaele (2023, S. 215) scherzhaft so:

(T)here are as many individual differences as there are foreign language learners. Indeed, no
two learners are identical as they all have their unique psychological, emotional, attitudinal,
motivational, and cognitive characteristics combined with an equally unique life-long
exposure to languages.

Was einen Lernenden zu einem ,guten Fremdsprachenlernenden (Ellis, 2004) macht,
ist in der Fremdsprachenforschung der letzten Jahrzehnte ausfihrlich diskutiert worden.
Zahlreiche relevante individuelle Faktoren konnten identifiziert werden (Udry & Berthele
2021; Dewaele, 2013a, 2023; Dornyei & Ryan, 2015; Ellis, 2004; Lightbown & Spada, 2013).
Einer davon ist das emotionale Erleben der Lernenden im Fremdsprachenunterricht, das
neben unterrichtsbezogenen Faktoren mafgeblich von vorherigen Sprachlernerfahrungen, so
auch durch ein- und mehrsprachiges Aufwachsen, gepragt sein kdnnte (Dewaele, 2022;
Maclintyre & Wang, 2022). Wenn jedoch Herkunftssprachen von Lernenden mit niedrigem

Sprachprestige besetzt sind, erleben einige Sprecher:innen Scham und vermeiden die



Verwendung — ein defizitares sprachliches Selbstbild kann entstehen und die mehrsprachigen
Ressourcen verkimmern (Tajmirriahi, 2024).

Ziel dieser Arbeit ist es, die beiden dargestellten Diskurse zur Bedeutung und
Wertigkeit von Mehrsprachigkeit fir den Bildungserfolg von Kindern und zur Identifizierung
von Pradikatoren des erfolgreichen Fremdsprachenerwerbs zusammenzufiihren. Es soll
daher untersucht werden, welchen Einfluss die Sprachbiographie und bisherige
Sprachlernerfahrungen auf das emotionale Erleben im Fremdsprachenunterricht haben, um
mehrsprachige Ressourcen fiir den Fremdsprachenerwerb zu identifizieren. Dazu wurden in
einem Mixed-Methods-Ansatz Studierende mit Spanisch als Haupt-/Neben- oder Profilfach
(N = 242) mit einem Online-Fragebogen und qualitativen Interviews zu ihrer
Sprachbiographie, ihren Sprachlernerfahrungen und ihrem emotionalen Erleben im
universitaren Spanischunterricht befragt.

Im Folgenden werden zundchst grundlegende Konzepte von Mehrsprachigkeit
definiert und der Forschungsstand zu mehrsprachigen Ressourcen dargestellt. AnschlieBend
wird beleuchtet, welche individuellen Variablen den Fremdsprachenerwerb beeinflussen; im
Mittelpunkt steht dabei das emotionale Erleben, operationalisiert durch die Foreign
Language Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety?, und wie diese mit der
Sprachbiographie und bisherige Sprachlernerfahrungen in Zusammenhang stehen. Im
Methodikkapitel wird das gewahlte Forschungsdesign vorgestellt und begriindet, es folgt
eine dezidierte Darstellung der Stichprobe, Instrumente, Datenerhebung und -analyse sowie
der Gutekriterien, separat berichtet fiir die Online-Befragung und die qualitativen Interviews.
Die Ergebnisse werden ebenfalls separat fiir die beiden Erhebungsteile vorgestellt; die
guantitativen Daten werden in zwei Regressionsmodellen ausgewertet, die qualitativen
Daten mittels inhaltlich-strukturierender qualitativen Inhaltsanalyse. In der Diskussion erfolgt
die Zusammenschau der quantitativen und qualitativen Ergebnisse anhand der formulierten
Forschungsfragen und Hypothesen. Den Abschluss bildet eine Reflexion Uber Limitationen

der Arbeit und ein Ausblick auf weitere Forschungsdesiderata.

3 Die beiden Konstrukte werden in dieser Arbeit verkiirzt als Enjoyment und Anxiety bezeichnet.



Forschungsiiberblick

Dieses Kapitel zielt darauf ab, im ersten Schritt zentrale Konzepte fir die
Beschreibung von Spracherwerbsverldaufen zu definieren. Insbesondere wird beleuchtet, was
unter Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Ressourcen in dieser Arbeit zu verstehen ist. In
einem zweiten Schritt wird der Forschungsstand zu individuellen, d. h.
lerner:innenbezogenen Variablen im Fremdsprachenerwerb dargelegt. Ein besonderer Fokus
liegt auf den affektiven Variablen Foreign Language Enjoyment und Foreign Language
Anxiety. Im dritten Teil erfolgt die Synthese dieser Diskurse, indem bisherige empirische
Studien zu Zusammenhangen zwischen der individuellen Sprachbiographie und dem
emotionalen Erleben im Fremdsprachenunterricht vorgestellt werden. AbschlieRend leiten

sich daraus die Forschungsfragen und Hypothesen ab.

Individuelle Mehrsprachigkeit

Erst-, Zweit-, Herkunfts- und Fremdsprachen

Es gibt nicht den einen Weg zur Sprache; Spracherwerb kann auf vielen
unterschiedlichen Wegen erfolgen. Erstsprachen sind diejenigen Sprachen, die Kinder durch
ihre primaren Bezugspersonen, Ublicherweise die Eltern oder der erweiterte familidre
Kontext, zuerst und naturlich erwerben (De Houwer, 2009). Erwerben Kinder auf diesem
Wege zeitgleich mehrere Sprachen, z. B. zwei Familien- oder eine Familien- und eine
Umgebungssprache, so handelt es sich um bilingualen bzw. mehrsprachigen
Erstspracherwerb (auch: simultaner Erwerb, 2L1; De Houwer, 2009). Kommt eine weitere
Sprache im Verlauf der Kindheit hinzu, z. B. durch den intensiven Kontakt mit der oder einer
neuen Umgebungs- oder Bildungssprache, so bezeichnet De Houwer (2009) dies als
kindlichen bzw. sukzessiven Zweitspracherwerb (auch: cL2). Er unterscheidet sich insofern
vom bilingualen Erstspracherwerb, als dass bereits ein grundlegendes Sprachsystem besteht,
das fur den Erwerb der neuen Sprache(n) nutzbar gemacht werden kann (Grosjean, 2020).
Im Gegensatz zu einer Erstsprache ist der Erwerb der Zweitsprache jedoch nicht an das
Erwerbsalter gebunden. Eine Zweitsprache kann zu jedem Zeitpunkt des Lebens erworben
werden, z. B. im Kontext von Migration oder Partnerschaft. Erfolgt der Zweitspracherwerb im
Jugend- oder Erwachsenenalter, kann er durch gesteuerte Erwerbskontexte erganzt sein
(Elsner, 2020).

Herkunftssprachen kénnen sowohl Erst- als auch Zweitsprachen sein. Sie sind

tradierte Familiensprachen, wahrend die Umgebungssprache zeitgleich oder mit dem Eintritt



10

in Bildungsinstitutionen erworben wird (Brehmer & Mehlhorn, 2018). In der frihen Kindheit
ist die Herkunftssprache haufig die dominante Sprache, dies andert sich in der Regel in der
Kindheit und Jugend zugunsten der Umgebungssprache (Treffers-Daller, 2016). Haufig
entwickelt sich eine funktionale Trennung in verschiedene Verwendungskontexte, der
Beherrschungsgrad variiert dabei von rezeptiven Kompetenzen bis zu balanciertem
Bilingualismus (Olfert, 2019). Herkunftssprachen sind, ebenso wie alle Erst- und viele
Zweitsprachen, oft eng mit dem Ausdruck von Emotionen (Dewaele, 2006, 2008) und der
Identitdt verbunden (Brehmer & Mehlhorn, 2018; Mertins, 2023).

Fremdsprachen hingegen zeichnen sich hingegen dadurch aus, dass sie Gberwiegend
in gesteuerten Unterrichtskontexten erlernt werden und sich explizite kognitive Prozesse
zunutze machen (Elsner, 2020). Sie werden Ublicherweise nicht im zielsprachlichen Umfeld
erworben. Der Erwerb zeichnet sich daher in der Regel durch reduzierten und weniger
vielfaltigen Input aus, da dieser zunachst auf einige Stunden pro Woche und wenige
Personen beschrankt ist. Motivierte Lerner:innen erhéhen und diversifizieren ihren
sprachlichen Input durch Mediennutzung, ein groBes zielsprachliches Netzwerk und
Auslandsaufenthalte. Der Ubergang zum Zweitsprachenerwerb ist bei besonders intensiver,

immersiver Auseinandersetzung fliefend (Elsner, 2020).

Was ist Mehrsprachigkeit?

Spracherwerb ist, wie soeben beschrieben, sehr heterogen. Offen ist die Frage, ab
wann diese Sprecher:innen als mehrsprachig zu bezeichnen sind. Grundsatzlich gibt es alters-
, gebrauchs- und kompetenzbezogene Ansatze zur Definition von Mehrsprachigkeit:
Altersbezogene Ansatze definieren Mehrsprachigkeit Giber den friihen Erwerbsbeginn in
beiden bzw. allen Sprachen, unabhdngig von der spater erreichten Kompetenz (De Houwer,
2009). Dahinter steht die Annahme der Critical Period Hypothesis (Lenneberg, 1967), dass es
sensible Phasen gibt, in denen der Spracherwerb zu erstsprachlichen Kompetenzen fihren
kann, wohingegen dies spater im Leben nicht mehr mdéglich sei. Die angenommenen
sensiblen Phasen divergieren je nach betrachteter Teilkompetenz, so liegen Endpunkte flr
Phonetik/Phonologie bei sechs bis 12 Jahren (Grotjahn, 2016), fiir die Morphosyntax bei drei
bis 15 Jahren (Grotjahn, 2016), wohingegen Lexik- und Pragmatikerwerb kein kritisches
Fenster kennen (Grotjahn & Schlak, 2013).

Die Critical Period Hypothesis begriindet sich auf neurokognitiven Annahmen zur

abnehmenden Plastizitdat und abgeschlossenen Lateralisation des Gehirns — Annahmen, die
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nach heutiger Kenntnis so nicht mehr haltbar sind (Bylund & Norrman, 2023; Caldwell-
Harris.& MacWhinney, 2023; Grotjahn, 2016, Singleton & Pfenninger, 2022). Sie ist somit
umstritten. Letztendlich beeinflusst ein komplexes Variablenset, welches Kompetenzniveau
ein:e Sprecher:in erreicht (Grotjahn, 2016; Singleton & Pfenninger, 2022). Es bestehen
immense interindividuelle Unterschiede: Im kindlichen L2-Erwerb wird das zukiinftige
Sprachniveau vielmehr davon determiniert, wie sehr der Zweitspracherwerb in Qualitat und
Quantitat dem Erstspracherwerb dhnelt (Grotjahn & Schlak, 2013; Lambelet & Berthele,
2014). Studien geben zudem Hinweise darauf, dass L2-Lerner:innen im Schulalter gewisse
Teilkompetenzen schneller erwerben als im L1-Erwerb Ublich ist (Grotjahn & Schlak, 2013).
Besonders bei hoher Sprachlerneignung kénnen auch erwachsene L2-Lerner:innen ein
erstsprachliches Kompetenzniveau erreichen (Grotjahn & Schlak, 2013).

Li (2008, S. 4) hingegen nutzt mit ,anyone who can communicate in more than one
language, be it active (through speaking and writing) or passive (through listening and
reading)” eine weite, gebrauchsbezogene Definition von Mehrsprachigkeit. Auch Grosjean
(2020, S. 14) beschreibt Zwei- und Mehrsprachigkeit als , die Fahigkeit, in zwei (oder mehr)
Sprachen bedeutungsvolle AuRerungen zu erzeugen; das Verfiigen iber wenigstens eine
sprachliche Teilkompetenz (Lesen, Schreiben, Sprechen, Hoéren) in einer anderen Sprache
oder der wechselnde Gebrauch mehrerer Sprachen.” Zusatzlich unterscheiden sich
mehrsprachige Personen durch die Co-Aktivierung beider bzw. aller Sprachsysteme, sodass
sie in der Kommunikation mit gleichsprachigen Menschen tber einen ,,mehrsprachigen
Sprachmodus” verfligen, der es ihnen erlaubt, alle Sprachen zu nutzen (Grosjean, 2020).

Viele mehrsprachige Sprecher:innen sind in einer ihrer Sprachen dominant. lhre
Sprachkompetenzen in den einzelnen Fertigkeiten, Registern und Sprachdomanen
unterscheiden sich in Abhdngigkeit von der tatsachlichen Verwendung und funktionalen
Trennung der Sprachen (Grosjean, 2020; Olfert, 2019; Treffers-Daller, 2016). Diese Aufteilung
ist dynamisch und kann durch Ereignisse oder eine veranderte Lebenssituation beeinflusst
werden (Grosjean, 2020).

Die Kompetenzen mehrsprachiger Personen werden trotzdem in der Regel anhand
einer monolingualen Norm, oder vielmehr: ,monolingualen Fiktion” gemessen (Delucchi
Danhier & Mertins, 2018). Vielfach wurde und wird damit impliziert ,that linguistic difference
is linguistic deficit” (Cook, 2016). Dabei ist solch eine monolinguale Vergleichsperspektive in

zweierlei Hinsicht problematisch: Zum einen wird man schwerlich Sprecher:innen finden, die
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wirklich monolingual sind, d. h. auch keine extensiven Fremdsprachenkenntnisse haben
(Prior & van Hell, 2021). Zum Anderen variieren die (Teil-)Kompetenzen auch bei
monolingualen Sprecher:innen erheblich, nicht zuletzt sind die individuellen
Sprachfahigkeiten durch lokale, regionale, soziale, sozio-6konomische und kognitive
Variablen beeinflusst (im Uberblick: Kirk, 2023).

Cummins (2008) unterscheidet sprachliche Kompetenzen zunachst in Basic
Interpersonal Communicative Skills (BICS) und Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP): BICS bezeichnen dabei grundlegende, kommunikative Fahigkeiten, wahrend CALP
bildungssprachliche, komplexere Registerkompetenzen sind und auch schriftsprachliche
Kompetenz einbezieht. Das darauf aufbauende Basic-Language-Competence-Modell (BLC-
Modell) von Hulstijn (2015) bietet einen differenzierteren Erklarungsansatz zur Einordnung
sprachlicher Kompetenzen: Zunachst wird ebenfalls zwischen der grundlegenden (BLC) und
der hoheren Sprachkognition (HLC) unterschieden. Sie bilden ein Kontinuum zwischen
haufigen, konzeptionell miindlichen Strukturen und selteneren, komplexen, auch
konzeptionell schriftlichen Strukturen. Zudem wird zwischen dem Kern der sprachlichen
Kognition, d. h. das Wissen Uber die angemessene Nutzung von Stilen und Registern in den
entsprechenden Situationen und Domanen, und der Peripherie, d. h. explizites,
metalinguistisches oder Gbersprachliches, kommunikatives Wissen, differenziert (Abb. 1).

Nach dem BLC-Modell definieren sich erstsprachliche Kompetenzen als die
Beherrschung der grundlegenden Sprachkognition (BLC; Hulstijn, 2015). Mehrsprachig sind
demnach Personen, die diese in zwei oder mehr Sprachen vollstandig entwickeln. Die
Beherrschung peripherer oder hoherer Bestandteile der Sprachkognition (HLC) variiert
interindividuell deutlich und muss sowohl von monolingualen als auch von mehrsprachigen
Sprecher:innen aktiv angeeignet werden.

Nur wenige Sprecher:innen erreichen in allen Sprachfertigkeiten diese hohen
Kompetenzen. Sie werden nur in dem Umfang erworben, der fiir die jeweiligen
Kommunikationsanldasse notwendig ist. Dies wird maf3geblich von Faktoren wie Inputmenge
und -qualitat, Bildungsniveau und sozio6konomischen Status beeinflusst (Hulstijn, 2015).
Demnach kdnnen mehrsprachige Sprachkompetenzen nicht anhand der o. g. idealisierten
monolingualen Vergleichsnorm gemessen werden, die bereits unter monolingualen

Sprecher:innen nur eine Minderheit erreicht (Hulstijn, 2015).
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Abbildung 1

Das Basic Language Competence-Modell (Hulstijn, 2015, S. 46)

L1 orL2
development

Onset l

Selbst wenn es einen klaren Standard fiir ein zu erreichendes Kompetenzniveau gabe,
bliebe die Frage offen, wieso solch eine Vergleichsnorm bendtigt wird; wieso ein Zweit- oder
Drittspracherwerb, der nicht in erstsprachliche Kompetenzen resultiert, als ,,nicht
erfolgreich” oder ,,defizitdar“ angesehen wird (De Houwer, 2023). SchlielRlich entspricht
individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit vielmehr der Norm, wenn man sie
deskriptiv definiert. Darlber hinaus sind weitere Sprachen und daraus resultierende
mehrsprachige Kompetenzen etwas, das den Sprecher:innen zusdtzlich als Ressource zur
Verfligung steht, und nicht die Sprachfahigkeit an sich bedroht (Anstatt, 2018; Mertins et al.,
in Druck). Nichtsdestotrotz ist der Grad der individuellen Mehrsprachigkeit ein essentieller
Einflussfaktor: Es ist davon auszugehen, dass mehrsprachige Ressourcen besonders dann
zutage treten, wenn hohe Kompetenzen in beiden bzw. allen Sprachen bestehen (Mertins et
al., in Druck). Dies legitimiert jedoch nicht die Abwertung (der Mehrheit) der Sprecher:innen,
deren Sprachen natirlicherweise funktional getrennt sind oder die in einer ihrer Sprachen
dominant sind. Auch sie profitieren von mehrsprachigen Kompetenzen, wenn auch in
manchen Bereichen weniger als balancierte Sprecher:innen (Anstatt, 2018; Lechner, 2018;
Mertins et al., in Druck). In dieser Arbeit wird daher eine gebrauchsbezogene,

kompetenzunabhangige Definition verwendet, die Mehrsprachigkeit als aktive oder passive
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Verwendung von zwei oder mehr Sprachvarietdten versteht. Im folgenden Kapitel soll
dariber hinaus der Forschungsstand zu den Ressourcen mehrsprachiger Personen in den

Blick genommen werden.

Ressourcen mehrsprachiger Personen

Empirische Arbeiten zeigen, dass Mehrsprachigkeit insbesondere im Bereich der
kognitiven Entwicklung (Calvo & Bialystok, 2023; Poarch & Bialystok, 2017), dem
metalinguistischen Bewusstsein (Bialystok & Barac, 2012) und dem weiteren (Fremd-
)Sprachenerwerb positive Effekte zeigt. Kognitive Vorteile ergeben sich durch die hohe
Entwicklung der exekutiven Funktionen, die durch das permanente Auswadhlen und
Unterdriicken von co-aktivierten Sprachen nachweislich trainiert werden (Calvo & Bialystok,
2023), und zwar je ausgepragter, desto aktiver und regelmaRiger sie verwendet werden (Arce
Renteria et al., 2019; Barac et al., 2014; Poarch & Bialystok, 2015; Thomas-Sunesson et al.,
2016). Positive Effekte zeigen sich demnach bei der selektiven Aufmerksamkeitskontrolle und
kognitiven Flexibilitat (Crivello et al., 2016; Poarch & Bialystok, 2015), dem Arbeitsgedachtnis
(Blom et al., 2014; Morales et al., 2013; Thomas-Sunesson et al., 2016), dem rdumlichen
Vorstellungsvermogen (Crivello et al., 2016) und Problemlésekompetenzen (Thomas-
Sunesson et al., 2016). Des Weiteren lassen sich Hinweise auf strukturelle Veranderungen
und die Aktivierung funktionaler Netze in Bereichen des Gehirns feststellen, die fir Sprache
und Kognition verantwortlich sind (Poarch & Bialystok, 2017). Solch eine kognitive Reserve
steht wiederum in Zusammenhang mit potentiellen Verzégerungen von
Demenzerkrankungen und moglicherweise auch von anderen neurodegenerativen
Erkrankungen (im Uberblick: Calvo & Bialystok, 2023).

Es ist weiterhin gut belegt, dass Mehrsprachigkeit durch die ausgepragten exekutiven
Funktionen positiv mit hohen metalinguistischen Kompetenzen, d. h. einem bewussten
Verstandnis flr sprachliche Strukturen und Regelhaftigkeiten und ein kreativer, produktiver
Umgang mit diesen (Kieseier et al., 2022), zusammenhéangt (Bialystok & Barac, 2012;
Siemund et al., 2023). Metalinguistische Kompetenzen haben wiederum positive Effekte auf
bildungsrelevante Kompetenzen wie den Schriftspracherwerb (Odermann, 2023) und das
weitere (Fremd-)Sprachenlernen (Cenoz, 2013a; Kieseier et al., 2022; Lorenz et al., 2020;
Rauch et al., 2012). Im Fremdsprachenunterricht verfligen mehrsprachige Lernende nicht nur
Uber hohere metalinguistische Kompetenzen, sondern auch tiber ein umfangreiches

Repertoire an Sprachlernstrategien und hohes Sprachbewusstsein, was fir den Erwerb
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weiterer Sprachen forderlich ist (Bredthauer, 2018, 2019; Brehmer & Mehlhorn, 2015; Cenoz,
2013a; Odermann, 2023). In ihrer Meta-Analyse folgert Cenoz (2013a), dass Mehrsprachige
im Vergleich zu Monolingualen héhere Kompetenzniveaus im Drittspracherwerb erreichen.
Diese Vorteile zeigen sich in der ersten Fremdsprache Englisch fiir das Leseverstehen
(Fleckenstein et al., 2018; Gobel et al., 2011; Lorenz et al., 2020; Maluch & Kempert, 2017;
Rauch et al., 2012), den Grammatik- und Wortschatzerwerb (Bartolotti & Marian, 2016; Hopp
et al., 2019; Kieseier et al., 2022) sowie in der Zielsprachlichkeit miindlicher AuRerungen
(Lechner, 2018). Einschrankend ist zu bemerken, dass manche Studien Vorteile in der L3
ausschlieBlich dann fanden, wenn die Kompetenzen bilingualer Schiiler:innen in beiden
Sprachen vergleichbar hoch waren (Edele et al., 2018; Rauch et al., 2012). Zudem scheinen
positive Effekte im friihen Fremdsprachenerwerb héher auszufallen als bei
fortgeschritteneren Lerner:innen (Hopp et al., 2019; Maluch et al., 2016). Im weiteren
Erwerb sind Deutschkompetenzen bessere Pradiktoren; dies konnte darauf hindeuten, dass
mehrsprachige Ressourcen durch Lehrpersonen nicht ausreichend bewusst gemacht und
aktiviert werden (Agirdag, 2010; Edele et al., 2018; Hopp et al., 2019; Lechner, 2018; Lorenz
et al., 2020). Oftmals zeigen sich positive Effekte zudem erst, wenn der sozio-6konomische
Status kontrolliert wird (De Angelis, 2015; Hopp et al., 2019; Maluch & Kempert, 2017). Die
positiven Effekte fiir den Tertidrspracherwerb kdnnten insgesamt auf allgemeine kognitive
Vorteile bzw. erhéhte metalinguistische Kompetenzen zurlickzufiihren sein (Lorenz et al.,
2020).

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich fiir bidialektal aufgewachsene Kinder: Signifikante
Vorteile in den Bereichen des Arbeitsgedachtnisses und der Inhibition fanden sich bei
bidialektalen Kindern des Neugriechischen und zypriotischen Griechisch im Vergleich mit
monolingual Neugriechisch aufgewachsenen Kindern, wenn die Sprachkompetenzen
kontrolliert wurden (Antoniou et al., 2016). Vangsnes und Kolleg:innen (2015) konnten
darliber hinaus belegen, dass der Erwerb von zwei koexistierenden schriftsprachlichen
Standards des Norwegischen, Bokmal und Nynorsk, zu besseren Schulleistungen in
sprachlichen und mathematischen Fachern fiihrt. Hier zeigt sich, dass Bidialektalitat zwischen
der Standardsprache und einem typologisch verwandten Dialekt bzw. zwei koexistierenden,

verwandten Standards, vermutlich dieselben Effekte wie Bilingualitat hervorruft.
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Individuelle Unterschiede im Fremdsprachenerwerb

Modelle individueller Faktoren
Die Beobachtung, dass Menschen trotz identischer Unterrichtssituation (d. h.

Lehrkraft, Lehrstil, Materialien) unterschiedlich schnell und erfolgreich Fremdsprachen
lernen, beschaftigt die empirische Fremdsprachenforschung intensiv. Die Suche nach
der/dem ,,good language learner” (Ellis, 2004, S. 256) resultierte daher in einem
Forschungsdiskurs, der sich der Identifizierung und Erhebung individueller Unterschiede im
Fremdsprachenerwerb widmet, d. h. der Fragestellung, wieso Individuen sich trotz gleicher
Lernbedingungen im Fremdsprachenerwerb unterscheiden (Lightbown & Spada, 2013).
Weitlaufig wird dabei zwischen internen und externen, d. h. lerner:innenbezogenen und
unterrichtsbezogenen, Variablen unterschieden (Dewaele, 2023). Erstere wiederum werden
haufig in kognitive, soziale, motivationale und/oder affektive und sprachliche Variablen
kategorisiert. Uber die Relevanz und Klassifizierung individueller Unterschiede herrscht
jedoch wenig Einigkeit; die Forscher:innen setzen unterschiedliche Schwerpunkte und
erheben zudem keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Trotzdem geben die Modelle Hinweise
darauf, welche Variablen als besonders relevant angesehen werden. Tabelle 1 zeigt den
Versuch, verschiedene Klassifikationen vergleichend darzustellen.

Diejenigen Variablen, denen bislang der grofSte Einfluss zugeschrieben wird, tauchen
in allen Modellen auf: Sprachlerneignung, Intelligenz, Arbeitsgedachtnis, kognitive und
Lernstile/-strategien als kognitive Variablen; Personlichkeit sowie Selbstwert, Identitat,
Glaubenssatze in dlteren, sozio-6konomischer Status und Bildungsndhe als soziale Faktoren
in neueren Modellen; Motivation, Spracheinstellungen und Anxiety als affektive Variablen. In
neueren Modellen werden auch sprachliche und sprachbiographische Variablen erganzt
(Dewaele, 2023; Udry & Berthele, 2021); aulRerdem finden unterrichtsbezogene Variablen
zunehmende Berlicksichtigung (Dewaele, 2023).

Alter (d. h. Lebensalter, Alter zu Beginn des Erwerbs) wird in den meisten Fallen nicht
in die Modelle individueller Unterschiede integriert (Tab. 1). Alter wird vielmehr als
Makrovariable gesehen, die alle anderen Variablen beeinflussen kann, aber keinen eigenen
primdren Effekt habe (Caldwell-Harris & MacWhinney, 2023). Gleichzeitig ist es die
vermutlich am meisten und am kritischsten diskutierteste individuelle Variable im Zweit- und
Fremdsprachenerwerb (fiir den L2-Erwerb vgl. Kapitel ,Was ist Mehrsprachigkeit?“). Im

Zentrum stehen die Fragestellungen, ob friihes Fremdsprachenlernen in héheren
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Kompetenzniveaus miindet und ob es Unterschiede in der Lerngeschwindigkeit gibt

(Lambelet & Berthele, 2014).

Tabelle 1

Vergleichende Ubersicht der Klassifikationen individueller Variablen im Fremdsprachenerwerb

Modelle Lerner:innenbezogene Variablen Externe Variablen
Kognitiv Sozial Affektiv Sprachlich Unterricht Gesellschaft
Dewaele Sprachlerneignung Bildung Spracheinstellungen  Age of Onset Mitlernende Historischer und
(2023) Arbeitsgedachtnis Personlichkeit Erwerbskontext Lehrkraft politischer
Lebensalter Geschlecht Inputmenge Lehrstil Kontext
Glaubenssatze Sprachkompetenz ~ Curriculum
Schultyp
Lehrmaterial
Prifungsform
Sitzordnung
Udry & Intelligenz Soz.0k. Status Motivation Sprachbiographie  Lehrstil Unterstiitzung
Berthele Sprachlerneignung Bildungsnahe Anxiety Lehrkraft der Eltern
(2021) Arbeitsgedachtnis L2-Selbstkonzept
Kognitiver Stil Hingabe
Kreativitat
Selbstregulierung
Doérnyei & Sprachlerneignung Personlichkeit Motivation
Ryan (2015)  Kognitiver Stil Willingness to Anxiety
Lernstil Communicate
Lernstrategien Selbstwert
Kreativitat Glaubensséatze
Selbstregulierung
Dewaele Sprachlerneignung Personlichkeit: Motivation L1-Kompetenzen
(2013a) Arbeitsgedachtnis Extraversion L2-Selbstkonzept
Transferfahigkeit Neurozitismus Spracheinstellungen
Emotionale Gewissenhaftigkeit Sprechangst
Intelligenz Offenheit
Risikobereitschaft
Perfektionismus
Lightbown Intelligenz Personlichkeit: Motivation Unterrichts-
& Spada Sprachlerneignung Extraversion Spracheinstellungen motivation:
(2013) Arbeitsgedachtnis Willingness to Anxiety Inhalte
Lernstile Communicate Wertschatzung
Selbstwert Lehrkraft
Identitat Lehrstil
ethn. Zugehorigkeit
Sprachprestige
Glaubenssatze
Ellis (2004) Intelligenz Personlichkeit: Motivation
Sprachlerneignung Ambiguitdtstoleranz  Anxiety

Arbeitsgedachtnis
Lernstile
Lernstrategien

Willingness to
Communicate
Glaubenssatze

Vorteile jingerer Lerner:innen zeigen sich besonders fiir Aussprache, Horverstehen,

Motivation und Sprachlernfreude (Grotjahn, 2016). Altere Lerner:innen?, die auf multiple

sprachliche und nichtsprachliche Lernerfahrungen zurickgreifen konnen, lernen hingegen

4 d.h. iltere Jugendliche und junge Erwachsene
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insgesamt schneller; Vorteile liegen bei ihnen insbesondere in Wortschatz, Pragmatik und
Schriftspracherwerb (Grotjahn, 2016; Hulstijn, 2015; Singleton & Pfenninger, 2022). Effekte
auf das globale erreichte Kompetenzniveau® kénnen hingegen nach aktueller Studienlage
nicht belegt werden (Fleckenstein et al, 2020; Gotjahn, 2016; Lambelet & Berthele, 2014;
Singleton & Pfenninger, 2022). Es zeigen sich demnach langfristig keine erheblichen Vorteile
jungerer Lerner:innen gegenuber dlteren in den erreichten Kompetenzen, wohl aber in der
Lerngeschwindigkeit zugunsten alterer Lerner:innen (Fleckenstein et al., 2020; Grotjahn,
2016; Hulstijn, 2015; Singleton & Pfenninger, 2022).

Auch wenn die empirische Forschung versucht, all diese Variablen systematisch und
isoliert zu betrachten, besteht in der Realitat ein komplexes, dynamisches Geflige aus
Einflussfaktoren, die sich z. T. Gberlagern und miteinander interagieren, sodass die prazise
Erhebung nicht trivial ist und immer wieder zu inkonsistenten Forschungsergebnissen fiihrt
(Dewaele, 2023; Dornyei & Ryan, 2015). Schlussendlich zeichnen sich erfolgreiche
Fremdsprachenlernende nicht durch ein einzelnes, besonders entscheidendes Merkmal aus,
sondern durch eine spezifische, sehr individuelle Merkmalskombination, die zu einem

bestimmten Lernergebnis fihrt (Dewaele, 2013a).

Emotionales Erleben

In dieser Arbeit stehen affektive Faktoren, d. h. das emotionale Erleben im
Fremdsprachenunterricht, im Fokus. Es wird durch die Konstrukte Foreign Language
Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety operationalisiert. Diese werden in den

kommenden Abschnitten definiert und der bisherige Forschungsstand wird vorgestellt.

Foreign Language Enjoyment
Wahrend die Foreign Language Classroom Anxiety bereits seit den 1980er Jahren

extensiv in Studien erhoben wurde, waren positive Emotionen im Fremdsprachenunterricht
lange Zeit allenfalls Gber andere Konstrukte wie Sprachlernmotivation® und positiven
Einstellungen zur Zielsprache und zur Unterrichtssituation mitbedacht (Dewaele, 2022). Als

zentrale positive Emotionen zdhlen Freude, Interesse, Zufriedenheit, Stolz und Liebe

5 Fraglich ist auBerdem, was das maximal zu erreichende individuelle Kompetenzniveau sei, denn zum einen
gibt es keine sinnvoll definierbare monolinguale Vergleichsnorm, zum anderen bleibt Mehrsprachigkeit Gber
die Lebensspanne dynamisch und ein maximal erreichbares Niveau kann nicht zu einem spezifischen Zeitpunkt
final gemessen werden (De Houwer, 2023).

8 Foreign Language Enjoyment und Sprachlernmotivation korrelieren zwar stark positiv miteinander, Enjoyment
ist aber nicht als Teildimension von Motivation, sondern als unabhingiges Konstrukt zu verstehen (im Uberblick:
Dewaele, 2022).
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(Fredrickson, 2001). Freude, d. h. Sprachlernfreude als solche, wurde zuerst in einer Studie
von Green (1993) untersucht, der einen positiven Einfluss auf die Effektivitat des
Sprachenlernens attestierte. Erstmals umfangreich operationalisiert wurde die Foreign
Language Enjoyment nach dem Einzug der Positiven Psychologie (Fredrickson, 2001) fir eine
ganzheitliche Betrachtung emotionalen Erlebens in die Zweit- und
Fremdsprachenerwerbsforschung (Maclintyre & Gregersen, 2012a): Im Rahmen einer Studie
von Dewaele und Maclintyre (2014), die ihre Proband:innen besonders positive Erlebnisse im
Fremdsprachenunterricht beschreiben lieRen und diese qualitativ auswerteten, wurden
sieben Teilaspekte der Foreign Language Enjoyment identifiziert: ,(1) specific classroom
activity, (2) peer recognition, (3) other, (4) teacher recognition, (5) realization of progress, (6)
teacher skills, and (7) authentic use of the FL“ (Dewaele, 2024, S. 221). Foreign Language
Enjoyment wird daraufhin definiert als ,,broad, overarching positive emotional variable that is
designed to encapsulate a positive disposition towards the FL learning process, towards
peers, and towards teachers” (Botes et al. 2020, S. 282). Enjoyment spiegelt sich
insbesondere in den , Lernkontexten, Spracheinstellungen und der Beziehung zwischen
Lernenden und Lehrenden” wider (Botes et al. 2020, S. 282). Die auf diesen
Operationalisierungen aufbauenden Skalen (Dewaele & Maclintyre, 2014; Botes et al., 2021)
begriindeten dann eine ganze Reihe von Studien zur Erweiterung der Kenntnisse liber
positive Emotionen im Fremdsprachenunterricht.

Betrachten wir zunachst sozio-demographische Variablen, so scheint Lebensalter
positiv mit Foreign Language Enjoyment zu korrelieren (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele
& Maclintyre, 2014; Dewaele et al., 2018, 2019a), wobei Studien zeigen, dass dieser
Zusammenhang nicht linear ist und in mittleren Lernstufen Plateaus bildet (Dewaele &
Dewaele, 2017; Mierzwa, 2018). Dariber hinaus wird vielfach davon ausgegangen, dass
weibliche Lernende tendenziell mehr (Sprachlern-)Freude empfinden (Dewaele & Maclintyre,
2014; Dewaele et al., 2016; 2018), dieser Unterschied kann aber empirisch nicht zweifelsfrei
belegt werden (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & Maclintyre, 2019; Jiang & Dewaele,
2019; Mierzwa, 2018). Auf Ebene der Personlichkeit korreliert vor allem Emotionale
Intelligenz moderat mit Enjoyment (Li, 2020; Li & Xu, 2019; Resnik & Dewaele, 2020, 2021).

Unterrichtsbezogene Variablen wirken sich erheblich auf das Empfinden von
Enjoyment aus. Insbesondere die Lehrperson nimmt eine zentrale Rolle ein (Dewaele, 2022).

Es werden positive Zusammenhange zwischen Enjoyment und hdufigem, authentischen
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Gebrauch der Zielsprache (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2018, 2019a; Mierzwa,
2018), Humor und Haltung der Lehrperson (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & Li 2021;
Dewaele & Maclintyre, 2014, 2019; Dewaele et al., 2018; Mierzwa, 2018) und spannenden
Unterrichtsthemen (Mierzwa, 2018) nachgewiesen. Negative Zusammenhange zeigen sich
hingegen, wenn die Kompetenz der Lehrperson in der Zielsprache als niedrig eingeschatzt
wird (Dewaele et al., 2019b). Eine positive Lernumgebung im Fremdsprachenunterricht, die
sich durch eine unterstitzende, wertschdatzende Atmosphdre und gute soziale Beziehungen
zur Lehrkraft und zu Mitlernenden respektive einem starken Gruppenzusammenhalt
auszeichnet, kann so die (Sprachlern-)Freude mafigeblich steigern (Botes et al., 2020;
Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & Maclntyre, 2019; Dewaele et al., 2018; Jiang &
Dewaele, 2019; Li et al., 2018, 2019; MaclIntyre & Gregersen, 2012a; Mierzwa, 2018).

Foreign Language Classroom Anxiety
Angste im Fremdsprachenunterricht haben eine lange Forschungstradition, die auf

die erste und bis heute verwendete Systematisierung von Horwitz und Kolleg:innen (1986)
zuriickgeht. Foreign Language Classroom Anxiety ist demnach ein Geflige aus negativen
Geflihlen, das sich aus einem ,complex of self-perceptions, beliefs, feelings, and behaviors
related to classroom language learning” (Horwitz et al., 1986, S. 128) ergibt. Sie bezeichnet
die Angst, durch nicht funktionierende, fremdsprachliche Kommunikation im eigenen
Selbstbild als kompetenter Gesprachspartner erschiittert und/oder zuriickgewiesen zu
werden (Horwitz et al., 1986; Maclntyre & Gregersen, 2012a) und driickt sich in
Unsicherheit, Scham, Vermeidung, Versagensangsten und dem Gefiihl, nicht gut genug zu
sein, aus (MaclIntyre & Wang, 2022). Geringe Anxiety kann durch kognitive Aktivierung
positive Effekte auf die Leistungsfahigkeit haben. Hohe Anxiety hingegen fiihrt durch
physische Reaktionen und geteilte Aufmerksamkeit zu kognitiven Nachteilen und damit auch
zu geringerem Lernfortschritt im Fremdsprachenunterricht (Botes et al., 2020; Maclntyre,
2017; Teimouri et al., 2018; Zhang, 2019). Lernende versuchen, dies durch zusatzliche
Vorbereitungs- oder Lernzeit, z. B. durch Auswendiglernen, auszugleichen (Gregersen et al.,
2014; Maclntyre & Wang, 2022). Anxiety kann zudem negative Auswirkungen auf das
Selbstkonzept der Lernenden haben und dazu fiihren, dass sich Lernende weniger am
Unterricht beteiligen, bzw. regelrecht zuriickziehen oder gar nicht mehr erscheinen

(Dewaele, 2022).
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Neuere Arbeiten betrachten Anxiety im Rahmen eines ,,Dynamic Approach”
(Maclntyre, 2017) nicht mehr isoliert, sondern zunehmend eingebettet in einen Komplex
vielzdhliger Variablen, der sich auch in den zuvor vorgestellten Modellen individueller
Unterschiede widerspiegelt (Tab. 1). Mdgliche Einflussfaktoren werden nun in Kiirze
dargelegt.

Im Gegensatz zur Enjoyment, die in hohem Mal3e von Kontextfaktoren wie der
Lehrperson abzuhdngen scheint (Botes et al., 2020), zeigen bisherige Studien, dass Anxiety
primar von der Personlichkeit, aber auch in geringerem AusmafR von unterrichtsbezogenen
Faktoren abhadngt (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2018).

Flr sozio-demographische Variablen gibt es inkonsistente Studienergebnisse: Zum Teil
werden Zusammenhadnge zwischen hoherer Anxiety und dem weiblichen Geschlecht
aufgezeigt (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & Maclintyre, 2014; Dewaele et al., 2016;
Park & French 2013), zum Teil ist kein Zusammenhang nachweisbar (Amengual Pizarro, 2019;
Bensalem, 2021; Dewaele & Al-Saraj, 2015; Oztiirk, 2016). Kein eindeutiger Zusammenhang
zeigt sich zudem flr das Lebensalter — gelegentlich wurden niedrige Anxiety-Werte bei
dlteren Lernenden gefunden (Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008, 2018; Dewaele & Al-
Saraj, 2015; Dewaele & Dewaele, 2017), oder fir das Bildungsniveau (Dewaele et al., 2008;
Dewaele & Al-Saraj, 2015).

Relevante Einflussfaktoren hingegen scheinen Personlichkeitszlige zu sein, d. h.
Perfektionismus (Dewaele, 2017; Gregersen & Horwitz, 2002) und generelle Angstlichkeit
(Neurozitismus; Dewaele, 2013b; Dewaele & Al-Saraj, 2015; Dewaele et al., 2024) stehen in
einem Zusammenhang mit hoher Anxiety. Hohe Auspragungen an Psychotizismus (Dewaele,
2017), Extrovertiertheit und emotionaler Intelligenz bzw. Stabilitat korrelieren mit niedrigen
Anxiety-Werten (Dewaele, 2013b; Dewaele et al., 2008; Dewaele & Al-Saraj, 2015; Dewaele
& Maclintyre, 2019; Li, 2020; Li & Xu, 2019; Resnik & Dewaele, 2020). Zudem scheint eine
hohe Ambiguitdtstoleranz negativ mit Anxiety zu korrelieren (Dewaele, 2017).

Auch wenn Personlichkeit den grofSten Einfluss zu haben scheint, sind auch
unterrichtsbezogene Variablen relevant: Eine sichere soziale Bindung in der Lerngruppe
scheint sich reduzierend auf Anxiety auszuwirken (Prada et al., 2020), oder: die mégliche
negative Bewertung durch die soziale Gruppe ist ein zentraler Ausloser von Anxiety (Dewaele
& Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2018). Ebenso tritt weniger Anxiety im Umgang mit

Freunden im Vergleich zu mit Fremden oder Sprechen in der Offentlichkeit auf (Dewaele,
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2007). Fir die Lehrperson ist die Forschungslage uneindeutig: Prada und Kolleg:innen (2020)
identifizieren die Personlichkeit der Lehrkraft und das durch sie installierte
Sprachenmanagement’ bzw. die positive Fehlerkultur im Unterricht als zentrale Variablen fur
Herkunftssprecher:innen. Auch Jiang und Dewaele (2019) verbinden einen strengen Lehrstil
und grammatikorientierten Unterricht mit héheren Anxiety-Werten, wohingegen die
Lehrperson bei Dewaele und Kolleg:innen (2018) keinen Effekt auf die Foreign Language

Anxiety zu haben scheint.

Heritage Language Anxiety
Im heutigen Fremdsprachenunterricht lernen Herkunftssprecher:innen und

Fremdsprachenlernende i. d. R. gemeinsam. lhre heterogenen Sprachbiographien und
Vorkenntnisse stellen Herausforderungen an Lehrende (Mehlhorn, 2020). Gemeinsam haben
sie jedoch, dass auch Herkunftssprecher:innen Anxiety verspiiren kdnnen, wenngleich diese
im Durchschnitt geringer als die der Fremdsprachenlernenden ist (Tallon, 2009).
Herkunftssprecher:innen vergleichen sich im Gegensatz zu Fremdsprachenlernenden primar
mit der monolingualen Norm als mit anderen Lernenden (Seving, 2020). Wahrend sie oftmals
Uber erstprachendhnliche miindliche und informelle Registerkompetenzen verfligen,
bemerken manche an der Universitat, dass sie ,verdeckte Sprachschwierigkeiten” (Mehlhorn,
2020, S. 1294) haben, die sich z. B. in geringem grammatischen Wissen, einseitigen Lexik-
und Registerkompetenzen und reduzierten schriftsprachlichen Kompetenzen dufSern kénnen
(Mehlhorn, 2020). Zugleich erleben sie dadurch identitdre Konflikte (Tallon, 2009), die
besonders weitreichend sind, wenn ihre Mehrsprachigkeit defizitorientiert betrachtet wird®
und mit niedrigem Sprachprestige der Herkunftssprache einhergeht (Prada et al., 2020;
Seving, 2020). Daraus kann eine spezifische Form der Heritage Language Anxiety resultieren,
die sich dhnlich wie Foreign Language Anxiety als situationsbezogene Angst, Sorge und
Scham beim Verwenden der Herkunftssprache definiert (Prada et al., 2020; Seving, 2020;
Tallon, 2009). Insofern ist davon auszugehen, dass auch Herkunftssprecher:innen die zuvor
beschriebenen Unsicherheiten im Fremdsprachenunterricht erleben kénnen, die Ursachen

aber z. T. anders gelagert sind und daher anders im Fremdsprachenunterricht adressiert

7 d.h. die Offenheit fiir diverse regionale Varietiten, sprachliche Register und Code-Switching (Prada et al.,
2020)

8 Dies bezieht sich gleichermaRen auf als unzureichend wahrgenommene Kompetenzen in der
Herkunftssprache und in der Umgebungssprache (Seving, 2020).
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werden missen (Prada et al., 2020). Mehr Forschungsarbeiten zu den Spezifika von Heritage

Language Anxiety sind erforderlich (Seving, 2020).

Foreign Language Teacher Anxiety
Trotz hoher Sprachkompetenzen und umfangreichen Sprachlernerfahrungen erleben

auch angehende (Amengual Pizarro, 2019; Oztas Tiim, 2019) und praktizierende (Goetze,
2023; Oztiirk, 2016) Fremdsprachenlehrende Anxiety. Ausléser kdnnen, neben geringen
selbsteingeschatzten oder tatsachlichen Sprachkompetenzen (Amengual Pizarro, 2019;
Oztiirk, 2016), die Angst vor Fehlern (Amengual Pizarro, 2019; Oztas Tiim, 2019), geringe
Unterrichtserfahrung (Oztiirk, 2016), geringes Selbstbewusstsein (Amengual Pizarro, 2019)
und die Vorstellung stets perfekter Lehrkrifte (Horwitz, 1996; Oztas Tiim, 2019) sein. Foreign
Language Anxiety bei Lehrkraften wirkt sich negativ auf ihre Unterrichtspraxis aus: Sie nutzen
die Zielsprache weniger, der Unterricht ist weniger kommunikativ ausgerichtet und sie
Ubertragen ihre Unsicherheit und negativen Spracheinstellungen an ihre Schiiler:innen
(Horwitz, 1996; Oztas Tiim, 2019). Eine Lehramtsstudentin mit hohen Anxiety-Werten
schildert in der Interviewstudie von Oztas Tiim (2019, S. 350) eindrucksvoll: ,,[S]peaking
English in front of the students everyday is a nightmare turned into a reality”. Bislang
existieren jedoch nur wenige Arbeiten Uber Foreign Language Anxiety bei

Fremdsprachenlehrkraften, sodass dies ein relevantes Forschungsdesiderat ist.

Zusammenfassung

Im Fremdsprachenunterricht korrelieren Enjoyment und Anxiety negativ miteinander
(Botes et al., 2020; Dewaele & Maclintyre, 2014, 2019). Enjoyment bedeutet jedoch nicht die
Abwesenheit von Unsicherheiten oder Angst — beide Auspragungen kénnen im
Fremdsprachenunterricht koexistieren und werden von unterschiedlichen Umstanden
ausgelost: Wahrend Enjoyment vor allem durch unterrichtsbezogene Variablen, z. B. eine
wertschatzende Atmosphare und engagierte, sprachkompetente Lehrperson, geférdert
werden kann, hangt Anxiety viel weniger mit externen als mit lerner:innenbezogenen
Variablen wie der Personlichkeitsstruktur zusammen (Dewaele et al., 2017; MacIntyre &
Wang, 2022). Alle Lernende (Seving, 2020; Tallon, 2009), auch Lehrkrafte als sehr
fortgeschrittene Lernende (Amengual Pizarro, 2019; Oztas Tiim, 2019), kénnen potentiell
Anxiety empfinden. Positive Geflihle kdnnen jedoch als Ressource angesehen werden,

Momente der Unsicherheit zu Gberwinden (Macintyre & Gregersen, 2012a).
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Sprachbiographie und emotionales Erleben im Fremdsprachenunterricht

Die vorangegangenen Kapitel haben zunachst mehrsprachige Sprecher:innen definiert
und die Relevanz dieser Perspektive hervorgehoben: Mehrsprachigkeit kann positive Effekte
auf die Kognition, das metalinguistische Bewusstsein und den weiteren
Fremdsprachenerwerb haben. Letzterer wird von einer Vielzahl an kognitiven, sozio-
kulturellen, affektiven, sprachlichen, unterrichtsbezogenen und gesellschaftlichen Variablen
beeinflusst. In dieser Arbeit wird das emotionale Erleben im Fremdsprachenunterricht gezielt
in den Blick genommen. Im letzten Kapitel wurde erldautert, wie sozio-demographische,
personliche und unterrichtsbezogene Faktoren mit dem Erleben von Enjoyment und Anxiety
zusammenhadngen — dies ist empirisch bereits gut belegt. Emotionales Erleben wurde im
Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit jedoch bislang wenig erforscht (Botes et al., 2020). Die
bisherigen Forschungsarbeiten zum Einfluss der Sprachbiographie und Mehrsprachigkeit auf

das emotionale Erleben im Fremdsprachenunterricht werden nun im Uberblick dargestellt.

Studienlage zu Sprachlernerfahrungen, Mehrsprachigkeit und emotionalem Erleben

In einer der ersten Studien zu Zusammenhangen zwischen
Fremdsprachendngstlichkeit und der Mehrsprachigkeit von Lernenden hat Dewaele (2007)
erstmals mit einer Stichprobe von 106 britischen Studierenden ein umfassendes Variablenset
bestehend aus Alter, Geschlecht, Anzahl erworbener Sprachen, Erwerbsfolge und
Verwendungskontexte der L1 bis L4 analysiert. Es zeigt sich, dass je mehr Sprachen jemand
erworben hat, desto geringer ist Anxiety in der L2 ausgepragt (Dewaele, 2007). Gleichzeitig
ist Anxiety bei spateren Sprachlernerfahrungen (L3, L4) starker ausgepragt als in der friher
gelernten L2 (Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008). Die Kompetenzniveaus in den einzelnen
Sprachen wurden nicht erhoben. In spateren Arbeiten stellt er heraus, dass das Anxiety-
Konstrukt bei sehr elaborierten Sprachkompetenzen kaum noch relevant sei (Dewaele et al.,
2008; Dewaele, 2010). Wahrend die Sicherheit in der L2 demnach von spateren
Sprachlernerfahrungen profitiert, konnte der zuvor genannte Effekt der Erwerbsfolge von der
haufig hoheren Sprachkompetenz und frequenteren Verwendung in der L2 im Vergleich zu
den L3 und L4 lberlagert sein (Dewaele, 2007, 2010).

Wegweisend war anschlieBend eine darauf aufbauende, umfangreiche Studie von
Dewaele und Kolleg:innen (2008), in der 464 mehrsprachige Erwachsene hinsichtlich des
Zusammenhangs von Fremdsprachendngstlichkeit und zahlreichen sozio- und

sprachbiographischen Variablen (Alter, Geschlecht, Bildungsstand, Anzahl erworbener
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Sprachen, Spracherwerbsfolge, Age of Onset, Erwerbskontext, heutige Sprachverwendung, d.
h. Frequenz und NetzwerkgrolRe, selbstwahrgenommener Kompetenz und emotionaler
Intelligenz) untersucht.

In diesen beiden frihen Studien wurde Anxiety noch mit folgendem Item
operationalisiert: ,,How anxious are you when speaking your different languages with
different people in different situations?“ Die Proband:innen konnten auf einer flinfstufigen
Likert-Skala zwischen ,not at all” bis ,,extremely anxious” flir drei (Dewaele, 2007) bzw. finf
Beispielkontexte antworten (Dewaele et al., 2008, S. 931). AuRerdem beantworteten sie zum
Teil den Bilingualism and Emotions-Questionnaire, der Freitextfelder zum emotionalen
Erleben in den einzelnen Sprachen beinhaltet und die erzielten quantitativen Ergebnisse
illustrieren soll.

Auch Dewaele und Kolleg:innen (2008) zeigten, dass die Fremdsprachenangstlichkeit
besonders in der L3, aber auch in der L1, L2 und L4 umso geringer ausgepragt war, je mehr
Sprachen ein:e Proband:in im Laufe des Lebens gelernt hatte (Dewaele et al., 2008).
Signifikante Effekte ergaben sich auch fir das Alter bei Erwerbsbeginn: Prinzipiell ist Anxiety
umso hoher ausgepragt, desto spater im Leben der Erwerb einer Sprache begonnen hat. Die
niedrigste Auspragung zeigten jedoch jeweils die Proband:innen, die ihre L2, L3 oder L4 im
Alter von drei bis sieben Jahren erwarben; diejenigen mit einem Erwerbsbeginn bis zum Alter
von zwei Jahren lagen hoher (Dewaele et al., 2008). Hochsignifikant zeigten sich dariber
hinaus die Zusammenhange zwischen dem selbsteingeschatzten Sprachniveau sowie der
Verwendungsfrequenz und der Anxiety in derselben Sprache: Umso hoher die
selbsteingeschatzten Kompetenzen sind bzw. umso haufiger Proband:innen die jeweilige
Sprache nutzten, desto geringer war ihre Angstlichkeit ausgepragt (Dewaele et al., 2008).
Besonders bemerkenswert ist der Befund, dass diejenigen Proband:innen, die ihre
,uberwiegende sprachliche Sozialisation” (Dewaele et al., 2008) in ihrer L2 erlebten, d. h.
diese haufiger verwendeten als ihre L1°, mehr Sprechangste in der L1 erlebten, aber sich
zugleich sicherer in ihren L3 und L4 flhlten als diejenigen, die ihre L1 am haufigsten
verwenden (Dewaele et al., 2008). Dies ldsst positive Effekte eines mehrsprachigen

Aufwachsens auf die FLA vermuten.

9 Fiir die “sprachliche Sozialisation” der Proband:innen wurde ein Score berechnet, der die
Verwendungshaufigkeiten der jeweiligen L2, L3 und L4 zum Wert der L1 in Relation setzt (Dewaele et al., 2008,
S. 928).
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Neben der reinen Verwendungshaufigkeit zeigte sich auch der Zusammenhang zur
Anzahl unterschiedlicher Sprecher:innengruppen als signifikant: Die Anxiety war am
héchsten ausgepragt, wenn die Sprache nur mit Fremden genutzt wurde; umso mehr
unterschiedliche Sprecher:innengruppen (d. h. Freunde, Familie, Kolleg:innen) involviert
waren, desto niedriger war die Anxiety. Bemerkenswert ist in diesem Kontext die Schilderung
einer Probandin, die einen Unterschied zwischen formellen und informellen Kontexten
beschreibt: Mit Kolleg:innen fiihle sie sich besonders unsicher, denn diese bewerten ihre
Sprachkompetenzen, Freunde hingegen sind vielmehr dankbar, dass sie die Zielsprache
Uberhaupt spricht (Dewaele et al., 2008, S. 941-942). Wie relevant die regelmaRige
Verwendung der Sprache(n) ist, zeigt ebenso der hochsignifikante Zusammenhang zwischen
dem Erwerbskontext und der wahrgenommenen Angstlichkeit: Am sichersten fiihlen sich
demnach Proband:innen, die ihre L2, L3 oder L4 sowohl in einem Unterrichtskontext als auch
in einer natirlichen Umgebung erworben haben, gefolgt vom ausschlieBlich natlrlichem
Erwerb. Die hochste Auspragung der Anxiety zeigen Proband:innen, die ihre Fremdsprachen
ausschlieBlich in gesteuerten Kontexten gelernt haben (Dewaele et al., 2008).

Thompson und Lee (2013) haben diese ersten Arbeiten etwas spater aufgegriffen und
mit Daten von 123 koreanischen Englisch-Lernenden den Einfluss von Mehrsprachigkeit,
operationalisiert als niedrige oder mittlere Kompetenzen in einer weiteren L3 (,,low-level vs.
high-level multilinguals”), in Kombination mit der selbst eingeschatzten Sprachkompetenz im
Englischen, auf Anxiety getestet. Demnach haben Lernende mit mittleren Kompetenzen im
Englischen und niedrigen Kompetenzen in einer weiteren L3 (,low-level multilinguals”) die
héchsten Anxiety-Scores im Englischen, und demgegeniiber Lernende mit hohen
Kompetenzen im Englischen und mittleren Kompetenzen in einer weiteren L3 (, high-level
multilinguals”) die niedrigsten Anxiety-Scores im Englischen. Sowohl der Einfluss der
Englisch-Kompetenzen als auch der L3-Kompetenzen erwies sich dabei als signifikant. Die
Autor:innen schlieBen daraus, dass multiple Sprachlernerfahrungen positive Effekte auf die
Foreign Language Anxiety haben, u. a. durch eine moglicherweise erhdhte
Ambiguitatstoleranz.

Ahnliche Ergebnisse erzielten auch Thompson und Khawaja (2016), die 156 tiirkische
Englisch-Lernende in Bezug auf die Anzahl der erworbenen Sprachen und die
wahrgenommene positive Interaktion zwischen ihren L2 und L3 (Perceived Positive Language

Interaction) hinsichtlich der Anxiety untersuchten. Zum einen zeigten sich signifikante
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Gruppenunterschiede zwischen Bi- und Multilingualen (operationalisiert als Lernende, die
eine bzw. mindestens zwei Fremdsprachen unabhangig vom Kompetenzniveau erwarben)
mit signifikant geringeren Auspragungen der Anxiety bei Lernenden mit zwei Fremdsprachen.
Zum anderen zeigten die multilingualen Lernenden, die positive Interaktionen zwischen ihren
L2 und L3 duBerten, ebenfalls signifikant weniger Anxiety als die Lernenden, die keine
positiven Interaktionen wahrnahmen. Das Bewusstsein Gber mehrsprachige Ressourcen
reduziert also Anxiety. Auch Bensalem und Thompson (2021) bestatigten dies fiir saudi-
arabische Studierende und stellten ebenfalls fest, dass bereits geringe Kompetenzen in einer
L3 positive Auswirkungen auf die Anxiety in der L2 haben.

Dewaele und Al-Saraj (2015) haben ein Variablenset mit 348 arabischen Englisch-
Lernenden erhoben: Sie setzten sozio-biographische und linguistische Variablen sowie
Personlichkeitsziige mit Anxiety in Bezug. Sowohl die selbsteingeschatzte Sprachkompetenz
als auch die regelmaRige Verwendung des Englischen korrelierten negativ mit Anxiety und
erklarten jeweils 34.6 % bzw. 1.5% der Varianz. Mehrsprachigkeit, auch hier operationalisiert
als Anzahl erworbener Sprachen, stand jedoch in dieser Stichprobe in keinem
Zusammenhang zur Anxiety.

Ebenfalls keine Zusammenhange identifizierten Phongsa und Kolleg:innen (2018), die
Anxiety in der Fremdsprache Englisch bei 242 mono- und bilingualen Student:innen aus Laos
untersuchten. Die bilingualen Studierenden erwarben neben Laotisch eine der ethnischen
Minderheitensprachen von Laos als Zweitsprachen. Gleichzeitig verwendeten die bilingualen
Studierenden jedoch das Englische signifikant weniger im Alltag und wurden signifikant
seltener von ihren Lehrkraften motiviert, Englisch zu lernen (Phongsa et al., 2018). Diese
Gruppenunterschiede kdnnten mit hoher Anxiety korrelieren, sodass ein moglicher
bilingualer Vorteil davon verdeckt wurde.

Dewaele und Maclintyre (2014) haben erstmals zusatzlich das Konstrukt der Foreign
Language Enjoyment bei einer Stichprobe von 1622 Lernenden verschiedener Sprachen
erhoben. Sie bestatigten nicht nur den negativen Zusammenhang zwischen der Anzahl
erworbener Sprachen und der Foreign Language Anxiety, sondern arbeiteten auch den
positiven Zusammenhang zur Fremdsprachenfreude mit kleiner Effektstarke heraus.

Botes und Kolleg:innen (2020) haben diese Daten (Dewaele & Maclintyre, 2014) in
einer Reanalyse ebenfalls hinsichtlich der Interaktion von Mehrsprachigkeit, operationalisiert

als Anzahl erworbener Sprachen, der selbst eingeschatzten Kompetenz in der Zielsprache
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und Enjoyment/Anxiety untersucht. In dieser Studie zeigten sich jeweils signifikante, positive,
lineare Zusammenhange zwischen jeweils einem hohen Grad an Mehrsprachigkeit sowie
zwischen der eingeschatzten Kompetenz in der Zielsprache und der Foreign Language
Enjoyment, sowie ein signifikanter, negativer, linearer Zusammenhang und ein kleiner,
signifikanter Interaktionseffekt in Bezug auf die Foreign Language Anxiety.

Kirzlich haben Dewaele et al. (2024) eine Reanalyse der Stichproben aus Dewaele,
Saito und Kolleg:innen (2022), Dewaele, Botes und Kolleg:innen (2023) und Dewaele,
Guedat-Bittighofer und Kolleg:innen (2023) vorgenommen und untersucht, inwiefern
Enjoyment und Anxiety vom Grad der Mehrsprachigkeit der Proband:innen, operationalisiert
als Anzahl erworbener Sprachen, abhangt. In den ersten beiden Stichproben von
erwachsenen, arabischen L1-Sprecher:innen zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang mit
geringer Effektstarke zwischen einer hohen Anzahl erworbener Sprachen und hohen
Enjoyment-Auspragungen; in einer der beiden Stichproben wird auch der Zusammenhang zur
Anxiety mit kleiner Effektstarke signifikant. Bemerkenswert ist, dass in der dritten Stichprobe
mit franzdsischen Schiiler:innen ebenfalls Unterschiede zwischen Jugendlichen mit zwei
Familiensprachen (Franzosisch und Arabisch) und monolingual aufgewachsenen Jugendlichen
untersucht wurden und diese sowohl hinsichtlich der Enjoyment als auch in Bezug auf

Anxiety mit hoher Effektstarke signifikant wurden (Dewaele et al., 2024).

Systematisierung der Ergebnisse

Wahrend die Studienlage zu Foreign Language Classroom Anxiety im Allgemeinen
und zu sozio-demographischen und unterrichtsbezogenen Variablen bereits umfassend ist,
gibt es weniger empirische Daten zu Foreign Language Enjoyment sowie
sprachbiographischen und sprachlerner:innenbezogenen Variablen.

Zunachst gibt es Hinweise darauf, dass Anxiety mit einem spdteren Erwerbsbeginn in
der jeweiligen Sprache korreliert (Dewaele et al., 2008). Dies zeigt sich auch in Abhangigkeit
von der Erwerbsreihenfolge: Anxiety ist in der L3 und L4 starker ausgepragt als in der L2
(Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008). Dieser Effekt konnte jedoch auch von héheren
Kompetenzniveaus und frequenterer Verwendung der L2 iberlagert sein. Bemerkenswert
wiederum ist, dass im Falle einer L2-Dominanz besonders hohe Anxiety-Werte fiir die L1
vorliegen — moglicherweise ein Hinweis auf Heritage Language Anxiety — und zugleich
besonders niedrige Anxiety-Werte flr die L3 und L4 gegeben sind (Dewaele et al., 2008), was

ein Indiz fur einen positiven Effekt mehrsprachigen Aufwachsens sein kdnnte.
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Die Studienlage dazu ist klein und inkonsistent: Franzésische Jugendliche, die mit
einer Herkunftssprache aufgewachsen waren, zeigten im Vergleich zu monolingualen
Schiler:innen signifikant weniger Anxiety und mehr Enjoyment (Dewaele, Guedat-Bittighofer
et al., 2023). Die hohe ermittelte Effektstérke ist ein deutliches Zeichen fiir mehrsprachige
Ressourcen. Gleichzeitig konnten Phongsa und Kolleg:innen (2018) keine Unterschiede
zwischen monolingual und bilingual mit einer Minderheitensprache aufgewachsenen
Studierenden in der L3 Englisch in Laos feststellen. Die bilingualen Studierenden nutzten
jedoch das Englische im Alltag signifikant weniger als ihre monolingualen Peers, sodass ein
moglicher mehrsprachiger Vorteil von geringer Exposure iberlagert sein kdnnte.

Zwar kann aufgrund der kleinen Studienzahl keine gesicherte Aussage zum
mehrsprachigen Aufwachsen gemacht werden, allerdings ergeben sich in einigen Studien
Hinweise auf einen mdglichen Vorteil: Die Mehrheit der Arbeiten haben die Anzahl der
erworbenen Sprachen erhoben — diese korreliert in den meisten Fadllen deutlich negativ mit
Anxiety, d. h. umso mehr Sprachen eine Person spricht, desto sicherer fiihlt sie sich
(Dewaele, 2007; Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2008, 2024; Dewaele &
Maclintyre, 2014). Ebenso scheint die Anzahl erworbener Sprachen mit hoher Enjoyment
zusammenzuhangen (Botes et al., 2020; Dewaele & Maclintyre, 2014; Dewaele et al., 2024).
Dieses Ergebnis ist zum Teil an hohe Kompetenzniveaus, d. h. an einen hohen Grad an
Mehrsprachigkeit, gebunden (Botes et al., 2020; Thompson & Lee, 2013): Hohe
Kompetenzen in einer L2 wirken sich dabei positiv auf die Sicherheit in der L3 aus (Thompson
& Lee, 2013). Andererseits zeigte sich der Effekt der Anzahl erworbener Sprachen bei
Thompson & Khawaja (2016) auch unabhangig vom erreichten Kompetenzniveau in der L2
und L3. Auch Bensalem & Thompson (2021) arbeiteten heraus, dass bereits geringe
Kompetenzen in einer L3 mit niedrigeren Anxiety-Werten in der L2 einhergehen.

Insgesamt scheint der Effekt des Kompetenzniveaus in der Zielsprache gesichert zu
sein: Je hoher die Sprachkompetenzen sind, desto niedriger ist die Anxiety in derselben
Sprache (Amengual Pizarro, 2019; Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2008, 2018;
Thompson & Lee, 2013) und desto hoher die Enjoyment (Botes et al., 2020) ausgepragt, vor
allem, wenn Lernende sich im Vergleich zu Peers als kompetent einschatzen (Dewaele &
Maclntyre, 2014; Dewaele et al., 2018; Mierzwa, 2018).

Ahnlich verhilt es sich mit der Exposure: Umso haufiger die Zielsprache verwendet

wird, umso diverser und authentischer die Verwendungsmaoglichkeiten auBerhalb des
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Unterrichts sind, desto weniger Anxiety (Dewaele et al., 2008) und desto mehr Enjoyment
(Dewaele et al., 2018) wird empfunden. Dieser Effekt kommt auch durch
Auslandsaufenthalte zutage, die es ermoglichen, gesteuerten Fremdsprachenunterricht mit
dem natirlichen Erwerb zu kombinieren und den Spracherwerb dadurch besonders
fruchtbar machen (Dewaele et al., 2008; Thompson & Lee, 2014).

Insgesamt deutet einiges darauf hin, dass es Zusammenhange zwischen
Sprachbiographie, bisherigen Sprachlernerfahrungen und dem emotionalen Erleben im
Fremdsprachenunterricht, konkret den Konstrukten der Foreign Language Classroom Anxiety

bzw. der Foreign Language Enjoyment zu geben scheint.

Operationalisierung von Mehrsprachigkeit in bisherigen Studien

Die unterschiedlichen Ergebnisse der Studien kénnen diverse Griinde haben. Ein
zentrales Unterscheidungsmerkmal ist jedoch die unterschiedliche bzw. unzureichende
Operationalisierung von mehrsprachigen Proband:innen: Wahrend manche Studien
Bilingualitat bereits als jegliche Erfahrung mit einer ersten Fremdsprache bezeichnen, so z. B.
bei wochentlich zwei Stunden Englischunterricht ab 10 Jahren (Bensalem & Thompson,
2021), und Multilingualitat darauf aufbauend als ,,any experience with a third language”
(Bensalem & Thompson, 2021; Thompson & Khawaja, 2016), wenden einige Studien
zumindest eine graduelle Operationalisierung an, indem sie z. B. die Anzahl der erworbenen
Sprachen als nicht mehr rein bindren Indikator fir die Auspragung der Mehrsprachigkeit
heranziehen (Botes et al., 2020; Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008; Dewaele & Al-Saraj;
Dewaele et al., 2024). Dewaele (2007; Dewaele et al., 2008) analysiert zum Beispiel
Unterschiede zwischen der L2 und L3 bzw. L4 hinsichtlich der Anxiety in den jeweiligen
Sprachen, differenziert aber nicht, ob die L2 eine Erst-/Zweitsprache (oder gar die
frequenteste Umgebungssprache) oder die erste schulische Fremdsprache ist.

Insgesamt erfolgt die Operationalisierung anhand des Indikators ,,Anzahl erworbener
Sprachen” meist ohne Einbezug der Kompetenzniveaus oder anderer Kontextfaktoren wie
Erwerbskontext, Inputmenge/-qualitdt oder Exposure, obwohl diese ebenfalls relevante
Faktoren zur Einschatzung von Mehrsprachigkeit sind (Mertins et al., in Druck).

Thompson und Lee (2013) unterscheiden hingegen zusatzlich zwischen ,low-level”
und , high-level multilinguals”, wobei letztere in mindestens einer weiteren L3 ein mittleres
Kompetenzniveau (d. h. ein Score von mindestens M = 2,1 auf einer Likert-Skala von null bis

finf) erreichten. Thompson und Khawaja (2016) wiederum arbeiten mit zwei
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Operationalisierungen von Mehrsprachigkeit innerhalb derselben Studie: Zum einen ziehen
sie auch die Anzahl erworbener Sprachen ohne Beriicksichtigung des Kompetenzniveaus
heran, um zwischen bi- und multilingualen Lernenden zu unterscheiden; zum anderen
operationalisieren sie Personen als mehrsprachig, die (positive) Interaktionen zwischen ihren
L2 und L3 erkennen'® (Perceived Positive Language Interaction).

Einzig Phongsa und Kolleg:innen (2018) und Dewaele, Guedat-Bittighofer und
Kolleg:innen (2023) operationalisierten Mehrsprachigkeit als das Aufwachsen mit der
Amtssprache und einer Minderheiten- oder Herkunftssprache. Sie kontrollierten jedoch auch
nicht die Kompetenzen oder Inputmenge/-qualitat bzw. Exposure in den beiden Sprachen,
sodass keine Aussage zum Grad der Bilingualitat getroffen werden kann.

Eine weite Definition von Mehrsprachigkeit (Grosjean, 2020) kniipft an die
Lebenswelt der Proband:innen an und versucht, auch mdglichst geringe Auspragungen von
Mehrsprachigkeit wertschatzend abzubilden. Manche Studien zeigen, dass bereits geringe
Sprachlernerfahrungen in einer L3 positive Effekte auf die Foreign Language Anxiety in der
ersten Fremdsprache haben kdnnten (Bensalem & Thompson, 2021; Thompson & Khawaja,
2016). Es gibt jedoch Grund zur Annahme, dass bilinguale Vorteile, z. B. fir die Kognition, vor
allem bei balanciert bilingualen Menschen zutage treten, d. h. die Inputmenge und -qualitat
ist ausschlaggebend fiir das Auftreten positiver Effekte (Anderson et al., 2018; Arce Renteria
et al., 2019; Barac et al., 2014; Mertins et al., in Druck; Thomas-Sunesson et al., 2016; Poarch
& Bialystok, 2015). Um den Grad der Mehrsprachigkeit als Faktor fiir mehrsprachige
Ressourcen im Fremdsprachenunterricht zu kontrollieren, sollten mehrsprachige
Spracherwerbsbiographien moglichst differenziert erhoben und einbezogen werden und
kdnnen nicht durch ein einzelnes Item als jegliche weitere Sprachlernerfahrung mit einer Lx

abgebildet werden (Anderson et al., 2018; Mertins et al., in Druck).

Forschungsfragen

Ziel dieser Arbeit ist es, weiterfiihrende Erkenntnisse zum emotionalen Erleben von
erwachsenen Lernenden im Fremdsprachenunterricht zu erhalten. Spanisch wird in
Deutschland liblicherweise als L3, L4 oder L5 gelernt, sodass Lernende im Spanischunterricht

bereits Uber umfassende Sprachlernerfahrungen verfligen. Zudem wachsen eine beachtliche

10 Thompson und Khawaja (2016, S. 118) testen dies mit folgendem offenen Item: ,If you have studied another
language in the past, do you think that this helped or hindered your ability to learn subsequent languages? In
other words, do you see interactions (positive or negative) with the languages you have studied?”
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Anzahl an Lernenden mit weiteren Herkunftssprachen auf und/oder sind durch eigene
Migrationserfahrungen mit mehr als einer Umgebungssprache vertraut. Beide Perspektiven —
sowohl die familiar als auch die schulisch erworbene Mehrsprachigkeit — sollen hinsichtlich

ihrer Auswirkungen auf das emotionale Erleben im Spanischunterricht untersucht werden:

I.  Welche Zusammenhange lassen sich zwischen sozio-demographischen, sprachlerner-
und unterrichtsbezogenen Variablen und der Auspragung der Foreign Language
Classroom Anxiety bzw. der Foreign Language Enjoyment im universitdren

Spanischunterricht identifizieren?

II.  Unterscheiden sich einsprachig und mehrsprachig aufgewachsene Studierende im
universitaren Spanischunterricht hinsichtlich der Foreign Language Classroom Anxiety

bzw. der Foreign Language Enjoyment?

Hypothesen

Aufbauend auf den dargestellten Forschungsstand ergeben sich folgende

Hypothesen:

Hi:  Neben sozio-demographischen und unterrichtsbezogenen Variablen hangen Foreign
Language Classroom Anxiety und Foreign Language Enjoyment im universitdren
Spanischunterricht ebenso bisherigen Sprachlernerfahrungen mit dem Spanischen, d.
h. dem Age of Onset, der globalen Sprachkompetenz, Auslandsaufenthalten in
spanischsprachigen Landern und der Exposure, gemessen an der Anzahl an Tagen, die

Spanisch genutzt wird und der GréRe des spanischsprachigen Netzwerks, zusammen.

Ho:  Einsprachig und mehrsprachig aufgewachsene Studierende unterscheiden sich im
universitaren Spanischunterricht insofern, als dass mehrsprachig aufgewachsene
Studierende weniger Foreign Language Classroom Anxiety und mehr Foreign

Language Enjoyment empfinden.
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Methode
Das vorliegende Methodenkapitel stellt das Mixed-Methods-Design vor, das fir die

Beantwortung der Forschungsfragen gewahlt wurde. Zunachst wird das zentrale Konstrukt
der Mehrsprachigkeit operationalisiert. Daraufhin wird die Auswahl der Methoden
begriindet und das Forschungsdesign vorgestellt. Im Anschluss werden der quantitative und
der qualitative Erhebungsteil separat erlautert. Forschungsethische Aspekte schlieRen das

Kapitel ab.

Methodologische (Vor-)Uberlegungen

Operationalisierung von Mehrsprachigkeit in dieser Arbeit
Fir die vorliegende Studie wird zwischen einsprachig (d. h. monolingual) und

mehrsprachig (d. h. bi- oder trilingual) aufgewachsenen Personen unterschieden. Als
einsprachig aufgewachsen werden Proband:innen bezeichnet, die in ihrer Kindheit und
Jugend ausschlieBlich eine Sprache in ihrer Familie erworben haben, die zudem mit der
Umgebungssprache identisch war. Als mehrsprachig aufgewachsen werden Personen
bezeichnet, die
(@) inihrer Kindheit und Jugend innerhalb ihrer Familie mindestens zwei Sprachen
erworben haben, oder
(b) inihrer Familie eine andere Sprache als die Umgebungssprache erworben haben,
oder
(c) im Laufe ihres Lebens gleichzeitig oder nacheinander mit mindestens zwei

Umgebungssprachen fur auf Dauer angelegte Zeitrdume!! in Beriihrung kamen.

Proband:innen, die explizit angeben, in ihrer frihen Kindheit Dialekte erworben zu
haben (z. B. Niederdeutsch, schlesische Dialekte), gelten ebenfalls als mehrsprachig

aufgewachsen (Berthele, 2021).

Auswahl der Methoden
Bisherige Forschungsarbeiten zu individuellen Unterschieden im

Fremdsprachenunterricht sind Gberwiegend quantitativen Ansatzen zuzuordnen. Zur
Erhebung der Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety finden

sich nahezu ausschlieRlich Fragebogenstudien, die Gberwiegend die gleichnamigen Skalen

11 7. B. durch das Leben in mehrsprachigen Gemeinschaften, durch Migration oder andere, linger andauernde
Sprachkontaktsituationen wie das Leben in Grenzgebieten.
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(Dewaele & Maclintyre, 2014; Horwitz et al., 1986) oder deren Kurzformen (Botes et al.,
2021, Botes et al., 2022b) als zentrales Instrument einsetzen (Dewaele, 2022; MacIntyre &
Wang, 2022). Wie im Forschungstberblick dargelegt, konnten auf diesem Wege einige
zentrale Variablen identifiziert werden, die mit Enjoyment bzw. Anxiety in Zusammenhang
stehen. Somit ist bislang die Aussage maoglich, dass es Zusammenhadnge gibt; wenig ist jedoch
Uber Wirkrichtungen und Ursachen bekannt. Auch komplexe Spracherwerbsverlaufe kann ein
Fragebogen allein nur schwer abbilden (Polat, 2013). Es bedarf neuer methodischer Zugénge,
um individuelle Erfahrungen einzubeziehen und diese weiterfiihrenden Fragen zu
beantworten (Dewaele, 2022).

Qualitative Ansatze wurden bislang fiir die Erforschung des emotionalen Erlebens im
Fremdsprachenunterrichts selten genutzt (Prada et al., 2020; Seving, 2020 fiir Heritage
Language Anxiety; Oztas Tim, 2019 fiir Foreign Language Anxiety). Sie fungieren in vielen
Fallen primar illustrierend. Sprachbiographische Interviews haben sich jedoch als zuverlassig
erwiesen, um mehrdimensional und multiperspektivisch Daten zu erheben (Polat, 2013).
Auch fur die vertiefte Betrachtung der Situationen, in denen Enjoyment/Anxiety entstehen
und was sie auslost, konnte dies sinnvoll sein (Dewaele, 2022). Grundsatzlich ermoglichen
gualitative Interviews, nicht nur einen Messzeitpunkt zu betrachten, sondern Proband:innen
ihre langfristige sprachbiographische Entwicklung narrativ entwickeln und so im Detail
nachzeichnen zu lassen. Sie bieten zudem die notige Offenheit, um Perspektiven zu erheben,
die im quantitativen Design aufgrund des geschlossenen Antwortformats nicht ausreichend
bericksichtigt werden, so zum Beispiel diffuse oder ambivalente Geflihle und Gedanken
(Polat, 2013) und ,subjektive Deutung[en]” (Kelle, 2014, S. 157). Demgegeniiber bildet das
Interview den Vorteil, mégliche Zusammenhadnge zwischen biographischen Momenten,
sprachbiographischen Variablen und der Enjoyment bzw. Anxiety individuell zu beleuchten
und zu vertiefen. Spezifische (Unterrichts-)Situationen, in denen positive oder negative
Geflihle aufgetreten sind, konnen mehrdimensional diskutiert werden. Das Interview als
Methode kann in diesem Moment durch den diskursiven Charakter ein vertieftes
Bewusstsein schaffen, da es die Proband:innen zur Reflexion anregt (Helfferich, 2011). Diese
eher unbewusste Ebene kann durch eine Online-Befragung nicht gezielt aktiviert werden. Die
komplementdre Kombination aus quantitativen und qualitativen Daten im Sinne einer
Methodentriangulation (Kelle, 2014) erscheint daher sinnvoll, um neue Erkenntnisse zum

emotionalen Erleben im Fremdsprachenunterricht zu generieren.
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Forschungsdesign

In dieser Arbeit wird ein im Vergleich zu vorherigen Studien erweiterter methodischer
Zugang genutzt, der Mehrsprachigkeit umfassender operationalisiert und zudem gleichwertig
guantitative und qualitative Daten einbezieht. Dadurch wird den komplexen individuellen
Sprachlernbiographien besser Rechnung getragen. Quantifizierbare Zusammenhange sollen
durch moglichst dichte, authentische Erfahrungen von Lernenden erganzt werden, die
wiederum erste Hinweise auf kausale Zusammenhange und Wirkrichtungen liefern. Die
vorgestellten Forschungsfragen werden daher mit einem Mixed-Methods-Design (Kelle,
2014) untersucht, das eine quantitativ orientierte Online-Befragung mit qualitativen,
leitfadengestiitzten Interviews kombiniert.

Der Methodikteil berichtet im Folgenden separat fiir die quantitativen und
qualitativen Erhebungen dieser Arbeit. Zunachst werden die Stichprobe und die eingesetzten
Instrumente vorgestellt. AnschlieRend wird der Prozess der Datenerhebung und die
verwendeten Analyseverfahren berichtet, bevor abschlieBend auf die Gltekriterien

eingegangen wird.

Quantitativer Ansatz

Im ersten Erhebungsteil dieser Arbeit wurde eine Online-Befragung mit Studierenden
der Hispanistik und verwandter Facher durchgefiihrt. Ein sprachbiographischer Teil wurde zur
Erhebung der unabhangigen Variablen eingesetzt; darliber hinaus wurden die Foreign
Language Enjoyment-Kurzskala (Botes et al., 2021) und die Foreign Language Classroom
Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) in Gbersetzten und adaptierten Fassungen zur Messung
der abhangigen Variablen Fremdsprachenfreude und -verwendungsangst genutzt (Anhang
A). In diesem Abschnitt wird zunachst die Stichprobe vorgestellt. Im Anschluss werden die
eingesetzten Befragungsinstrumente erldautert sowie die Datenerhebung und -analyse

beschrieben.

Stichprobe

An der Online-Befragung nahmen 24212 Studierende von mindestens 43 eindeutig

identifizierbaren Hochschulen und Universitaten teil (Abb. 2). Zielgruppe dieser Arbeit waren

12 Insgesamt nahmen 425 Personen an der Online-Befragung teil, davon 249 vollstindige und 176
unvollstdndige Teilnahmen. Die hohe Anzahl an Abbriichen resultiert aus dem Rekrutierungsverfahren tber
Dozierende: 67,05 % der Abbriiche erfolgten bereits bis zu den Filterfragen (Anhang A), sodass dies vermutlich
reine Ansichten vor der Weiterleitung an die Studierenden waren. Sieben Falle mussten aufgrund von
Nonsense-Antworten nachtraglich ausgeschlossen werden.
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Studierende, die zum Erhebungszeitpunkt Hispanistik, Romanistik oder verwandte Facher als
Haupt-, Neben- oder Profilfach an einer deutschen Hochschule oder Universitat studierten

und daher im Rahmen ihres Studiums Veranstaltungen auf Spanisch belegten.

Abbildung 2

Proband:innen nach Hochschulstandort (N = 222)

e Teilnehmende nach
= Hochschulstandort

Anmerkung. 20 Proband:innen konnten nicht eindeutig einem Hochschulstandort zugewiesen werden und
wurden daher nicht beriicksichtigt.

Die Rekrutierung?®?® der Teilnehmenden erfolgte tiber die Lehrenden der Sprachpraxis,
Landeskunde und/oder Fremdsprachendidaktik an den jeweiligen Fakultaten und Instituten.
Es handelt sich demnach um eine Stichprobenziehung nach dem Gatekeeper-Verfahren
(Helfferich, 2011, S. 175), die zundchst vom Wohlwollen und Interesse der Lehrpersonen
abhdngt und sich dadurch vor allem durch ihre Anfalligkeit fiir regionale Klumpen durch die
klassenweise Erhebung auszeichnet (Abb. 2). Die Stichprobe ist daher weder zufallig noch

reprasentativ fur die Grundgesamtheit (Hader & Hader, 2014).

13 Das Vorgehen bei der Rekrutierung der Proband:innen wird im Abschnitt Datenerhebung erliutert.
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Fir die Beantwortung der Fragestellungen wurden die Proband:innen in drei Gruppen
eingeteilt (Tab. 2):

(a) Monolingual Deutsch aufgewachsene Proband:innen, deren einzige Familien- und
Umgebungssprache Deutsch ist

(b) Mit der Herkunftssprache Spanisch aufgewachsene Proband:innen, bei denen
Spanisch eine Familien- oder Umgebungssprache ist oder war

(c) Mit anderen Herkunftssprachen aufgewachsene Proband:innen, bei denen eine
andere Sprache als Deutsch oder Spanisch eine Familien- oder Umgebungssprache ist oder
war.14

Die Proband:innen umfassen eine Altersgruppe von 18 bis 65 Jahren (X =22, M =
23.42, SD = 4.907), 74.0 % sind weiblich (Tab. 2). Die Gruppen unterscheiden sich nicht
signifikant in Bezug auf Alter (F(2, 239) =.128, p = .880) und Geschlecht (x*(4) =3.344,p =
.502). Alle Proband:innen sind Studierende, die Mehrheit ist in hispanistische oder

romanistische Facher eingeschrieben (77.6 %, Anhang B).

Tabelle 2

Sozio-demographische Daten der Proband:innen

Gruppe N % an Gesamt weiblich in % Alter (M) Alter (SD)
monolingual Deutsch 131 54.1 76.3 23.56 5.734
HS Spanisch 39 16.1 64.1 23.23 4.049
andere HS 72 29.8 75.0 23.25 3.559
Gesamt 242 100.0 74.0 23.42 4.907

Die Studierenden sprechen 26 verschiedene Erst- und Zweitsprachen (Tab. 3)%°. 29
Teilnehmende (12.0 %) sind nicht in Deutschland geboren und haben eigene

Migrationserfahrung aus 19 Herkunftslandern.

14 Zur Operationalisierung von Mehrsprachigkeit wird auf das vorangegangene Kapitel verwiesen.

15 Die Erst- und Zweitsprachen wurden zunichst (iber folgende Items identifiziert: ,,Welche Sprachen haben Sie
in Ihrer friihen Kindheit zuerst in Ihrer Familie gelernt?“, ,,Welche Sprachen haben Ihre Eltern miteinander
gesprochen?”, sowie die beiden Items ,Wer hat mit Ihnen im Kindergartenalter welche Sprachen gesprochen?”
und ,,Wer hat mit Ihnen im Schulalter welche Sprachen gesprochen?” differenziert nach den Gruppen Mutter,
Vater, Geschwister und GrofSeltern. Die Angaben wurden mit der Sprachbiographie-Tabelle (Anhang A) manuell
gepriift.
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Tabelle 3

Erst- und Zweitsprachen der Proband:innen (N = 242)

Sprache N Sprache N
Deutsch 237 Serbo-Kroatisch 4
Spanisch 39 Tarkisch 4
Englisch 15 Franzosisch 3
Italienisch 8 Kurdisch 3
Russisch 7 Katalanisch, Valencianisch 2
Niederdeutsch, dt. Dialekte 6 Niederlandisch 2
Polnisch 6 Danisch 1
Rumanisch 6 Fulani 1
Arabisch 5 Galizisch 1
Griechisch 5 Tagalog 1
Albanisch 4 Thai 1
Farsi 4 Ukrainisch 1
Portugiesisch 4 Ungarisch 1

Die mehrsprachig aufgewachsenen Proband:innen sind anhand ihrer
selbsteingeschatzten Kompetenzniveaus gemaR GER® hinsichtlich ihrer Sprachdominanz
eingeschatzt worden: Deutsch-dominant sind demnach Studierende, die im Deutschen
héhere Sprachkompetenzen als in ihrer weiteren Sprache angaben, balanciert bilinguale
Studierende gaben in beiden Sprachen vergleichbare Kompetenzen!’ an. Bei dreisprachig
aufgewachsenen Proband:innen wurde die weitere Sprache mit den héchsten Kompetenzen
ausgewertet. Dartber hinaus wurde ein Summenscore der Kompetenz in den Erst- und
Zweitsprachen als Indikator fiir den Grad der Mehrsprachigkeit gebildet (zum Vorgehen:
Dewaele & Stavans; 2014). GemaR dieser Berechnung sind 59.8 % der mehrsprachig
aufgewachsenen Proband:innen deutsch-dominant (Tab. 4). Es ist auRerdem ersichtlich, dass
die Kompetenz im Deutschen Uber alle Gruppen konstant hoch ist, die Kompetenz in der

Herkunftssprache jedoch deutlicher variiert (Olfert, 2019; Treffers-Daller, 2016).

16 Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fiir Sprachen gemaR www.europaeischer-referenzrahmen.de/
17 Kompetenzen wurden als vergleichbar bewertet, wenn sie sich um maximal ein Viertel Kompetenzniveau des
GER unterschieden.
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Tabelle 4

Sprachdominanz und Kompetenzniveaus der mehrsprachig aufgewachsenen Proband:innen

Gruppe Dominanz Sprachkompetenz  Sprachkompetenz Score
Deutsch?® andere Sprache
N M SD M SD M SD
HS Spanisch  Deutsch-dominant 26 5.96 .196 4.45 .891 10.41 .994
balanciert bilingual 11 5.81 .404 5.79 .350 11.61 744
HS-dominant 2 5.00 .000 6.00 .000 11.00 .000
Gesamt 39 5.87 .338 491 .994 10.78 1.006
andere HS Deutsch-dominant 35 5.98 .084 3.87 1.302 9.85 1.292
balanciert bilingual 21 6.00 .000 6.00 .000 12.00 .000
HS-dominant 7 4.78 .809 6.00 .000 10.78 .809
Gesamt 63 5.85 448 481 1.437 10.67 1.397

2 Die selbsteingeschatzten Sprachkompetenzen wurden anhand der GER-Stufen A1-C2 von eins bis sechs kodiert.
Ein Wert von vier entspricht demnach etwa dem Niveau B2.

Aus heutiger Sicht sind alle Proband:innen in dieser Studie, abseits der in Tabelle 2
genannten Kategorisierung ein- und mehrsprachig aufgewachsener Personen, als
mehrsprachig zu bezeichnen. Nahezu alle verfiigen iber hohe kommunikative Kompetenzen
von mindestens Kompetenzstufe B2 des Europdischen Referenzrahmens GER in mindestens
zwei weiteren Sprachen neben dem Deutschen — meist Englisch und Spanisch. Die meisten
von ihnen haben dariber hinaus Kompetenzen in weiteren Sprachen. Insgesamt verfiigen die
Teilnehmenden Gber Sprachkenntnisse in 48 verschiedenen Sprachen®® mit einer
durchschnittlichen Anzahl von 4.78 erworbenen Sprachen bis zum Erhebungszeitpunkt (Tab.
5). 92.1 % der Proband:innen geben an, in ihrem Alltag mindestens zwei Sprachen

regelmaRig zu nutzen®®,

18 Zusatzlich zu den bereits genannten Erst- und Zweitsprachen sind dies Altgriechisch, Baskisch, Chinesisch,
deutsche Gebardensprache, Finnisch, Hawaiisch, Hebraisch, Indonesisch, Islandisch, Japanisch, Kasachisch,
Koreanisch, Kreol, Latein, Norwegisch, Quechua, Schottisch-Gélisch, Schwedisch, Slowenisch, Sorbisch,
Tschechisch, Walisisch.

19 Fiir das Item ,Welche Sprachen verwenden Sie heute in Ihrem Alltag?“ nannten die Proband:innen explizit
eine Sprache (7.9 %), zwei Sprachen (19.4 %), drei Sprachen (43.8 %), vier Sprachen (17.3 %), finf Sprachen
(10.4 %) oder sechs Sprachen (1.2 %).



40

Tabelle 5

Erworbene Sprachen der Proband:innen

Gruppe heute verwendete Sprachen  insgesamt erworbene Sprachen

N M SD M SD
monolingual Deutsch 131 2.81 1.053 4.60 1.513
HS Spanisch 39 3.10 0.968 4.63 1.282
andere HS 72 3.51 1.113 5.18 1.237
Gesamt 242 3.07 1.099 4.78 1.419

Monolingual Deutsch und mit der Herkunftssprache Spanisch aufgewachsene
Proband:innen unterscheiden sich nicht in der Anzahl erworbener Sprachen, da alle
monolingual aufgewachsenen Proband:innen Spanisch als Fremdsprache gelernt haben. Bei
den Proband:innen mit anderer Herkunftssprache zeigt sich demnach durch die
zusatzliche(n) Herkunftssprache(n) eine héhere Anzahl erworbener und verwendeter

Sprachen (Tab. 5).

Instrumente

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Online-Fragebogen entwickelt,
der sieben Themenblocke umfasst (Tab. 6; vollstéandiger Fragebogen: Anhang A).
Schwerpunkte lagen einerseits auf der Erhebung der Sprachbiographie (diachron) und
Sprachverwendung (synchron) als unabhdngige Variablen, und der Foreign Language
Classroom Anxiety und der Foreign Language Enjoyment als abhangige Variablen
andererseits. Dartiber hinaus wurden allgemeine sozio-demographische Angaben und
Informationen zum Studium und zu belegten Veranstaltungen erhoben.

Die Angaben zum Studium und spanischsprachigen Veranstaltungen wurden zuerst
abgefragt, um potentiell als Filterfragen fiir die tatsachliche Erfahrung mit
spanischsprachigen Veranstaltungen zu dienen. Es folgten die beiden Skalen, die als
emotional am anspruchsvollsten eingestuft wurden. Am Ende wurden Sprachbiographie und
-verwendung erhoben, in der Annahme, dass das Sprechen Uber eigene
Sprachlernerfahrungen fiir Philologiestudierende positiv besetzt sei und es somit zu wenigen

spaten Abbriichen flhre.



Tabelle 6

Struktur des Online-Fragebogens

Themenblock

Variablen
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Quellen

Angaben zum Studium

Studiengang
Fachsemester
angestrebter Abschluss

Eigenentwicklung

Angaben zu belegten
Veranstaltungen

Art/Modus der Veranstaltung
Leistungsiiberprifung
Erstsprache der Lehrkraft
Erstsprache der Kommiliton:innen

Eigenentwicklung

Lernatmosphare im
Spanischunterricht

Foreign Language Enjoyment Scale
(short form)

Ubersetzung/Adaption von Botes et al.
(2021)

Geflhle im
Spanischunterricht

Foreign Language Classroom Anxiety
Scale

Ubersetzung/Adaption von Horwitz et al.
(1986)

Sozio-demographische
Angaben

Alter
Geschlecht
Geburtsland und Alter bei Migration

Eigenentwicklung

Sprachbiographie

Sprachen der frihen Kindheit
Sprachen im KiTa-/Schulalter
Sprachen der Eltern

Heute verwendete Sprachen
Sprachbiographie-Tabelle
Auslandsaufenthalte

Anstatt (unveroffentlicht)

Psych. Laboratories (unveroffentlicht)

Psych. Laboratories (unveroffentlicht)
Anstatt (unveroffentlicht)

Anderson et al. (2018), Dewaele et al. (2008)
Anderson et al. (2018)

Verwendung des

Haufigkeit der Sprachverwendung

Anstatt (unveroffentlicht)

Spanischen zielsprachliches Netzwerk Dewaele et al. (2008)
Kontakt zu Sprecher:innen Dewaele et al. (2008)
selbsteingeschatzte Sprachkompetenzen  Eigenentwicklung

Fast geschafft! Sonstiges Eigenentwicklung
Interviewteilnahme
Dank

Die Fremdsprachenfreude wurde mit einer deutschen Ubersetzung und Adaption der

Kurzform der Foreign Language Enjoyment-Skala erhoben (Botes et al., 2021). Sie umfasst

neun ltems verteilt auf drei Faktoren: (a) Teacher appreciation, (b) Personal enjoyment und

(c) Social enjoyment, und misst damit die Atmosphare und Lernfreude im
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Fremdsprachenunterricht sowie die Beziehung zu anderen Lernenden und zur Lehrperson als
Faktoren fiir positives emotionales Erleben (Botes et al., 2021). Die Proband:innen konnten
ihre Zustimmung und Ablehnung zu den vorgestellten Items anhand einer 5-stufigen Likert-
Skala angeben (1 = trifft Gberhaupt nicht zu, 5 = trifft eindeutig zu). Die Kurzform wurde
ausgewahlt, um die Bearbeitungsdauer moglichst kurz zu halten (Dornyei & Dewaele, 2023).

Die Fremdsprachenangstlichkeit wurde mit einer auf die spezifische Situation des
universitaren Spanischunterrichts angepassten, deutschen Fassung der Foreign Language
Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) erfasst. Als prominente Skala garantiert sie die
Vergleichbarkeit dieser Erhebung mit friiheren empirischen Arbeiten. Sie prasentiert 33
Items zur Erhebung von negativen Geflihlen im Fremdsprachenunterricht, von denen
einzelne invers formuliert sind. Proband:innen bewerten die Items auf der identischen, 5-
stufigen Likert-Skala (1 = trifft Gberhaupt nicht zu, 5 = trifft eindeutig zu).

Die Autor:innen schlagen eine 3-Faktor-Struktur in (a) Communication apprehension,
(b) Test anxiety, und (c) Fear of negative evaluation vor (Horwitz et al., 1986). Diese wurde in
neueren Forschungsarbeiten gelegentlich kritisiert (Thompson & Lee, 2013) und auch von
den Autor:innen spéter als nicht abschliefend eingeschatzt (Horwitz, 2017).

Der sprachbiographische Fragebogen (Anhang A) enthélt 27 Items mit offenen und
geschlossenen Antwortformaten. Strukturell basiert dieser Erhebungsteil auf einem
unveroffentlichten Fragebogen von Tanja Anstatt?°. Die Items sind zum Teil
Eigenentwicklungen, dariber hinaus wurden Items zur Sprachbiographie dem Language and
Social Background-Questionnaire (Anderson et al., 2018) und einem unvero6ffentlichten
Fragebogen der Psycholinguistics Laboratories (TU Dortmund) entnommen und adaptiert
(Tab. 6). Ein weiterer Teil der Items zur Sprachverwendung basiert auf der grundlegenden

Arbeit von Dewaele und Kolleg:innen (2008)2*.

Datenerhebung

Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Datenerhebung beschrieben. Das

Fragebogeninstrument wurde zunachst pilotiert und dann in der Hauptuntersuchung

20 prof. Tanja Anstatt stellte den von ihr entwickelten sprachbiographischen Fragebogen dankenswerterweise im
Rahmen einer Lehrveranstaltung zur Verfiigung. Er bildet das strukturelle Grundgerist des hier eingesetzten
Fragebogens, einzelne Items sind zudem génzlich oder in adaptierter Fassung Gbernommen.

21 verwendungsfrequenz: ,How frequently do you use each of the languages?” mit den Antwortoptionen (1)
yearly or less, (2) monthly, (3) weekly, (4) daily, (5) all day; GroRe des zielsprachlichen Netzwerks: ,,Who do you
usually use the language with?“ mit den Antwortoptionen (1) all (2) colleagues, (3) friends, (4) family, (5)
strangers. (Dewaele et al., 2008)
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eingesetzt. AbschlieBend werden Informationen zum Datenmanagement und -bereinigung
berichtet.

Pilotierung. Die Online-Befragung wurde im Zeitraum vom 23. Februar bis 03. Marz
2024 pilotiert. Ziel der Pilotierung war es, die Verstandlichkeit und den Umfang des
Fragebogens zu prifen. Die Pilotierung richtete sich an Erwachsene, die kiirzlich einen
beliebigen Sprachkurs besucht haben und umfasste damit einen gréBeren Personenkreis als
die Hauptuntersuchung. Es wurden 34 Proband:innen erhoben, davon 27 vollstandige und
sieben unvollstandige Teilnahmen. Sechs der sieben Abbriiche geschahen innerhalb der
ersten zwei Minuten, da die Personen gemaR der Filterfrage?? nicht der Zielgruppe
entsprachen. Die durchschnittliche Antwortdauer betrug M = 17:50 Minuten (X = 18:15min,
min = 6:36, max = 33:09), was etwas Uber der maximal empfohlenen Lange von 15 Minuten
zur Vermeidung von Abbriichen liegt (Dérnyei & Dewaele, 2023). Daher wurde ein Freitext-
Iltem zum Zusammenspiel von digitaler, hybrider und Prasenzlehre entfernt. Es stellte sich
heraus, dass der Gberwiegende Anteil des Fremdsprachenunterrichts wieder vollstandig in
Prasenzlehre stattfindet.

Die eingesetzten Skalen erwiesen sich der Fragestellung und Zielgruppe angemessen:
Die Foreign Language Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) ist mit M = 2.96 (SD =
0.91, min = 1.39, max = 4.48) normalverteilt, die Foreign Language Enjoyment-Kurzskala
(Botes et al., 2021) ist erwartungsgemal linksschief verteilt (M = 4.07, SD = 0.96, min = 1.22,
max = 5.00). Die Range der Likert-Skala wurde bei nahezu alle Items der beiden Skalen
vollstandig ausgenutzt. Die interne Konsistenz wurde mit Cronbachs Alpha fir beide Skalen
ermittelt und als hoch interpretiert (fiir Enjoyment o = .956 , flir Anxiety a = .970; Doring,
2023).

Hauptuntersuchung. Die Datenerhebung der Hauptuntersuchung erfolgte im
Sommersemester 2024 an deutschen Hochschulen: Vom 25. Marz bis zum 26. Juni 2024
wurde die Online-Befragung tber LimeSurvey durchgefiihrt. Das Online-Format sollte
Hemmungen bei der Erhebung sensibler Themen reduzieren und zugleich eine héhere
Reichweite zu erzielen.

Die Teilnehmenden wurden lber die Lehrenden der spanischen Sprachpraxis,

Landeskunde und/oder Fremdsprachendidaktik rekrutiert, die an den Romanischen

22 Belegen Sie in diesem Semester eine Veranstaltung, die (iberwiegend auf Spanisch unterrichtet wird?“
(Anhang A)
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Seminaren, gelegentlich an den Sprachenzentren oder anderen Instituten angesiedelt waren.
In einer personlichen Kontaktaufnahme auf Deutsch oder Spanisch per E-Mail wurden diese
gebeten, die Online-Befragung an die Studierenden in ihren Seminaren weiterzugeben
(Anhang C, D). Insgesamt wurden 210 Lehrende an 55 Hochschulen und Universitaten in
Deutschland kontaktiert (Anhang E). Lehrende von 43 Hochschulen und Universitidten gaben
die positive Riickmeldung, das Vorhaben zu unterstiitzen, indem sie die Befragung per Mail,
Uber Lernplattformen und im persénlichen Kontakt an relevante Studierende weitergaben.
Dies ergibt eine Riicklaufquote von 78.18 % auf Seiten der Hochschulen und Universitaten.

Nach Abschluss der Feldphase wurden der Datensatz zur Aufbereitung und Analyse in
SPSS eingelesen. Offene Antworten wurden kodiert, die invers kodierten Items der Foreign
Language Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) wurden umkodiert. Die Falle
wurden auf Nonsense-Antworten geprift, indem Falle (N = 7) ausgeschlossen wurden, die
uber alle Items hinweg die gleiche Antwort gewahlt haben und/oder bei den offenen
Antworten Buchstabenkombinationen eingaben. Im sprachbiographischen Teil zeigte sich
zudem in manchen Fallen Widersprichlichkeiten. Die haufigste Ursache war, dass
Proband:innen bei dem Item ,Welche Sprachen haben Sie in lhrer friihen Kindheit in Ihrer
Familie gelernt?“ alle ihre Sprachen, auch Fremdsprachen, angaben. Diese Falle wurden Gber
die Sprachbiographie-Tabelle identifiziert, die das Age of Onset und den Erwerbskontext

jeder Sprache enthalt, und in der Kodierung korrigiert.

Datenanalyse

Flr die Analyse der quantitativen Daten wurden zunachst Skalenmittelwerte fir die
Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety gebildet. Die
guantifizierbaren Hypothesen (H1, H2) wurden bivariat anhand von t-Tests, ANOVAs und
Pearson-Korrelationen zur Ermittlung von Zusammenhangen und Gruppenunterschieden
zwischen den unabhangigen Variablen und Enjoyment bzw. Anxiety geprift. Abschlieend
wurden alle in Frage kommenden sozio-demographischen, sprachbiographischen,
sprachlerner:innen- und unterrichtsbezogenen Variablen als Pradiktoren in zwei multiple
lineare Regressionsmodelle aufgenommen, mit denen sich tiberlagernde und verdeckte
Effekte der unabhingigen Variablen identifizieren lassen (Déring, 2023).23 Zur Vermeidung

einer Alpha-Fehler-Kumulierung bei multiplen Tests wurden sowohl die t-Tests und ANOVAs

23 Die Anwendung metrischer Verfahren auf Likert-Skalen ist methodisch umstritten, wird aber zur
Vergleichbarkeit der Daten mit anderen Studien unter Priifung der Voraussetzungen beibehalten.
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Bonferroni-korrigiert, indem der p-Wert durch SPSS angepasst wurde. Flr die multiplen
linearen Regressionen geschah dies nicht durch SPSS, daher wurde das Signifikanzniveau auf

p <.025 reduziert.

Giitekriterien
Als Gutekriterien quantitativer Forschung sind die Reliabilitat, Validitat und

Objektivitat maRgeblich (Doring, 2023). Alle Fragebogenkomponenten wurden pilotiert und
auf Verstandlichkeit geprift. Die Reliabilitat der eingesetzten Skalen wurde mit Cronbachs
Alpha ermittelt. Die interne Konsistenz beider Skalen erwies sich mit a =.962 fir die Foreign
Language Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) und a = .873 fiir die Foreign
Language Enjoyment-Kurzskala (Botes et al., 2021) als hoch (Doéring; 2023). Die korrigierte
Item-Skala-Korrelation liegt mit Ausnahme eines Items?* tiber r = .3. Da sich Cronbachs Alpha
jedoch auch bei Weglassen dieses Items nicht verbessern wiirde, wurden beide Skalen
vollstindig ibernommen. Die Reliabilitit der Skalen ist demnach trotz Ubersetzung und
Adaption als hoch einzuschatzen.

Die Validitat der Foreign Language Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986)
wurde gelegentlich angezweifelt, da Anxiety nur eine Folge von anderweitig begriindbaren
Lernschwierigkeiten sei (Sparks et al., 2000). In dieser Arbeit wird der Annahme gefolgt, dass
Anxiety sowohl Ursache als auch Folge von Lernschwierigkeiten sein kann (Macintyre &
Gregersen, 2012b). Es ist jedoch kritisch zu reflektieren, welche Form(en) von Angstlichkeit
im Fremdsprachenunterricht wirklich gemessen werden. Die Skala wird jedoch eingesetzt, da
sie im Vergleich zu anderen Messinstrumenten zeitékonomisch ist, zum anderen bleibt diese
Arbeit anschlussfahig an frihere Erhebungen.

Beide eingesetzten Skalen haben eine hohe Augenscheinvaliditat: Die Items stehen
alle im Kontext des emotionalen Erlebens — positiv wie negativ —im
Fremdsprachenunterricht. Dadurch besteht die Moglichkeit, dass Proband:innen sozial
erwiinscht antworten, wenn Hemmungen bestehen, die Items zu Angsten wahrheitsgemaR
zu beantworten. Durch die unpersénliche und anonyme Online-Erhebung sollte dieser Effekt

jedoch vernachladssigbar sein. Gleichzeitig reduziert der Online-Modus die Kontrolle, welche

24 Fiir das FLCAS-Item ,Wihrend des Spanischunterrichts erwische ich mich, dass ich an Dinge denke, die nichts
mit dem Seminar zu tun haben.” liegt die korrigierte Iltem-Skala-Korrelation bei r =.205. Ursachlich dafiir ist
vermutlich, dass auch Proband:innen mit niedrigen Anxiety-Werten bei diesem Item hohe Zustimmungswerte
haben, die jedoch auf Langeweile zurlickzufiihren sind. Das Item ist damit ein uneindeutiger Pradiktor fiir
Anxiety.
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Personen tatsachlich teilnehmen. Der Datensatz wurde daher intensiv auf Nonsense-
Antworten gepruft. Die Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitat ist aufgrund der hohen
Standardisierung des Fragebogens gegeben.

Der sprachbiographische Fragebogen hat das primare Ziel, Mehrsprachigkeit als
komplexes Konstrukt zu messen sowie weitere unabhangige Variablen zu erheben. Die Items
wurden Uberwiegend aus friiheren empirischen Arbeiten zusammengestellt. Es ist
anzunehmen, dass sich die mehrdimensionale Operationalisierung von Mehrsprachigkeit im
Vergleich zu friiheren Studien positiv auf die Validitat des Konstrukts auswirkt. Dies kann
jedoch weiterhin nur eine Anndherung an das Konstrukt sein. Zwar wurde ein umfangreiches
Variablenset eingesetzt, jedoch ist es aus testokonomischen Griinden nicht méglich gewesen,
alle potentiell relevanten Stérfaktoren, z. B. in Bezug auf die Lehrkraft und

Unterrichtsformen-/Stile, zu kontrollieren.

Qualitativer Ansatz
Der zweite, qualitative Erhebungsteil dieser Arbeit umfasst die Durchfiihrung von

halbstrukturierten, leitfadengestiitzten Einzelinterviews (Helfferich, 2011, 2014) mit
Studierenden der Hispanistik und verwandter Facher (Anhang B). Im Folgenden wird die
verwendete Teilstichprobe, der eingesetzte Interviewleitfaden, die Datenerhebung, das
Kategoriensystem und der Analyseprozess mittels inhaltlich-strukturierender qualitativer

Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018; Kuckartz & Radiker, 2021) erldutert.

Stichprobe

Im Erhebungszeitraum wurden sechs halbstrukturierte, leitfadengestiitzte Interviews
realisiert. Es handelt sich um eine Teilstichprobe der Online-Befragung?°. Die Interview-
Proband:innen wurden anhand ihrer sprachbiographischen Angaben aus der
Gesamtstichprobe ausgewahlt (Tab. 7), d. h. zwei einsprachig aufgewachsene Studentinnen,
zwei Herkunftssprecher:innen des Spanischen und je eine Herkunftssprecherin des
Polnischen und des Russischen. Es handelt sich auch hier um eine nicht-zufallige

Gelegenheitsstichprobe (Hader & Hader, 2014).

5 Die Rekrutierung der Proband:innen wird im Abschnitt Datenerhebung erlautert.
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Tabelle 7

Interview-Stichprobe (N = 6)

Name?® Alter Gender Sprachbiographie Enjoyment Anxiety Dauer Studiengang
Helena 21 w monolingual Mittel Mittel 1:13 B.A. Romanistik (NF),
Deutsch (M=3,78) (M=3.33) Politikwissenschaften
(HF)
Amelie 20 w monolingual Mittel Mittel 0:52 B.Sc. Int. Management
Deutsch (M=3.67) (M=3.15) deutsch-spanischer

Double Degree

Luis 23 m HS Spanisch Mittel Sehr gering 0:53 B.A. Int. Business
geb. in Ecuador (M=3.78) (M=1.82) Management (Profil:
Migration mit 1 J. Spanisch)

Valeria 20 w HS Spanisch Sehr hoch  Mittel 1:03 B.Ed. Spanisch,
(aktivab 14.) (M=4.67) (M=3.58) Englisch

Lara 18 w HS Russisch Hoch Gering 1:28 B.A. Romanistik (HF),
geb. in Russland (M=4.11) (M=2.70) Geschichte (NF)

Migration mit 3,5 J.

Denisa 22 w HS Polnisch Hoch Sehr gering 1:55 StEx. Spanisch,
geb. in Polen (M=4.44) (M=1.88) Englisch, Italienisch
Migration mit 13 J.

Die Teilnehmer:innen, finf Frauen und ein Mann, sind junge Erwachsene im Alter von
18 bis 23 Jahren, die sich im grundstandigen Studium (Bachelor, Staatsexamen) befinden.
Vier von ihnen studieren Romanistik bzw. Hispanistik, davon drei mit Lehramtsziel, und zwei
Personen studieren Wirtschaftswissenschaften mit Spanisch-Profil. Drei Studierende
verfligen Uber eigene Migrationserfahrung. Die Teilstichprobe beinhaltet Personen mit
niedrigen und hoheren Anxiety-Werten (min = 1.82, max = 3.58); die Enjoyment-Werte

streuen weniger und liegen im mittleren bis hohen Bereich (min = 3.67, max = 4.67).

Instrumente

Die Interviews wurden thematisch durch einen Leitfaden strukturiert (Helfferich,
2011). Vorrangiges Ziel war es, aufgrund der sensiblen Themen eine vertraute und
personliche Gesprachsatmosphdre zu erzeugen. Dementsprechend galt es, eine Balance zu

finden zwischen vordefinierten Leitfragen und einem natirlichen Gesprachsverlauf. Dies

26 Zur Wahrung der Anonymitat der Proband:innen handelt es sich bei allen Namen um Pseudonyme.
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geschah, indem die einzelnen inhaltlichen Blécke mit moglichst offenen Erzahlimpulsen
eingeleitet wurden (z. B. I.1.a Welche Sprachen hast du im Laufe deines Lebens gelernt?,
Anhang F). Erst im weiteren Verlauf wurden konkretere Nachfragen bzw. Aufrechterhaltungs-
und Steuerungsfragen eingesetzt (Helfferich, 2011, 2014). Der Leitfaden kann daher als
Orientierung fir die inhaltliche Strukturierung der Gesprache gesehen werden, muss
allerdings in Reihenfolge und Vollstandigkeit flexibel an den Gesprachsverlauf angepasst
werden (Helfferich, 2011, 2014).

Der eingesetzte Interviewleitfaden (Anhang F, Vorlage aus Helfferich, 2011, S. 186)
wurde basierend auf den zuvor dargestellten Forschungsstand entwickelt. Er soll zum einen
umfassende sprachbiographische Informationen generieren, die die bereits quantitativ
erhobenen Variablen vertiefen und weitere relevante Variablen explorieren. Zum anderen
werden verunsichernde Situationen im Spanischunterricht in Tiefe diskutiert und zu (sprach-)
biographischen Variablen in Bezug gesetzt. Der Leitfaden gliedert sich daher in zwei groRe
inhaltliche Themenbereiche, eingerahmt vom Einstieg und Ausklang, die im Folgenden
beschrieben werden:

0. Warm-Up. Der Beginn des Gesprachs klart organisatorische Aspekte und dient der
Hinfihrung zum Thema. Die Proband:innen werden tGber Thema und Kontext des Gesprachs
informiert, erhalten Informationen zur inhaltlichen und zeitlichen Struktur sowie zum
Datenschutz. Sie kdnnen Fragen zur Einverstandniserklarung (Anhang G) stellen und werden
erneut um Zustimmung zur Aufnahme und Verwendung der Daten gebeten.

I. Sprachbiographie und -verwendung. Im ersten thematischen Block wird die
individuelle Sprachbiographie im Detail beleuchtet. Dies umfasst Informationen zu allen im
Leben erworbenen und gelernten Sprachen sowie den jeweiligen Erwerbskontexten, d. h.
zum Zeitpunkt, zur Dauer, zum Kontext und zur Motivation und Qualitat des Erwerbs bzw.
Inputs. Neben der diachronen Betrachtung werden anschlieBend die heutige Verwendung
und Relevanz der Sprachen thematisiert. Im Vordergrund stehen dabei Fragen zu
Verwendungskontexten, der Dominanz und der emotionalen Bedeutung der Sprachen (in
Anlehnung an den Bilingualism and Emotions Questionnaire, Dewaele & Pavlenko (2003)).
Dariiber hinaus werden, insofern zutreffend, eigene Migrations- und Auslandserfahrungen
besprochen. Den Schluss diesen Blocks bilden Fragen zur Wahrnehmung der eigenen

Mehrsprachigkeit durch sich selbst und durch andere Personen, z. B. zur Relevanz der
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Mehrsprachigkeit fir die eigene Identitat, Code-Switching, mehrsprachige Lernstrategien und
potentiell diskriminierende Erlebnisse.

Il. Studium und Spanischunterricht. Der zweite thematische Block umfasst alle
Fragestellungen im Zusammenhang mit dem Studium und Spanischunterricht. Zunachst
werden allgemeine Informationen zum Studium wie z. B. Studienmotivation, Relevanz des
Studiums sowie Hinweise auf das akademische Selbstkonzept wie Leistungsorientierung und
Prifungsangst eingeholt. In einem zweiten Teil werden die Rahmenbedingungen des
Spanischunterrichts an der Hochschule oder Universitat thematisiert, d. h. Themen/Inhalte
und Modus des Unterrichts, das zu erreichende Sprachniveau sowie Studien- und
Prifungsleistungen. Im Fokus stehen in diesem Abschnitt die sprachliche und soziale
Zusammensetzung der Lerngruppe sowie Informationen zur Erstsprachlichkeit und Haltung
der Lehrperson. Der dritte und umfassendste Teil behandelt das emotionale Erleben des
Spanischunterrichts. Ziel ist es, moglichst konkrete Situationen zu besprechen, in denen sich
der:die Proband:in besonders sicher oder besonders unsicher beim Spanischsprechen
gefiihlt hat. Anhand detaillierter Kontextinformationen, z. B. zu Lehrstil, Arbeitsformen,
Lernatmosphare, Fehlerkultur und Strategien, sowie hypothetischen Vergleichen (,, Wie wdre
es, wenn in deinem Seminar keine native speaker wdren, wiirde das etwas fiir dich dndern?“)
sollen potentielle kausale Zusammenhange zwischen der Sprachbiographie, der Lernsituation
und dem Auftreten von Unsicherheit und Unwohlsein im Spanischunterricht ermittelt
werden. AbschlieBend werden die Proband:innen aufgefordert, Gber ihre Strategien im
Umgang mit Unsicherheiten im Spanischunterricht und die gewlinschte Unterstiitzung im
Lernprozess zu reflektieren, sowie ihren Spanischunterricht hinsichtlich der Lernatmosphare
und des Kompetenzzugewinns zu bewerten.

lll. Weiterfiihrende Fragen. Dieser letzte Gesprachsteil hat zwei Funktionen: Zum
einen wird den Proband:innen ermdglicht, Erklarungen und Hintergrundinformationen zu
konkreten Items aus der Online-Befragung zu geben, zum Anderen bilden lbergreifende
Fragen zur Personlichkeit und zu beruflichen Perspektiven einen runden Abschluss des
Gesprachs. Abschlielend werden die Proband:innen zur genauen Fragestellung des Projekts

aufgeklart und erhalten Raum, ihre Gedanken und Fragen dazu zu duBern.
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Datenerhebung

Der zuvor dargestellte Interviewleitfaden wurde zunachst pilotiert, in wenigen
Punkten erweitert und schlieBlich in der Hauptuntersuchung eingesetzt. Das Vorgehen der
Datenerhebung wird im Folgenden erldutert.

Pilotierung. Ziel der Pilotierung war es, den Interviewleitfaden auf Verstandlichkeit,
Umfang und Vollstandigkeit zu testen und zu ermitteln, ob die Forschungsfragen mit den
Daten beantwortet werden kdnnen. Am 06. Mdrz 2024 wurde ein Probe-Interview mit einer
Herkunftssprecherin des Polnischen durchgefiihrt, die Russisch als Fremdsprache lernt. Sie
zeichnete sich durch eine niedrige Enjoyment-Auspragung (M = 1.22) und eine hohe
Auspragung der Anxiety (M = 4.18) aus. Das Gesprach wurde in Zoom durchgefiihrt und
dauerte 52 Minuten. Die Tonaufnahme wurde im Folgenden teilautomatisiert mit Microsoft
Word transkribiert und anhand eines ersten, deduktiv am Leitfaden entwickelten
Kategoriensystems, kodiert. Es zeigte sich, dass mit dem vorliegenden Interviewleitfaden
lingere, gut auswertbare AuRerungen zu als unsicher wahrgenommenen Situationen im
Fremdsprachenunterricht angeregt werden konnten. Ebenso gelang es, kontrastiv liber das
emotionale Erleben wahrend der Verwendung anderer Fremdsprachen zu sprechen und liber
mogliche Ursachen und Strategien ins Gesprach zu kommen. Der Interviewleitfaden erwies
sich damit in Inhalt und Umfang grundlegend als angemessen. Es stellte sich jedoch als
besonders anspruchsvoll heraus, Zusammenhadnge zwischen den eigenen
Sprachlernerfahrungen und dem emotionalen Erleben im Fremdsprachenunterricht zu
erheben, da diese ein hohes Mal? an Reflexion voraussetzen. Als Ergebnis der Pilotierung
wurde daher der Teilbereich |. Sprachbiographie und -verwendung um die bis dato fehlenden
Themenbereiche Eigene Migrationserfahrung (1.1.a) sowie Auslandserfahrungen (1.2.d)
erganzt und der Fragenkomplex zur Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit durch sich selbst
(1.3) und durch Andere (1.2.e) in Anlehnung an das Konzept der Perceived Positive Language
Interaction (Thompson und Khawaja, 2016) weiter ausgearbeitet?’.

Hauptuntersuchung. Die Rekrutierung der Proband:innen erfolgte liber die Online-
Befragung, d. h. die Studierenden konnten auf der letzten Seite optional ihre

Kontaktinformationen hinterlassen, insofern sie an einem weiterfilhrenden Interview

27 Durch Items wie ,,If you have studied another language in the past, do you think that this languages helped or
hindered your ability to learn subsequent languages?” (Thompson & Khawaja 2016, S. 118) sollen
wahrgenommene Interaktionen zwischen Sprachen erhoben werden, die auf die Verfiigbarkeit mehrsprachiger
Ressourcen hinweisen.
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interessiert waren (Helfferich, 2011). Diese Moglichkeit nahmen 32.23 % (N = 78) der
Befragungsteilnehmer:innen wahr. Die Interview-Proband:innen wurden anhand ihrer
sprachbiographischen Angaben ausgewahlt und per E-Mail kontaktiert. Sie erhielten weitere
Informationen sowie eine schriftliche Einverstandniserklarung. Schlussendlich wurden vom
16. April bis 19. Mai 2024 sechs halbstrukturierte, leitfadengestiitzte Interviews mit einem
zeitlichen Umfang von 52 Minuten bis 115 Minuten Uber die Videokonferenztools Zoom und
Teams realisiert. Nach Aufzeichnung wurden die Gesprache mit Metainfomationen zu Dauer,
soziodemographische Daten, Sprachbiographie, Befragungsdaten und Interviewatmosphare
versehen. Es folgte eine teilautomatisierte, nachbearbeitete Transkription mit einem

einfachen, wortlichen Transkriptionssystem (Kuckartz und Radiker, 2021, S. 2-3).

Datenanalyse

Das Interviewmaterial wurde mit der inhaltlich-strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung untersucht (Kuckartz, 2018;
Kuckartz & Radiker, 2021). Ziel des Verfahrens ist es, die Komplexitdt der gesammelten Daten
zu reduzieren, indem sie fall- und kategorienbasiert verdichtet werden. Diesem Ansatz
folgend wurden drei Analyseschritte durchgefiihrt — zundchst eine holistische Betrachtung,
dann die Erst- und Zweitkodierungen anhand eines zu entwickelnden Kategoriensystems,
sowie vertiefte Fallanalysen. Diese Phasen werden an dieser Stelle dargestellt:

In der ersten, explorativen Phase wurden unter Hinzunahme der
Audioaufzeichnungen globale Fallzusammenfassungen (,,Case Summaries”, Kuckartz, 2018, S.
58-62; Kuckartz & Radiker, S. 13-21) erstellt, um ein Gesamtverstandnis der Einzelfalle zu
erwirken. In einer zweiten, analytischen Phase wurden die Transkripte zunachst mit dem
zuvor deduktiv anhand des Interviewleitfadens (Anhang F) entwickelten und im Rahmen der
Pilotierung getesteten Kategoriensystems bestehend aus zentralen Hauptkategorien kodiert
(,,Basiskodierung”, Kuckartz & Radiker, 2021, S. 28-50). AnschlieBend erfolgten weitere
Kodierdurchgange, bei denen die Subkategorien induktiv am Material entwickelt und mit
prazisen Definitionen versehen wurden (,,Feinkodierung”, Kuckartz & Radiker, 2021, S. 55—
74).

Zur Sicherung der internen Konsistenz wurden anschlieRend etwa 40 % der
Transkripte durch drei weitere, geschulte Kodiererinnen?® konsensuell bearbeitet. In zwei

Kodierdurchgangen wurden die jeweiligen Transkriptausziige zunachst individuell kodiert,

28 Cornelia Garnjost (CG), Jenusha Jeyaranjan (JJ) und Sarah Dresp (SD)
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dann Nicht-Ubereinstimmungen diskutiert, Anpassungen eingearbeitet und so das
Kategoriensystem in eine finale Fassung Uberfiihrt (Anhang H; zum Vorgehen: Kuckartz &
Radiker, 2021, S. 48). Es konnte nach dem zweiten konsensuellen Kodiervorgang bei 90%-iger
Segmentiberlappung (Kuckartz, 2018, S. 214) eine sehr gute globale Intercoder-
Ubereinstimmung von 89.77 % bzw. k = .90 (Cohens Kappa-Koeffizient nach Brennan &

Prediger, 1981) erzielt werden (Tab. 8).

Tabelle 8

Intercoder-Ubereinstimmung nach Zweitkodierung der Interviews

Dokumentgruppe Kodiererin Anteil Ubereinstimmung K
Monolingual Deutsch CG 16 % 90.00 % .90
Herkunftssprache Spanisch J 14 % 88.89 % .89
Andere Herkunftssprache SD 10% 90.64 % .90
Gesamt 40 % 89.77 % .90

Die endglltige Fassung der Kodierung diente zusammen mit den globalen
Fallzusammenfassungen als Grundlage fiir die verdichtete Einzelfallanalyse (,within-case

analysis”, Kuckartz, 2018, S. 117).

Giitekriterien
Die Gute qualitativer Daten, insbesondere die objektive Wiederholbarkeit, ldsst sich

nicht gleichermaRen wie bei quantitativen Daten messen, denn die Kontextbasiertheit von —
in diesem Fall — dialogischen Erzahlungen ist qualitativer Forschung grundlegend
innewohnend (Helfferich, 2011). Besonders in dieser Arbeit ist zentraler Teil des Ansatzes,
dass das Narrativ haufig erst durch das Gesprach und die Impulse der Interviewerin bewusst
gemacht wird. Die Erhebungsmethode nimmt somit Einfluss auf die Reflexion des Themas
durch die Proband:innen, eine Wiederholbarkeit dieses Prozesses ist eingeschrankt
(Helfferich, 2011). Die Ergebnisgewinnung wird jedoch durch eine ausfiihrliche
Berichterstattung transparent gemacht, denn qualitative Forschung darf nicht beliebig sein,
sondern erhebt den Anspruch, reliable und valide Aussagen zu den Forschungsfragen zu

treffen.
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Die Vergleichbarkeit der qualitativen Daten wurde Uber einen einheitlichen
Interviewleitfaden sichergestellt, der genaue Formulierungen der zentralen Erzéahlimpulse
enthadlt. Dieser erwies sich in der Pilotierung als fiir die Forschungsfragen valide. Alle
Interviews wurden zudem von einer Person durchgefiihrt. Trotzdem kénnen Interviewer-
Effekte auftreten: Die Qualitdt der Daten wird ebenso davon beeinflusst, inwiefern es der
Interviewerin gelingt, eine vertrauensvolle Beziehung zu den Proband:innen aufzubauen.
Dies hangt zum einen von der im Forschungsprozess zunehmenden Erfahrung der
Interviewerin, aber auch von Aspekten wie Geschlecht, vergleichbaren Lebenssituationen
und Sympathie ab (Glantz & Michael, 2014; Helfferich, 2011). Die Balance zwischen
professioneller Distanz und zugewandten, aber potentiell steuernden AuBerungen der
Interviewerin stellt somit eine Herausforderung dar.

Nach Erhebung der Interviews wurden 40 % der Transkripte durch drei geschulte
Kolleg:innen zweitkodiert. Die erzielte Intercoder-Ubereinstimmung von von 89.77 % bzw. k =
.90 (Brennan & Prediger, 1981) bestéatigt eine hohe Reliabilitat des entwickelten
Kategoriensystems.

Insgesamt wird durch die Kombination quantitativer und qualitativer Methoden eine
mehrperspektivische Betrachtung sichergestellt, sodass moglichst valide und reliable
Aussagen zu den Forschungsfragen getroffen werden. Zwar kann aufgrund der nicht-
zufalligen Stichprobe im quantitativen Design (N = 242) und der kleinen Teilstichprobe im
gualitativen Design (N = 6) kein Anspruch auf Reprasentativitidt erhoben werden, jedoch ist

die Stichprobe ausreichend grof3, um relevante Aussagen zu machen.

Forschungsethik und Datenschutz

Die Teilnahme an allen Befragungsteilen war freiwillig und anonym. Zwar erfolgte der
Versand der Einladungen (iber die Dozierenden, allerdings erhielten diese keine
Riickmeldung iiber die (Nicht-)Teilnahme ihrer Studierenden. Uberdies wurde den
Studierenden keine Incentives zur Verfliigung gestellt.

Die Proband:innen wurden vor der Teilnahme an den jeweiligen Erhebungsteilen
mindestens zwei Mal tber die Studieninhalte, die Anonymitat und Freiwilligkeit der
Teilnahme und hinsichtlich des Umgangs mit den erhobenen Daten informiert: Vor beiden
Befragungsteilen erhielten sie diese Informationen zundchst vorab per E-Mail. In LimeSurvey
wurden auf der Startseite der Online-Erhebung alle datenschutzrechtlichen Aspekte

ausfiihrlich erlautert und eine aktive Einverstandniserklarung eingeholt (Anhang A). Die
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Teilnehmer:innen der Interviews wurden zusatzlich vor und zu Beginn der Tonaufnahme
mundlich aufgeklart. Ihre Zustimmung zur Aufzeichnung wurde mundlich eingeholt und sie
unterschrieben zusatzlich eine schriftliche Einverstandniserklarung (Anhang G).

Auf Wunsch von einigen Studierenden und Dozierenden wird nach Abschluss des
Forschungsprojekts ein liberblicksartiges Handout erstellt, um die Ergebnisse ins Feld und

damit auch in die konkrete Lehrpraxis zuriickzugeben.

Zusammenfassung

In dieser Arbeit wird das emotionale Erleben von erwachsenen Studierenden im
universitaren Spanischunterricht beleuchtet. Dazu werden eine quantitative Online-
Befragung, bestehend aus einem sprachbiograpischen Teil und den Skalen zur Foreign
Language Enjoyment sowie Foreign Language Classroom Anxiety, und halbstrukturierte,
qualitative Leitfadeninterviews im Rahmen eines Mixed-Methods-Designs verbunden. Die
Auswahl des Vorgehens begriindet sich darin, das Konstrukt Mehrsprachigkeit sowie die
Sprachbiographie und Sprachlernerfahrungen maoglichst vielschichtig zu erheben und
zugleich Uber einen neuen, qualitativen Zugang vertiefte Erkenntnisse zu generieren. Die
Daten werden zum einen mit multiplen linearen Regressionsmodellen, zum Anderen mit der
inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse mit deduktiv-induktiver
Kategorienbildung analysiert. Das Mixed-Methods-Design erreicht durch einen
mehrdimensionalen Zugang eine hohe Giite; forschungsethische und datenschutzrelevante

Standards werden eingehalten.

Ergebnisse
Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der beiden Erhebungsteile zunachst

separat fir die schriftliche Befragung und die qualitativen Interviews berichtet, bevor sie in

der Diskussion zusammengefiihrt werden.

Schriftliche Befragung

Die schriftliche Befragung diente der Erhebung sozio-demographischer,
sprachbiographischer, spachlerner:innen- und unterrichtsbezogener Variablen sowie der
beiden abhangigen Variablen Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Classroom
Anxiety. Zunachst werden in diesem Kapitel die Skalen deskriptiv berichtet und miteinander
korreliert. Im zweiten Abschnitt werden die sprachbiographischen, sprachlerner:innen- und

unterrichtsbezogenen, unabhdngigen Variablen dargestellt und in Bezug zu den abhangigen
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Variablen gesetzt. Im letzten Teil werden zwei multiple lineare Regressionsmodelle berechnet

und Pradiktoren fiir Enjoyment und Anxiety identifiziert.

Enjoyment und Anxiety
Die Foreign Language Enjoyment zeigt in der untersuchten Stichprobe der Spanisch-

Studierenden mit M = 4.06 eine deutlich linksschiefe Auspragung (Tab. 9; fiir Itemebene:
Anhang 1), die die hohe Motivation fiir das Spanischlernen im Studium widerspiegelt. Auch
flr die Foreign Language Classroom Anxiety zeigt sich mit M = 2.51 eine etwas unter dem
theoretischen Mittelwert liegende und damit rechtsschief verteilte Auspragung (Tab. 9; flr
Itemebene: Anhang J), die zeigt, dass sich Uberwiegend Menschen mit geringen Anxiety-

Auspragungen fir die Aufnahme eines Spanischstudiums entscheiden.

Tabelle 9

Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety (N = 242)

Gruppe Min. Max. M SD
Foreign Language Enjoyment 1.67 5.00 4.06 .638
Foreign Language Classroom Anxiety 1.00 4.58 2.51 .814

Die Foreign Language Enjoyment-Kurzskala (Botes et al., 2021) und die Foreign
Language Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) korrelieren erwartungsgemaR
moderat negativ (r = -.433, p < 0.01; Cohen, 1988; Abb. 3), d. h. je héher die
Fremdsprachenangstlichkeit ausgepragt ist, desto weniger Freude empfinden Proband:innen
in Bezug auf das Fremdsprachenlernen; oder: Je negativer Proband:innen die
Lernatmosphdre wahrnehmen, desto eher sind sie anfallig fir negative Geflihle wie
Unsicherheit und Unwohlsein im Fremdsprachenunterricht. Uber die Wirkrichtung l3sst sich
anhand der Korrelation keine Aussage treffen. Der nur moderate Zusammenhang
verdeutlicht jedoch, dass es sich um unabhangige Konstrukte handelt und nicht um
Antagonisten (Botes et al., 2022a; Dewaele & Maclintyre, 2014, Dewaele et al., 2017).

Im Folgenden werden die erhobenen sozio-demographischen, sprachbiographischen,
sprachlerner:innen- und unterrichtsbezogenen Variablen berichtet und Zusammenhange

zwischen ihnen und Enjoyment bzw. Anxiety beleuchtet.
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Abbildung 3

Korrelation der Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Anxiety (N = 242)
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Sozio-demographische Variablen

Wie bereits erlautert, unterscheiden sich die drei Gruppen weder hinsichtlich des
Alters noch hinsichtlich des Geschlechts. In Bezug auf das Lebensalter ist die
Gesamtstichprobe der Studierenden erwartungsgemal homogen, 95.9 % sind unter 30 Jahre
alt. Trotzdem ergeben sich zumindest deskriptiv Hinweise, dass altere Studierende weniger
Anxiety und mehr Enjoyment im Fremdsprachenunterricht verspiiren (Abb. 4, Abb. 5).

Es ergibt sich dartiber hinaus ein kleiner, deskriptiver Mittelwertunterschied von 0.19
des Anxiety-Werts zwischen weiblichen und mannlichen Studierenden, der vermuten lasst,
dass weibliche Lernende hohere Unsicherheit im Fremdsprachenunterricht spiren. Diese
Differenz ist nicht statistisch signifikant (t(238) = 1.165, p = .109). Die Enjoyment-Werte
hingegen divergieren nicht (Tab. 10). Die Werte fiir non-bindre Proband:innen werden hier
der Vollstandigkeit halber berichtet, aber aufgrund der kleinen Stichprobe (N = 2) nicht

interpretiert.
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Abbildung 4
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Tabelle 10
Enjoyment und Anxiety in Abhdngigkeit vom Geschlecht (N = 242)
Skala weiblich (N = 179) mannlich (N = 61) divers (N = 2)
M sD M sD M sD
Enjoyment 4.05 .629 4.07 .671 461 .235
Anxiety 2.57 791 2.38 .871 1.81 .299

Sprachbiographische Variablen
Die Proband:innen wurden gemald ihrer Sprachbiographie in die drei Gruppen (a)

monolingual Deutsch aufgewachsen, (b) mit der Herkunftssprache Spanisch aufgewachsen
und (c) mit einer anderen Herkunftssprache aufgewachsen eingeteilt.

Die Enjoyment variiert zwischen den drei Gruppen kaum (Tab. 11; Abb. 6). Unter
gegebener Varianzhomogenitéat (Levene-Test: p < .916) wurde eine einfaktorielle ANOVA mit
Bonferroni-Korrektur mit der Gruppenzuordnung als unabhangige und der Foreign Language
Enjoyment als abhdngige Variable durchgefiihrt. Es zeigen sich keine signifikanten

Gruppenunterschiede (F(2, 239) = .975, p = .379).

Tabelle 11

Foreign Language Enjoyment nach sprachbiographischer Gruppenzugehdrigkeit

Gruppe N Min. Max. M SD
Monolingual Deutsch 131 2.00 5.00 4.01 .624
HS Spanisch 39 2.56 5.00 4.16 .620

andere HS 72 1.67 5.00 4.09 .673
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Abbildung 6

Foreign Language Enjoyment nach sprachbiographischer Gruppenzugehdrigkeit (N = 242)
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Betrachtet man Anxiety in Abhangigkeit von der Gruppenzugehorigkeit, so zeigt sich
deskriptiv ein niedrigerer Wert fiir die spanischen Herkunftssprecher:innen (M = 2.12, max =
3.58) im Vergleich zu den monolingual Deutsch (M = 2.67, max = 4.58) und mit einer anderen
Herkunftssprache aufgewachsenen Proband:innen (M = 2.45, max = 4.42; Tab. 12; Abb. 7). Es
wurde ebenfalls nach Uberpriifung der Varianzhomogenitit (Levene-Test: p < .218) eine
einfaktorielle ANOVA mit Bonferroni-Korrektur durchgefiihrt. Anxiety unterscheidet sich
demnach signifikant in Abhdngigkeit von der Gruppenzugehdérigkeit (F(2, 239) = 7.429, p <
.001). Ein Tukey-Kramer post-hoc Test deckt einen signifikanten Unterschied (p < .001)
zwischen Herkunftssprecher:innen des Spanischen und monolingual Deutsch

aufgewachsenen Proband:innen auf.

Tabelle 12

Foreign Language Anxiety nach sprachbiographischer Gruppenzugehérigkeit (N = 242)

Gruppe N Min. Max. M SD
Monolingual Deutsch 131 1.00 4.58 2.67 .837
HS Spanisch 39 1.00 3.58 2.12 731

andere HS 72 1.12 4.42 2.45 741
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Abbildung 7

Foreign Language Anxiety nach sprachbiographischer Gruppenzugehdrigkeit (N = 242)
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Dariber hinaus werden die Anzahl der insgesamt im Laufe des Lebens erworbenen
Sprachen sowie die Anzahl der heute im Alltag verwendeten Sprachen als Anndherung an
den Grad der Mehrsprachigkeit verwendet. Die Proband:innen haben durchschnittlich 4.78
Sprachen erworben und verwenden davon heute durchschnittlich 3.07 Sprachen aktiv im
Alltag (Tab. 5). Beide Werte korrelieren schwach bis moderat negativ mit Anxiety
(verwendete Sprachen: r=-.214, p < .001; erworbene Sprachen: r =-.229, p < .001; Abb. 9),
flir Enjoyment zeigt sich zwar ein graphischer Trend, aber keine statistisch signifikanten
Zusammenhange (verwendete Sprachen: r =-.099, p = .126; erworbene Sprachen: r = .075, p

=.250; Abb. 8)



Abbildung 8

Foreign Language Enjoyment nach Anzahl erworbener Sprachen (N = 242)
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Abbildung 9

Foreign Language Classroom Anxiety nach Anzahl erworbener Sprachen (N = 242)

5.00
&
5 L § o °
4.00 °
&
: -
= . |
k 8 o < ¢
O 00 . . i .
o | ] . °
© ® [ ] ° )
B L ' H
e ‘ (3 H — 8 ° °
L ' ° ' . "
£ 2.00 5 O
o . | s . —
g : ) B = S
" 4 3 g e N *
. ! ' 2 L4
1.00 © °
2 4 6 8 10

Anzahl der im Laufe des Lebens erworbenen Sprachen



Individuelle Sprachlernerfahrungen im Spanischen

Spanisch wird Ublicherweise als dritte oder vierte Fremdsprache gelernt,

dementsprechend liegt das Alter bei Erwerbsbeginn der monolingual Deutsch (M = 15.79)

und mit anderen Herkunftssprachen aufgewachsenen Proband:innen (M = 16.14) in der

spaten Jugend, fir die Herkunftssprecher:innen des Spanischen (M = 1.44) hingegen in der

frihen Kindheit (Tab. 13). Betrachtet man eine Pearson-Korrelation ohne die Gruppe der

spanischen Herkunftssprecher:innen, so zeigen sich keine signifikanten Zusammenhange

zwischen dem Alter bei Erwerbsbeginn und Enjoyment (r = .077, p = .292; Abb. 10) oder

Anxiety (r = .018, p = .809; Abb. 11).

Tabelle 13

Alter bei Erwerbsbeginn im Spanischen
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Gruppe N M (in Jahren) SD (in Jahren)

monolingual Deutsch 122 15.79 3.429

HS Spanisch 39 1.44 3.648

andere HS 65 16.14 3.381

Gesamt 226 13.41 6.472
Abbildung 10

Foreign Language Enjoyment nach Alter bei Erwerbsbeginn des Spanischen (N = 242)
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Abbildung 11
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Foreign Language Classroom Anxiety nach Alter bei Erwerbsbeginn des Spanischen (N = 203)
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109 (45.0 %) der Proband:innen haben bereits mindestens sechs Wochen in einem

spanischsprachigen Land gelebt (X = 9 Monate, M = 20.12 Monate, SD = 46.058 Monate),

wobei auch hier die Herkunftssprecher:innen des Spanischen, die z. T. in einem

spanischsprachigen Land aufgewachsen sind, erwartungsgemal erheblich abweichen (Tab.

14). Bemerkenswert ist, dass Studierende mit anderer Herkunftssprache seltener und kiirzer

als monolingual aufgewachsene Studierende einen Auslandsaufenthalt machen.

Tabelle 14

Auslandsaufenthalt in spanischsprachigen Ldndern von mindestens sechs Wochen

Auslandserfahrung in spanischsprachigem Land

Gruppe N % in Monaten (X) in Monaten (M) in Monaten (SD)
monolingual Deutsch 131 46.15 8.00 7.074
HS Spanisch 39 66.67 21.00 85.463
andere HS 72 31.94 6.00 5.164
Gesamt 242 45.04 9.00 46.058
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Ein Auslandsaufenthalt im spanischsprachigen Ausland von mindestens sechs Wochen

hangt signifikant mit reduzierter Anxiety zusammen (t(239) = 4.769, p < .001, d = .617),

jedoch nicht mit Enjoyment (t(239) = -1.608, p = .109; Abb. 12, Tab. 15). Die Dauer des

Aufenthalts korreliert hingegen nicht signifikant mit der Enjoyment (r = -.119, p = .283) oder

Anxiety

(r=-.149, p = .179).

Abbildung 12

Enjoyment und Anxiety nach Auslandsaufenthalt in spanischsprachigem Land (N = 241)
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Enjoyment und Anxiety nach Auslandsaufenthalt in spanischsprachigen Lédndern (N = 241)

Skala Auslandsaufenthalt
Ja (N =132) Nein (N = 109)
M SD M SD
Enjoyment 4.13 .575 4.00 .684
Anxiety 2.25 .716 2.73 .831

Das mittlere, selbsteingeschatzte Kompetenzniveau der Studierenden liegt bei B2 des

Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (Tab. 16). Rezeptive Kompetenzen werden im

Vergleich zu produktiven Kompetenzen um rund eine Kompetenzstufe héher eingeschatzt.

Ebenfalls zeigt sich erwartungsgemal?, dass sich die Herkunftssprecher:innen des Spanischen



in allen Fertigkeiten um etwa eine Kompetenzstufe hdher einschatzen als die anderen

Proband:innen (Tab. 16).

Tabelle 16

Selbsteingeschdtzte Sprachkompetenzen im Spanischen nach Fertigkeiten (N = 242)

65

Gruppe M SD
Horen Monolingual Deutsch 4.05 1.182
HS Spanisch 5.23 1.087
Andere HS 3.90 1.235
Gesamt 4.19 1.265
Sprechen Monolingual Deutsch 3.47 1.159
HS Spanisch 4.97 1.038
Andere HS 3.32 1.161
Gesamt 3.67 1.275
Lesen Monolingual Deutsch 4.18 1.094
HS Spanisch 4.95 1.050
Andere HS 3.96 1.156
Gesamt 4.24 1.149
Schreiben Monolingual Deutsch 3.66 1.134
HS Spanisch 4.49 1.233
Andere HS 3.36 1.154
Gesamt 3.71 1.209
Global Monolingual Deutsch 3.84 1.054
HS Spanisch 491 .994
Andere HS 3.63 1.089
Gesamt 3.95 1.136

Anmerkung. Die selbsteingeschatzten Sprachkompetenzen wurden anhand der GER-Stufen A1-C2 von eins bis sechs kodiert.

Ein Wert von vier entspricht demnach etwa dem Niveau B2.

Betrachtet man Enjoyment und Anxiety in Abhdngigkeit von den Sprachkompetenzen

im Spanischen, zeigen sich deskriptiv deutliche Zusammenhange (Tab. 17). Umso hoher die

Sprachkompetenzen sind, desto hoher ist die Sprachlernfreude und desto geringer die

Unsicherheit im Fremdsprachenunterricht. Diese Zusammenhange sind jedoch nicht

eindeutig linear, sondern bilden jeweils ein Plateau, das in den produktiven Kompetenzen

etwa bei Kompetenzniveau B1 und in den rezeptiven Kompetenzen etwa bei

Kompetenzniveau B2 liegt. Sind diese Schwellen Glberwunden, steigt die Enjoyment (Abb. 13)

bzw. sinkt die Anxiety (Abb. 14) noch einmal deutlich.



Tabelle 17

Enjoyment und Anxiety nach globaler Kompetenz im Spanischen (N = 242)

Globale Kompetenz Enjoyment Anxiety

N M SD M SD
Al 10 3.58 917 331 .638
A2 23 4.09 .556 2.86 .701
B1 54 3.96 .614 2.93 .681
B2 83 4.10 .639 2.50 .793
c1 60 4.08 .597 2.05 .677
C2 12 4.46 .631 1.77 .616

Abbildung 13

Foreign Language Enjoyment nach Teilkompetenzen im Spanischen (N = 242)

Mean of Skala Foreign Language Enjoyment
Mean of Skala Foreign Language Enjoyment

Al A2 Bl B2 c1 Q Al A2 81 82 c1 (o]
Bitte A Sie thre ein. [Horen] Bitte schi Sie thre i isse ein.

Mean of Skala Foreign Language Enjoyment

Mean of Skala Foreign Language Enjoyment

Al a2 81 w2 cal 5 Al A2 81 2 a =]
[Schreiben) Bitte schitzen Sie Ihre Spanischkenntnisse ein, [Lesen] Bitte schitzen Sie thre Spanischkenntnisse ein.
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Abbildung 14

Foreign Language Classroom Anxiety nach Teilkompetenzen im Spanischen (N = 242)

Mean of Skala Foreign Language Classroom
Anxiety

Mean of Skala Foreign Language Classroom
Anxlety

Al A2 81 82 c1 (e i Al A2 81 82 cl (e
[Sprechen] Bitte schiitzen Sie thre Spanischkenntnisse ein. [Horen] Bitte schitzen Sie thre Spanischkenntnisse ein.

Anxiety

Mean of Skala Foreign Language Classroom

Mean of Skala Foreign Language Classroom
Anxiety

Al A2 Bl 82 c @ Al A2 B1 82 c1 Q

{Schreiben] Bitte schitzen Sie Ihre Spanischkenntnisse ein. [Lesen] Bitte schitzen Sie Ihre Spanischkenntnisse ein

Auch die Verwendungshaufigkeit des Spanischen differiert zwischen den Gruppen:
Sowohl die Nutzung im privaten Umfeld (Tab. 18) als auch die Exposure gemessen in Tagen
pro Woche (Tab. 19) ist bei den Herkunftssprecher:innen des Spanischen héher als bei den
anderen beiden Gruppen. Im universitaren Umfeld unterscheiden sie sich nur unerheblich
mit etwa einer halben Stunde pro Tag (Tab. 18). Ebenso zeigt sie die GroRe des
spanischsprachigen Netzwerks: Herkunftssprecher:innen des Spanischen sprechen mit mehr

Personengruppen auf Spanisch und haben haufiger Kontakt zu L1-Sprecher:innen (Tab. 20).

Tabelle 18

Verwendungshdufigkeit in Kontaktstunden pro Tag mit dem Spanischen

Im privaten Umfeld An der Universitat
Gruppe N in Stunden (M) in Stunden (SD) in Stunden (M) in Stunden (SD)
monolingual Deutsch 131 1.50 2.298 2.32 1.416
HS Spanisch 39 6.72 6.928 2.95 3.026
andere HS 72 1.40 1.535 2.46 1.363

Gesamt 242 231 3.855 2.46 9.00




Tabelle 19
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Verwendungshdufigkeit anhand Tagen pro Woche, an denen Spanisch genutzt wird (N = 242)

Gruppe M SD
Horen Monolingual Deutsch 4.12 2.019
HS Spanisch 5.36 2.300
Andere HS 3.83 1.943
Gesamt 4.24 2.099
Sprechen Monolingual Deutsch 2.95 1.790
HS Spanisch 5.05 2.164
Andere HS 2.64 1.513
Gesamt 3.19 1.956
Lesen Monolingual Deutsch 3.48 2.099
HS Spanisch 4.10 2.257
Andere HS 3.06 1.830
Gesamt 3.45 2.069
Schreiben Monolingual Deutsch 2.91 1.907
HS Spanisch 4.38 2.477
Andere HS 2.61 1.579
Gesamt 3.06 2.005
Global Monolingual Deutsch 3.36 1.683
HS Spanisch 4.72 2.074
Andere HS 3.03 1.405
Gesamt 3.48 1.762
Tabelle 20
Grof3e des Netzwerks an Sprecher:innen im Spanischen
Anzahl Gruppen Kontakthaufigkeit L1-
Sprecher:innen
Gruppe N M SD M SD
monolingual Deutsch 130 1.87 .991 3.59 1.066
HS Spanisch 39 3.56 1.501 444 .821
andere HS 72 1.74 .750 3.56 1.005
Gesamt 241 2.10 1.212 3.71 1.057

Anmerkung. Mogliche Gruppen waren: Eltern, Geschwister, Partner:in, weitere Verwandte, Freunde, Kommiliton:innen,
Arbeitskolleg:innen, Sonstige. Die Skala zur Kontakthaufigkeit mit L1-Sprecher:innen besteht aus den Endpolen nie (1) und
tdglich (5) mit den Abstufungen seltener als ein Mal im Monat (2), ein- oder mehrmals im Monat (3), ein- oder mehrmals in

der Woche (4).

Die Verwendungshaufigkeit des Spanischen und die GroRe des Netzwerkes als

Indikatoren fiir Exposure korrelieren jeweils moderat positiv mit Enjoyment bzw. moderat

negativ mit Anxiety (Tab. 21). Je haufiger das Spanische verwendet wird und desto diverser
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das Netzwerk ist, desto hoher ist also die Freude bzw. desto geringer die Angstlichkeit im

Fremdsprachenunterricht.

Tabelle 21

Korrelationen von Enjoyment und Anxiety mit der Exposure im Spanischen (N = 242)

Indikator Variable Enjoyment (r) Anxiety (r)
Verwendungshaufigkeit Stunden/Tag
privates Umfeld .326%* -.272%*
Universitat .070 -.066
Tage/Woche
Horen .214%* -.307**
Sprechen .198%** -.293%**
Lesen .194** -.226**
Schreiben L222%* -.197**
GroRRe des Netzwerks Anzahl Gruppen .236%* -356**
Kontakthaufigkeit L1- 227** -.279**

Sprecher:innen

** Signifikanzniveau p < 0.01

Universitdrer Spanischunterricht

Insgesamt 84.7 % der Studierenden (N = 205) berichten, im Semester der Erhebung
eine spanischsprachige Veranstaltung zu belegen. Sie wurden dazu aufgefordert, fiir die
Beantwortung der folgenden Fragen an eine Veranstaltung zu denken, in der das
Spanischsprechen im Vordergrund steht. Diese sprachpraktischen oder landeskundlichen
Veranstaltungen finden mit 85.5 % liberwiegend in Prasenz statt (N = 207). Die schriftliche
Klausur (64.4 %, N = 154) ist gefolgt von der regelmaRigen Mitarbeit (46.0 %, N = 110) die

haufigste Form des Leistungsnachweises (Abb. 15).
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Abbildung 15

Leistungsnachweis in universitdrem Spanischunterricht (N = 239, Mehrfachnennung méglich)

Schriftliche Hausarbeit oder andere Textform

Miindliche Priufung

Referat, Vortrag oder Prdsentation

Bearbeitung von Hausaufgaben

RegelmaRige Mitarbeit im Seminar

Schriftliche Klausur

0 50 100 150 200

Spanisch ist die Erstsprache von 83.5 % (N = 202) der Lehrkrafte in diesen
Veranstaltungen; zudem gibt es in 69.8 % (N = 169) der Veranstaltungen Studierende, deren

Erstsprache Spanisch ist (Abb. 16).

Abbildung 16

L1-Sprecher:innen des Spanischen im universitéren Spanischunterricht (N = 242)

Kommiliton:innen sind L1-Sprecher:innen

Lehrkraft ist L1-Sprecher:in

250

Vergleicht man die L1 der Kommiliton:innen mit Enjoyment und Anxiety, so ergibt sich
durch die Anwesenheit von Kommiliton:innen mit der Herkunftssprache Spanisch keine
Varianz der Mittelwerte flir Enjoyment oder Anxiety (Tab. 22). Ist jedoch die Lehrkraft L1-
Sprecher:in des Spanischen, so zeigt sich deskriptiv flr die Anxiety ein um 0.23 reduzierter
Mittelwert und fur Enjoyment ein Anstieg um 0.39 (Tab. 22, Abb. 17). Der
Mittelwertsunterschied wurde mit zwei unabhangigen t-Tests mit Bonferroni-Korrektur

untersucht und erweist sich flir Enjoyment als statistisch signifikant (t(235) = -2.954, p = .005,
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d =-.656), fur Anxiety hingegen nicht (t(235) = 1.542, p = .124). Lernende erleben also mehr

Freude im Fremdsprachenunterricht, wenn die Lehrkraft L1-Sprecher:in ist.

Tabelle 22
Enjoyment und Anxiety in Abhéngigkeit von der Erstsprache von Lehrkrdften und

Kommiliton:innen

Skala L1 der Lehrkraft ist Spanisch L1 von Kommiliton:innen ist Spanisch
Ja (N =202) Nein (N = 35) Ja (N =169) Nein (N = 66)
M SD M SD M SD M SD
Enjoyment 4.13 .590 3.72 777 4.05 .651 4.06 .630
Anxiety 2.47 .810 2.70 .823 2.52 .811 2.52 .818
Abbildung 17

Enjoyment und Anxiety nach Erstsprache der Lehrkraft (N = 237)

Skala Foreign Language Enjoyment
Skala Foreign Language Classroom Anxiety

1.00 1.00 s

Nein Ja Nein Ja
Ist Spanisch die Erstsprache (d. h. "Muttersprache") lhrer Ist Spanisch die Erstsprache (d. h. "Muttersprache"”) lhrer
Lehrkraft? Lehrkraft?
Regressionsmodelle

Bereits die deskriptive Betrachtung zeigt, dass sich sprachbiographische und
unterrichtsbezogene Variablen in Bezug auf Enjoyment und Anxiety im
Fremdsprachenunterricht nicht isoliert betrachten lassen, sondern ein komplexes
Zusammenspiel ergeben. Aus diesem Grund werden fir die beiden abhdngigen Variablen
Enjoyment und Anxiety jeweils ein multiples lineares Regressionsmodell mit insgesamt 13
Pradiktoren berechnet (Tab. 23), das sich Gberlagernde oder kombinierte Effekte aufdecken
kann (Doring, 2023). Das Age of Onset wurde nicht einbezogen, da es stark mit der

Dummyvariable Herkunftssprache Spanisch korreliert und zugleich mit den anderen beiden
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Gruppen nicht. Im Bereich der Sprachlernerfahrung wurden maoglichst globale Variablen

ausgewahlt, so werden z. B. die Sprachkompetenz und die Exposure als Mittelwerte der

Teilfertigkeiten einbezogen.

Tabelle 23

Prddiktoren der multiplen linearen Regressionsmodelle

Soz.-dem.

Sprachbiographisch

Sprachlernerfahrung

Unterrichtsbezogen

Lebensalter

Gender®®

Herkunftssprache Spanisch?®

Andere Herkunftssprache?

Grad der Mehrsprachigkeit:
Anzahl heute verwendeter
Sprachen

Anzahl insgesamt
erworbener Sprachen

Globale Sprachkompetenz
Spanisch

Auslandsaufenthalt in
spanischsprachigem Land?

Exposure:

Anzahl an Tagen, an denen
Spanisch verwendet wird
(M)

GroRe des Netzwerks:
Anzahl der Gruppen, mit

Spanisch ist Erstsprache der
Lehrkraft®

Spanisch ist Erstsprache von
Kommiliton:innen?

Foreign Language
Enjoyment bzw. Foreign
Language Classroom Anxiety

denen Spanisch gesprochen
wird

2 Es handelt sich um dichotom kodierte Dummy-Variablen. b Kodiert wurde mannlich = 1 und weiblich = 2.

Zunachst wurden fir beide Modelle die Voraussetzungen geprift (Anhang K, L;
Doring, 2023). Die Linearitat und Varianzhomogenitat der Residuen wurden anhand eines
Scatterplots graphisch analysiert und als gegeben bewertet. Mittels eines Histogramms und
eines P-P-Plots wurde die Normalverteilung der standardisierten Residuen bestatigt.
Ebenfalls lag keine Autokorrelation der Residuen vor; die Durbin-Watson-Statisik lag bei
2.035 fiir das Enjoyment-Modell und 2.087 fir das Anxiety-Modell. Multikollinearitat wurde
Uber die Korrelations-Matrizen und die Begutachtung des Variance Influence Factors (VIF)
gepriift und ebenfalls ausgeschlossen. Beide Modelle wurden zudem mittels studentisierter
Residuen, Hebelwerte und Cook-Distanzen auf AusreilSer gepriift. Dies ergab jeweils drei bis
sechs potentielle Ausreil3er. Ein Ausschluss von Fallen ist ein erheblicher Eingriff in die Daten.
Da die Falle inhaltlich unauffallig waren und der Ausschluss die Modelle nicht verbesserte,
wurden sie weiterhin einbezogen. Zur Vermeidung einer Alpha-Fehler-Kumulierung wird das
globale Signifikanzniveau fir beide Modelle mit Bonferroni-Korrektur auf p < 0.025

adjustiert.
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Das berechnete Modell fiir die Foreign Language Enjoyment hat mit R? = .225 (korr. R?
=.177; F(13, 210) = 4.690, p < .001) eine signifikante, moderate Varianzaufklarung (Cohen,
1988). Drei Pradikatoren zeigten sich als statistisch signifikant zur Vorhersage der Enjoyment:
Die Foreign Language Classroom Anxiety, die Erstsprache der Lehrkraft und die Exposure

gemessen an der Anzahl an Tagen, die Spanisch verwendet wird (Abb. 18).

Abbildung 18

Lineares Regressionsmodell fiir Foreign Language Enjoyment

Anxiety
~334
Lehrkraft ist 324 .
L1-Sprecher:in > Enjoyment
069
Exposure
(in Tagen)

Daraus ergibt sich folgende Regressionsgleichung:
Enjoyment =
-.334 * Anxiety +
.324 * Lehrkraft ist L1-Sprecher:in +
.069 * Exposure (in Tagen) +

4.765

Das Enjoyment ist demnach besonders hoch, wenn wenig Unsicherheit gegeben ist,
die Lehrkraft L1-Sprecher:in des Spanischen ist und die Proband:in moglichst taglich Spanisch
verwendet (= hohe Exposure). Sozio-demographische und sprachbiographische Variablen

haben in dieser Stichprobe keinen signifikanten Einfluss (Tab. 24).
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Tabelle 24

Regressionskoeffizienten des Enjoyment-Modells (N = 224)

Unstand. Stand.
Pradiktor Beta Std. Error Beta t Sig.
Konstante 4.765 417 11.422 <.001
Alter 8.307E-5 .008 .001 .010 .992
Gender .011 .097 .007 115 .909
HS Spanisch -.019 131 -.011 -.147 .883
Andere HS .029 .099 .021 .295 .768
Anzahl heute verwendeter Sprachen -.016 .042 -.027 -.379 .705
Anzahl insgesamt erworbener Sprachen -.017 .031 -.037 —-.542 .588
Globale Sprachkompetenz Spanisch —-.052 .049 -.091 -1.050 295
Auslandsaufenthalt in spanischsprachigem -.093 .092 -.073 -1.013 312
Land
Exposure: Anzahl an Tagen, an denen .069 .027 .189 2.499 .013
Spanisch verwendet wird
Netzwerk: Anzahl Gruppen, mit denen .007 .045 .013 152 .880
Spanisch gesprochen wird
Spanisch ist Erstsprache der Lehrkraft .324 .115 177 2.817 .005
Spanisch ist Erstsprache von —-.054 .094 -.038 -.580 .563
Kommiliton:innen
Foreign Language Classroom Anxiety -.334 .059 -421 -5.657 <.001

GleichermaRen wurde ein multiples lineares Regressionsmodell flr die Foreign
Language Classroom Anxiety berechnet. Dieses Modell hat mit R? = .423 (korr. R? = .387;
F(13, 210) = 4.740, p < .001) eine signifikante, hohe Varianzaufklarung (Cohen, 1988). Anxiety
lasst sich nach diesem Modell durch fiinf Pradiktoren statistisch signifikant vorhersagen: Die
Foreign Language Enjoyment, die globale Sprachkompetenz im Spanischen, das Geschlecht,
das Aufwachsen mit einer anderen Herkunftssprache und die Anzahl der insgesamt

erworbenen Sprachen (Abb. 19).
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Abbildung 19

Lineares Regressionsmodell fiir Foreign Language Classroom Anxiety

Enjoyment

globale
Kompetenz
Spanisch

215

Geschlecht
\> Anxiety

=21
andere

Herkunftssprache

010
Anzahl

erworbener
Sprachen

Daraus ergibt sich folgende Regressionsgleichung:
Anxiety =
-.396 * Enjoyment +
-.250 * globale Sprachkompetenz Spanisch +
.215 * Geschlecht +
-.211 * Aufwachsen mit anderer Herkunftssprache +
-.070 * Anzahl insgesamt erworbener Sprachen +

5.360

Die Anxiety im Spanischunterricht ist also besonders niedrig ausgepragt, wenn der:die
Proband:in eine hohe Sprachlernfreude hat, tiber hohe Kompetenzen im Spanischen verfigt,
mannlich ist, mit einer anderen Herkunftssprache aufgewachsen ist und bereits Gber multiple

Sprachlernerfahrungen verfiigt, d. h. viele Sprachen erworben hat (Tab. 25).
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Tabelle 25

Regressionskoeffizienten des Anxiety-Modells (N = 224)

Unstand. Stand.
Pradiktor Beta Std. Error Beta t Sig.
Konstante 5.360 444 12.064 <.001
Alter —-.008 .009 —-.051 -.930 .354
Gender .215 .104 114 2.064 .040
HS Spanisch -.133 142 -.061 —-.939 .349
Andere HS -.211 .107 -.119 -1.979 .049
Anzahl heute verwendeter Sprachen —-.032 .045 —-.043 -.703 .483
Anzahl insgesamt erworbener Sprachen -.070 .034 -121 -2.085 .038
Globale Sprachkompetenz Spanisch -.250 .051 -.347 -4.894 <.001
Auslandsaufenthalt in spanischsprachigem —-.186 .099 -.115 -1.875 .062
Land
Exposure: Anzahl an Tagen, an denen .027 .030 .059 .893 373
Spanisch verwendet wird
Netzwerk: Anzahl Gruppen, mit denen —-.054 .049 -.081 -1.112 .267
Spanisch gesprochen wird
Spanisch ist Erstsprache der Lehrkraft .091 127 .039 714 476
Spanisch ist Erstsprache von .157 101 .086 1.551 123
Kommiliton:innen
Foreign Language Enjoyment -.396 .070 -.314 -5.657 <.001

Nachdem das Aufwachsen mit einer anderen Herkunftssprache (als Spanisch) als
negativer Pradiktor fiir Foreign Language Classroom Anxiety identifiziert wurde, stellt sich die
Frage, ob dieser Effekt vom Grad der Mehrsprachigkeit, d. h. dem erreichten
Kompetenzniveau in der Herkunftssprache, abhangt. Daher wurden Pearson-Korrelationen
zwischen der Kompetenz in der anderen Herkunftssprache und dem Summenscore der
Kompetenz in beiden Sprachen als Indikator fiir den Grad der Mehrsprachigkeit (zum

Vorgehen: Dewaele & Stavans; 2014) und Anxiety berechnet. Diese zeigten sich als statistisch
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nicht signifikant (Kompetenz in der Herkunftssprache: r =-.129, p =.313; Summenscore der
Kompetenz in beiden Sprachen: r=-.134, p = .296).

Eine einfaktorielle ANOVA mit der Sprachdominanz als unabhdngiger und Anxiety als
abhdngiger Variable wies zwar deskriptiv reduzierte Anxiety-Werte fir die balanciert
bilinguale Gruppe auf, erwies sich jedoch ebenfalls nicht als statistisch signifikant (F(2, 60) =
.759, p = .473; Tab. 26). Es zeigen sich in dieser Stichprobe demnach keine signifikanten
Zusammenhange zwischen dem Kompetenzniveau oder der Sprachdominanz und Anxiety bei

Proband:innen mit anderer Herkunftssprache.

Tabelle 26
Anxiety in Abhéngigkeit der Sprachdominanz mehrsprachig aufgewachsener Proband:innen

(andere Herkunftssprache)

Anxiety
Sprachdominanz N M SD
Deutsch-dominant 35 2.56 .751
Balanciert bilingual 21 2.31 737
HS-dominant 7 2.38 991
Gesamt 63 2.46 771

Interviews

Im Folgenden werden die Studierenden in globalen Fallzusammenfassungen
vorgestellt, um die Entwicklung der Einzelfdlle individuell und in Tiefe sprachbiographisch zu

betrachten (,within-case analysis“; Kuckartz, 2018, S. 117).

Monolingual aufgewachsene Studierende
Helena. Helena® ist 21 Jahre alt und monolingual Deutsch aufgewachsen. Sie studiert

den Bachelor Politikwissenschaften mit Romanistik im Nebenfach. Bereits zu Beginn der
weiterfiihrenden Schule entdeckt sie ihre Sprachbegeisterung und belegt den sprachlichen
Zweig der Schule. Bislang hat sie Englisch, Latein, Franzdsisch, Spanisch und Katalanisch als

Fremdsprachen gelernt (Tab. 27). Nach der Schule verbringt Helena zwei Mal fiinf Monate als

2 Alle Verweise in diesem Kapitel beziehen sich auf das Interview #59 vom 19.04.2024.
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Au-Pair in spanischen Familien und entscheidet sich, Spanisch zu studieren. Sie kann sich
vorstellen, ihren Master in Spanisch zu machen und mdchte Spanisch beruflich einsetzen.
Spanisch spielt auch in ihrem Privatleben eine Rolle, vor allem in Bezug auf Medienkonsum
und Freunde. Mit der spanischen Sprache verbindet sie Gefiihle von Freiheit und
Unabhangigkeit. Helena wiirde sich nicht als mehrsprachig bezeichnen, da sie nicht ,,mehrere

Sprachen so gut wie eine Muttersprache” kann (Pos. 117).

Tabelle 27

Spracherwerbsfolge von Helena

Sprache Alter zu Beginn des  Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau
Erwerbs

Deutsch ab Geburt bis heute Erstsprache c2
Englisch 9 bis heute Schule, Universitat B2

Latein 12 16 Schule Latinum
Franzosisch 14 19 Schule B2
Spanisch 16 bis heute Schule, Universitat, B2

Auslandsaufenthalt
Katalanisch 21 bis heute Universitat Al

Helena beschreibt ihre Personlichkeit als empathisch, verlasslich und ehrgeizig (Pos.
329). Gute Noten sind ihr wichtig und sie erzahlt, im Studium ,,starke” Prifungsangst zu
haben, obwohl sie sich intensiv vorbereitet (Pos. 165). Wahrend ihres Auslandsaufenthalts
hat sie einzelne negative Erfahrungen gemacht. Sie schildert, dass manche Personen
erwartet haben, dass sie perfekt Spanisch spreche und ihr wenig Wertschatzung
entgegengebracht haben, wenn sie etwas nicht verstand oder Fehler machte. Diese
Erfahrungen I6sten bei ihr Unwohlsein aus (Pos. 107-113).

Helena weist im Vergleich zur Stichprobe etwas niedrigere Enjoyment- (M = 3.78) und
erhohte Anxiety-Werte (M = 3.33) auf. Im Spanischunterricht hangt es fir sie zentral von der
Lehrkraft ab, ob der Unterricht Spa macht (Pos. 37—-45). Prinzipiell beschreibt sie sich als
zuriickhaltend, sie beteiligt sich nicht gern. Als Griinde nennt sie, dass sie glaubt,
»,Muttersprachler” seien besser als sie (Pos. 221), dass sie sich nur meldet, wenn sie sich
sicher ist (Pos. 225), dass sie nicht bei der Lehrkraft den Eindruck erwecken mochte, den
Erwartungen nicht zu geniigen (Pos. 265, 273) und dass sie nicht vor vielen Menschen

sprechen mdchte (Pos. 225), vor allem wenn sie diese nicht gut kennt (Pos. 261). Wenn sie
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hingegen mit ihr vertrauten Personen Spanisch spricht, fiihlt sie sich sicher und entspannt
(Pos. 237, 245, 297, 313-321).

Insgesamt wirkt Helena in vielerlei Hinsicht unsicher und zugleich leistungsorientiert.
Sie betont mehrmals, dass es keinen sachlichen Grund fiir ihre Angstlichkeit gibt und es sie
argert, es nicht ablegen zu kénnen (Pos. 277). Dies hemmt jedoch nicht ihre Begeisterung fiir
das Spanische: Sie pflegt es im privaten Umfeld, integriert es in ihre studentische und
berufliche Zukunft und freut sich auf zukiinftige Maoglichkeiten:

[...] vor allen Dingen mit Leuten dann auf der Muttersprache zu kommunizieren, ist einfach
super toll, weil die dann einfach einem ganz, also dann auch noch mal selber ganz anders
alles sagen konnen, wenn die wissen, die versteht mich auf meiner Muttersprache [...] (Pos.
337).

Amelie. Amelie3° ist 20 Jahre alt, studiert Internationales Management als deutsch-
spanischen Doppelabschluss und ist ebenfalls einsprachig Deutsch aufgewachsen. Sie belegt
Englisch, Franzdsisch und Spanisch als schulische Fremdsprachen, wobei sie mit dem
deutsch-franzdsischen Abitur (,,AbiBac”) abschliet (Tab. 28). Sie hat den Doppelabschluss

gewahlt, da ,Sprachen [...] schon immer [ihre] Starke” waren (Pos. 21).

Tabelle 28

Spracherwerbsfolge von Amelie

Sprache Alter zu Beginn des  Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau
Erwerbs

Deutsch ab Geburt bis heute Erstsprache c2

Englisch 6 bis heute Schule, Universitat Cc1

Franzosisch 12 19 Schule (AbiBac) c1

Spanisch 15 bis heute Schule, Universitat, c1

Auslandsaufenthalt

Im Anschluss entscheidet sie sich erneut fiir ein Double-Degree-Studium und bewirbt
sich sowohl fiir den deutsch-franzésischen als auch fiir den deutsch-spanischen Teil. Im
Verfahren priorisiert sie Letzteren, da sie Spanisch als ,,schwachste Sprache” einstuft und sich
weiter verbessern moéchte (Pos. 33); sie erhalt schlieflich die Zulassung. Dies fiihrt jedoch in
den ersten Semestern zu erheblichen Studienzweifeln, da sie Schwierigkeiten hat, Spanisch

zu sprechen und dies mit ihrem Sprachniveau, fehlender Praxis und der Anwesenheit von

30 Alle Verweise in diesem Kapitel beziehen sich auf das Interview #58 vom 21.04.2024.
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Herkunftssprecher:innen, von denen sie sich ,eingeschiichtert” fihlt, begriindet (Pos. 37).
Zum Zeitpunkt des Gesprachs befindet sie sich in der Mitte ihres zweijahrigen Aufenthalts an
der spanischen Partnerhochschule, sodass Spanisch und Englisch heute eine zentrale Rolle in
ihrem Alltag einnehmen. Amelie beschreibt, dass sie sich nach wie vor in Spanisch unsicher
fahlt, z. B. ,ein spontanes Gesprach fallt [ihr] sehr schwer” (Pos. 65). Sie fuhlt sich in Spanien
zudem wenig sozial eingebunden und bleibt priméar unter deutschen Kommiliton:innen (Pos.
91).

Amelie schatzt sich als schiichtern, ruhig und hilfsbereit ein, wobei sie durch ihre
Auslandserfahrung selbstsicherer sei (Pos. 283). In Bezug auf den Spanischunterricht
beschreibt sie sich als leistungsorientiert, aber nicht perfektionistisch (Pos. 99-107). Der
Unterricht in Spanien sei von schulischen Normen gepragt; sie empfindet die Lehrkrafte als
autoritdr und wenig wertschatzend und kommt damit nicht gut zurecht (Pos. 115-131).
Immer wieder erwahnt sie, dass sie sich im Unterricht unwohl, unsicher oder beschamt fiihlt
(Pos. 37, 127-131), besonders wenn sie unvorbereitet auf Spanisch sprechen soll (Pos. 151—
155) oder Fehler macht (Pos. 139-143, 175—-179, 215). Sie wiederholt, dass sie sich in
Englisch am wohlsten fuhlt, weil sie sich darin am kompetentesten erlebt (Pos. 65, 69, 265—
279, 295) und viel in ihrer Freizeit nutzt (Pos. 61, 267). Das geringe Gemeinschaftsgefiihl in
der Lerngruppe und die als negativ beschriebene Unterrichtsituation spiegeln sich auch in
der schriftlichen Befragung: |hr Enjoyment-Wert (M = 3.67) liegt etwas unter dem Mittelwert

der Stichprobe, der Anxiety-Wert (M = 3.15) etwas dariiber.

Mit der Herkunftssprache Spanisch aufgewachsene Studierende
Luis. Luis3! ist 23 Jahre alt und in Ecuador geboren. Seine Mutter ist Ecuadorianerin,

sein Vater ist Deutscher und lebte viele Jahre in Spanien und Ecuador. Sowohl Deutsch als
auch Spanisch sind Familiensprachen, Luis wachst mit zwei Erstsprachen auf. Als er ein Jahr
alt ist, zieht die Familie nach Deutschland. In der Schulzeit beginnt er, seinen Eltern
ausschlieBlich auf Deutsch zu antworten und behalt dies bis heute bei (Interview#49, Pos.
161-175). In der Schule lernt er Englisch und Latein, spater beschaftigt er sich autodidaktisch

mit Franzdsisch, gibt dies aber schnell wieder auf (Tab. 29).

31 Alle Verweise in diesem Kapitel beziehen sich auf das Interview #49 vom 22.04.2024.
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Spracherwerbsfolge von Luis
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Sprache Alter zu Beginn des  Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau
Erwerbs
Deutsch ab Geburt bis heute Erstsprache c2
Spanisch ab Geburt bis heute Erstsprache B2
Englisch 7 bis heute Schule, Beruf, c1
Universitat

Latein k. A. k. A. Schule k. A.
Franzosisch k. A. k. A. autodidaktisch 0+

In seinem Alltag verwendet er heute Deutsch, Englisch und Spanisch zu ahnlichen

Anteilen und ist anndahernd balanciert —im Spanischen habe er einen leichten Akzent und

kein explizites Wissen Gber Grammatik und Orthographie, er empfindet sich etwas

schwdcher als in den anderen beiden Sprachen (Pos. 22—-26, 123). Das Englische bezeichnet

er als seine dominante Sprache, Emotionen driickt er am liebsten auf Deutsch aus3? und fir

Humor oder ,eine interessante Konversation” bevorzugt er Spanisch (Pos. 77—-83, 183). Die

Relevanz und Balanciertheit seiner Sprachen zeigt sich auch in der Antwort auf die Frage, auf

welcher Sprache er denkt:

Eigentlich meistens auf Deutsch, aber geht auch Richtung Englisch, personlich. Es ist ja, das ist
in den Gesprachen, es ist so komisch, da muss man so von, man denkt in Englisch nach,
Ubersetzt es dann auf Spanisch und dann auf Deutsch [...]. (Pos. 95)

Luis empfindet eine groRe Verbundenheit zur spanischen Sprache und begriindet dies

mit dem Lebensstil und positiven Gefiihlen gegenliber Ecuador (Pos. 103), er fihle sich dort

»ein bisschen zuhause” (Pos. 107). Negative Erfahrungen in Bezug auf seine Mehrsprachigkeit

oder Sprachkompetenzen habe er weder in Deutschland noch in Ecuador gemacht. Er

beschreibt, dass die Menschen in Ecuador wertschatzen, dass er Spanisch spreche,

wohingegen in Deutschland mehr auf die Defizite in der deutschen Sprache geachtet werde,

er diesbeziiglich aber nicht auffalle (Pos. 131). Gelegentlich werde er in Deutschland als

»auslandisch” gelesen, scheint hinsichtlich solcher Stereotypisierungen aber resilient zu sein

(Pos. 127, 135).

Nach einem dreimonatigen Aufenthalt in Ecuador entscheidet Luis sich, International

Business Management mit der Profilsprache Spanisch zu studieren. Er erzahlt, dass er im

32 Im spateren Verlauf sagt Luis, dass das Deutsche ,,emotional nicht so einen hohen Wert“ fiir ihn habe (Pos.

375-379).
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Studium zum ersten Mal Spanischunterricht hatte und viel explizites Wissen aufbauen
konnte, er sich jedoch langweile und ,nicht viel hdngen bleibt” (Pos. 123). Fir ihn steht im
Vordergrund, dass er sich ausdriicken kann, Dinge verstehe, in Kontakt zu Menschen komme
und sich personlich weiterentwickle — Leistungsnachweise seien fir ihn nachrangig (Pos.
223-231, 247, 367). Diese Haltung zeigt sich auch in der schriftlichen Befragung: Auf der
Enjoyment-Skala liegt er etwas unter dem Durchschnitt der Stichprobe (M = 3.78), seine
Anxiety ist hingegen duBerst gering ausgepragt (M = 1.82). Bei seinen Kommiliton:innen
nimmt Luis durchaus Angste im Spanischunterricht wahr, er vermutet geringe
Sprachkompetenzen und Respekt vor dem ,Temperament” der Lehrkraft als Ursachen (Pos.
285-291, 327). Zwar versuche er, die unsicheren Kommiliton:innen zu motivieren, aber

nachvollziehen kann er die Angste nicht (Pos. 323, 331).

Valeria. Valeria®? ist 20 Jahre alt und in Deutschland geboren. lhre Mutter ist
Deutsche, ihr Vater ist aus der Dominikanischen Republik eingewandert. In ihrer Familie
wurde fast ausschliefSlich Deutsch gesprochen, obwohl ihre Mutter auch Spanisch spreche
(Pos. 51). Ab dem Alter von drei Jahren hatte sie intensiven Kontakt zu einer US-
amerikanischen Familie im Freundeskreis, sodass sie friih iiber kommunikative Kompetenzen
im Englischen verfiligte (Pos. 17—-27). Valeria erlebte somit in den ersten Lebensjahren drei
Sprachen im natirlichen Umfeld: Deutsch, Spanisch (rezeptiv) und Englisch.

In der Schule erhalt sie zunachst Englisch- und Franzésischunterricht (Tab. 30). Mit 14
Jahren belegt sie Spanisch als dritte Fremdsprache, motiviert von dem Wunsch, mit ihrem
Vater und ihrer Herkunftsfamilie kommunizieren zu kénnen (Pos. 75). 2022 absolviert sie
einen Freiwilligendienst in der Dominikanischen Republik und lernt ihre Schwester,
GroRBmutter und weitere Verwandte kennen (Pos. 79). Diese Erfahrung hat sie sehr gepragt

und empfindet sie heute als wichtigen Teil ihrer Identitat.

33 Alle Verweise in diesem Kapitel beziehen sich auf das Interview #54 vom 16.04.2024.
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Tabelle 30

Spracherwerbsfolge von Valeria

Sprache Alter zu Beginn des  Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau
Erwerbs
Deutsch ab Geburt bis heute Erstsprache c2
Spanisch rezeptiv ab Geburt, bis heute Vater, Schule, B2
aktiv ab 14 Herkunftsland,
Universitat
Englisch 3 bis heute Freunde, Schule Cc1
Franzosisch 11 19 Schule B1
Niederlandisch 18 19 Studium i.d. A2
Niederlanden
Latein 20 20 Universitat k. A.

Heute studiert sie aus dieser persénlichen Motivation heraus Spanisch und Englisch
auf Lehramt, denn sie

finde[t] das cool, irgendwann den Kids dann auch Kultur beibringen zu kdnnen. Ich finde,
Sprache kann so viel mit einem machen. Sprache beinhaltet so viel Kultur und so, und das
finde ich einfach schon, das Kindern irgendwann beibringen zu kénnen, auch vor allem mit
meinem Hintergrund. [...] (Pos. 217)

Englisch, Spanisch und Deutsch sind die Sprachen, die in ihrem Alltag heute eine Rolle
spielen. Sie beschreibt, dass Deutsch und Englisch in allen Lebensbereichen fir sie wichtig
sind und sie die beiden Sprachen mischt; Englisch sei ihre dominante und , praferierte”
Sprache — dies spiegelt sich auch in ihrem Sprachgebrauch wahrend des Interviews. Das
Spanische hingegen ist auf die Universitat, Familie und Musik beschrankt (Pos. 91-115). Mit
dem Spanischen verbindet sie ,,gliicklich sein, Freude. Ich glaube, das verbinde ich auch
generell mit der dominikanischen Kultur” (Pos. 123). Sie denke viel dariiber nach, ob sie
mehrsprachig sei; flir den Moment wiirde sie zustimmen:

Ich glaube jetzt gerade: Ja! Schon. Ahm, ja! (zustimmend) Aber... ja, ich kann halt aber nicht
sagen, dass ich irgendwie mit zwei Muttersprachen oder so aufgewachsen bin, aber ich
glaube, ich wiirde trotzdem sagen, dass ich mehrsprachig aufgewachsen bin, ja. (Pos. 151)

Im Allgemeinen erfahrt sie zwar fast ausschlieRlich positive Riickmeldungen zu ihrer
Mehrsprachigkeit, allerdings handelt es sich dabei in Deutschland oft um kulturalisierende
Stereotypisierungen von Lateinamerikanerinnen, wahrend sie in der Dominikanischen
Republik die privilegierte weiBe Europaerin sei (Pos. 185—-205).

Valeria hegt nicht nur eine groRe Leidenschaft fiir ihre Sprachen, sie verknlipft sie eng

mit ihrer Identitat (Pos. 155—159, 511). Dies driickt sich in dem im Vergleich zur Stichprobe
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hohen Enjoyment-Wert im Spanischunterricht aus (M = 4.67). Im Gegensatz zu Luis, der
wenig Sinn im universitaren Spanischunterricht sieht, geht Valeria voller Begeisterung in die
Kurse und belegt zuséatzliche Seminare, um ihr Spanisch zu verbessern (Pos. 249). Sie
beschreibt die Atmosphare als entspannt und wertschatzend, die Lernsituation sei ,voll der
Safe Space fur alle” (Pos. 313).

Zugleich weist sie mit M = 3.58 den hdchsten Anxiety-Wert in der Gruppe der
spanischen Herkunftssprecher:innen (M = 2.13) auf. Valeria beschreibt sich selbst als
unsicheren Menschen, der sich oft zu viele Sorgen macht (Pos. 457-463). Es ist ihr extrem
wichtig, gut im Spanischen zu sein (Pos. 335-353). In ihren Seminaren ist sie oft verunsichert,
da sie das Gefilihl hat, die anderen Studierenden wirden besser Spanisch sprechen als sie
(Pos. 367—385). Dies dullert sich darin, dass sie im Unterricht nervos und gehemmt ist (Pos.
353—-357, 369). Sie hat Angst davor, Fehler zu machen (Pos. 393) und fihlt sich besonders in
der Gegenwart von anderen Herkunftssprecher:innen unwohl: ,[A]lso da habe ich immer das
Gefuhl, okay, meine Sprache ist jetzt nicht ausreichend, also meine Sprache ist jetzt nicht gut
genug“ (Pos. 405). Auch in ihrer Rolle als Vertretungslehrerin sorgt sie sich, Schiiler:innen
kdnnten ihre Fehler héren (Pos. 483) (Amengual Pizarro, 2019; Oztas Tiim, 2019). Sie
reflektiert selbst iber die Ursachen ihrer Unsicherheit:

Ich glaube, es kommt aber auch viel damit, dass ich einen Vater habe, der auch Spanisch
spricht. Ich glaube, da gibt es von auBen auch super viel Erwartung, dass mein Spanisch an so
ein gewisses Level rankommt und dann, wenn ich das eben nicht erfille, habe ich immer das
Geflhl, ich bin so ein bisschen ungenligend gegeniiber meiner Nationalitat, ja. (Pos. 333)

An dieser Stelle wird deutlich, dass ihre hohen Anxiety-Werte (M = 3.58), d. h. hier die
spezifische Form der Heritage Language Anxiety (Prada et al., 2020; Seving, 2020; Tallon,
2009), primar aus der engen Verbindung zwischen ihren Sprachen und ihrer Identitdt sowie

den daraus entstandenen Erwartungen an sich selbst resultiert.

Mit einer anderen Herkunftssprache aufgewachsene Studierende

Lara. Lara3* ist mit 18 Jahren die jiingste Teilnehmerin im Feld. Sie wurde in Russland
geboren und lebte dort etwa 3.5 Jahre mit ihrer Mutter. In dieser Zeit erhielten sie zwar
Besuche des deutschen Vaters, sie kam aber fast ausschlieBlich mit dem Russischen in
Kontakt. Nach dem Zusammenzug der Familie in Deutschland kam es zu einem abrupten
Sprachwechsel: Sie ging in einen deutschen Kindergarten und auch die Familiensprache

Zuhause war seitdem fast ausschliefSlich Deutsch, da der Vater kein Russisch sprach und auch

34 Alle Verweise in diesem Kapitel beziehen sich auf das Interview #116 vom 10.05.2024.
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nicht bereit war, es zu lernen (Pos. 57—67). Auch die kurz darauf geborene Schwester spricht
nur Deutsch (Pos. 11). Russisch sprach Lara anfangs noch mit ihrer GroRmutter, die friher
gelegentlich in den Sommerferien zu Besuch kam oder anrief (Pos. 63), in Russland war sie
nie wieder (Pos. 71). Heute spielt das Russische in ihrem Alltag keine Rolle mehr, gelegentlich
schaut sie noch Videos ,,zur politischen Lage” (Pos. 99). Sie selbst schatzt ihre
Sprachkompetenzen als ,,schon gut, sehr gut, aber jetzt nicht ganz so flieBend” ein (Pos. 71).
Verwendungshaufigkeit und Kompetenz sind jedoch in Bezug auf die tiefe emotionale
Verbundenheit zur Sprache, die sie weiterhin spiirt, nicht ausschlaggebend:

Weil also das Deutsche, da flihle ich mich halt einfach am sichersten, weil ich da, glaube ich,
den gréBten Wortschatz habe und halt theoretisch auch am prazisesten zum Beispiel etwas
ausdriicken kdnnte. Aber halt dafiir, also das fiihlt sich dann viel oberflachlicher an als zum
Beispiel im Russischen oder irgendwie, da, da splire ich schon irgendwie auch, also eine
andere Art von Bedeutung von Wortern, also ein bisschen tiefer auch, so halt vielleicht auch,
weil es einfach so meine erste Sprache war. Zum Teil auch so Worter, so die halt ja oft
verwendet werden, halt zum Beispiel sowas wie Angst oder so, dann ist das russische Wort
far mich irgendwie viel, ja intensiver als das Deutsche dafiir, zum Beispiel. (Pos. 115)

Zugleich beschreibt Lara, dass sie sich in ihrer Kindheit und Jugend geschamt hat,
Russisch zu sprechen, weil sie negative Reaktionen aufgrund des Sprachprestiges erhielt (Pos.
218, 243). Heute kann sie ihre Mehrsprachigkeit als Ressource sehen (Pos. 227, 243), sieht
aber in Bezug auf das (Fremd-)Sprachenlernen keine Vorteile (Pos. 166-174, 498-508).

In der Schule belegt Lara Englisch, Franzésisch und Spanisch als Fremdsprachen, sie
entscheidet sich anschlieBend fiir ein Romanistik-Studium mit Franzdsisch, Spanisch und

Italienisch im Hauptfach (Tab. 31) und Geschichte im Nebenfach.

Tabelle 31

Spracherwerbsfolge von Lara

Sprache Alter zu Beginn des  Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau
Erwerbs
Russisch ab Geburt bis heute Erstsprache c1
Deutsch 3.5 bis heute Zweitsprache Cc2
Englisch 10 15 Schule B1
Franzosisch 11 17 Schule B1
Spanisch 13 bis heute Schule, Universitat B2
Italienisch 17 bis heute Universitat A2

Die romanischen Sprachen empfand sie von Anfang an als ,,echt wunderschén“ (Pos.

124), mit dem Spanischen verbindet sie heute einen ,Ausbruch aus der Welt, [...] ein
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bisschen [...] eine Flucht in so eine andere Welt” und ,Glicksgefiihle” (Pos. 128). Dies zeigt
sich auch in ihren hohen Enjoyment-Werten fiir den Spanischunterricht (M = 4.11).

Lara scheint nicht sehr leistungsorientiert zu sein und ist auch wenig durch
Prifungsangst belastet (Pos. 277—-287), sie beschreibt sich als zuriickhaltend und sehr
angstlich, Fehler zu machen (Pos. 369). Ihr Anxiety-Wert liegt fiir den Spanischunterricht mit
M = 2.70 etwas Uber dem Mittelwert der Stichprobe (M = 2.52), liegt insgesamt aber im
Bereich einer geringen Auspragung.

Sie erzahlt, dass das Sprachniveau in ihren Spanischseminaren sehr heterogen sei und
sie sich als weniger kompetent einschatze (Pos. 329—333). In einer homogeneren Lerngruppe
wirde sie sich wohler fiihlen (Pos. 355—-357). Friiher habe sie sich insbesondere aufgrund
ihrer Aussprache unsicher gefiihlt, da die verschiedenen regionalen Normen sie verunsichert
haben (Pos. 357). Ihre grofte Sorge sei es, dass sie mit ihren Sprachkompetenzen nicht das
ausdriicken kann, was sie gerne ausdriicken moéchte; dass ihre Sprache sich wie ein Filter auf
ihre Personlichkeit lege und diese ,verfalsche” (Pos. 333, 385-389).

Im weiteren Verlauf berichtet Lara von einer Situation aus dem Franzosischstudium,
die sie nachhaltig beeinflusst hat: Als Reaktion auf einen Fehler fragte die Lehrperson eine
Mitlernende: ,,Schamst du dich nicht, dass du hier bist? [...] Schamst du dich nicht dafiir, dass
du jetzt hier sitzt, [...] ohne dich da so vorbereitet zu haben [...]?“ (Pos. 402). Der Vorfall
beschaftigt sie immer noch, obwohl sie nicht persénlich betroffen war. Sie habe sich
daraufhin in diesem Unterricht ,zurlickgezogen und versucht zu verstecken” (Pos. 410).
Zugleich erzahlt sie, dass etwa die Halfte der Kommiliton:innen den Kurs bereits kurz nach
Beginn des Semesters aufgrund des Lehrstils abgebrochen hatte (Pos. 414-442).

Im Gesprach hat Lara die unterschiedlichen Lehrstile im Spanisch- und
Franzdsischstudium intensiv reflektiert und kommt zu dem Ergebnis, dass sie sich im
Spanischunterricht mehr beteilige und sicherer fihle (Pos. 456—460). Im
Franzdsischunterricht hingegen verwendet sie Vermeidungsstrategien, um mit ihrer
Unsicherheit umzugehen:

Da ist man dann plétzlich nicht mehr mit dem, nicht mehr 100% beim Inhalt vom Unterricht,
sondern auch zu so einem grof3en Teil beschaftigt mit Sachen wie Mimik, Augenkontakt
halten, nicht halten, so tun, als wiirde man arbeiten oder halt was weif3 ich. Also man ist halt
nicht zu 100% beim Thema oder man kann nicht zu 100% beim Thema sein, weil man sich
darum kiimmern muss, dass man sozusagen gut wieder rauskommt so, ja (Pos. 472).

Sie erkennt, dass sie daher auch im Spanischunterricht erheblich mehr lernt, denn

,wenn man etwas durch Angst zum Beispiel lernt, oder lernen muss, dann bleibt es auch
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ganz anders im Hirn“ (Pos. 452). In der kontrastiven Betrachtung dieser
Unterrichtserfahrungen wird deutlich, dass der wenig wertschatzenden Lehrstil und die
negative Fehlerkultur im Franzdsischunterricht Unsicherheiten hervorgerufen haben, die

wiederum den Kompetenzzugewinn negativ beeinflussen.

Denisa. Denisa® ist 22 Jahre alt zunichst einsprachig Polnisch aufgewachsen. Sie ist
in Polen geboren und hat dort ihre Kindheit verbracht. Mit 13 Jahren ist sie mit ihrer Mutter
aus politischen Griinden nach Deutschland gekommen, zu diesem Zeitpunkt hatte sie keine
Deutschkenntnisse. Sie beschreibt diesen Moment als sehr einschneidend und emotional
belastend (Pos. 8, 150—152). Denisa besuchte zunéachst eine Realschule mit zusatzlichem
DaZ-Kurs, nach einem Jahr wechselte sie auf ein Gymnasium. Nach der ersten Fremdsprache
Englisch kam Spanisch als zweite Fremdsprache hinzu, ein Jahr spater erganzte sie um Latein
(Tab. 32). Denisa erzéhlt, dass Englisch bereits seit ihrer Kindheit ,,eine grofe Bedeutung in
[ihrem] Leben” (Pos. 8) gespielt habe, sodass sie darauf in ihrer ersten Zeit in Deutschland als

kommunikative Ressource zuriickgreifen konnte.

Tabelle 32

Spracherwerbsfolge von Denisa

Sprache Alter zu Beginn des  Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau
Erwerbs

Polnisch ab Geburt bis heute Erstsprache c2

Englisch 5 bis heute Kindergarten, B2/C1

Schule, Universitat

Deutsch 13 bis heute Zweitsprache Cc2

Spanisch 14 bis heute Schule, Universitat B1/B2

Latein 17 20 Schule k. A.

Schwedisch 20 bis heute Universitat B1

Italienisch 21 bis heute Universitat Al

Sie hat jedoch sowohl in Bezug auf das Deutsche als auch in Bezug auf das Englische

in dieser Zeit negative Erfahrungen gemacht: Denisa berichtet von einer Situation innerhalb

der ersten Monate in Deutschland, in der eine Lehrerin so getan habe, als hatte sie sie nicht

verstanden, weil sie einen grammatischen Fehler gemacht habe (Pos. 131, 142—-144). Diese

3% Alle Verweise in diesem Kapitel beziehen sich auf das Interview #207 vom 19.05.2024.
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Situation habe sie ,,sehr verunsichert” (Pos. 144). Sie sprach daraufhin immer weniger
Deutsch und zunehmend Englisch, worin sie sich sicher fihlte. Dies wurde ihr ebenfalls
untersagt (Pos. 147-150). Sie erlebte dariber hinaus viele abschatzige Bemerkungen wie
»,Deutsche Sprache, schwere Sprache, ne?“ (Pos. 139). In der Riickschau waren die ersten ein
bis zwei Jahre in Deutschland duBerst herausfordernd, sie flihlte sich isoliert, tduschte sogar
Krankheiten vor, um nicht in die Schule gehen zu missen (Pos. 150-152).

Ein Lichtblick war der neu einsetzenden Spanischunterricht: Sie erwahnt vor allem
ihre Lehrerin, die zugleich DaZ-Lehrerin und ,einfach sehr, sehr toll, auch ein sehr toller
Mensch” war (Pos. 49) und sie sehr in ihrer schwierigen Lebenssituation bestarkt habe. Das
Spanische und auch das Englische werden zu geschiitzten Raumen, in denen sie aktive
Selbsterméachtigung erlebt und ,aufbliihen” kann (Pos. 168—-174). Sie hat zum ersten Mal das
Gefiihl, etwas zu verstehen und sogar durch das Polnische erhebliche Vorteile im Spanischen
zu haben (Pos. 64—70). Sie verbindet das Spanische mit , Liebe“ und ,,Glick” (Pos. 64). Auch
heute driickt sich dies noch in ihrer enormen Freude flir den Spanischunterricht aus
(Enjoyment: M = 4.44).

Mit den Jahren erwirbt sie erstsprachliche Deutschkompetenzen und wird mit
Uberraschenden Kommentaren konfrontiert, wie gut ihr Deutsch sei (Pos. 141). Dadurch fuhlt
sie sich erstmals anerkannt und zugehdorig, wie sie eindrucksvoll schildert:

Am Anfang, als ich noch bisschen jlinger war und schon bisschen besser gesprochen habe,
war das fur mich so, Oh ja, uff ne ich, ich bin eine von den Guten, ne, mich akzeptieren sie, ich
bin jetzt angekommen in dieser Gesellschaft. Mittlerweile sehe ich das sehr kritisch, weil
eben, Ja und wenn nicht, dann, dann was, was ist deine Konsequenz, in dem wie du mich
behandelst, wie du mich siehst, ne? Das ah, das ist halt sehr viel so eine Selbstreflexion,
Selbstkritik ne, aber es ist... Friiher natiirlich, wenn mich in der Schule jemand gelobt hat,
dann war ich so, Okay, endlich endlich mégen die mich, ne, endlich bin ich Eine von denen.
Aber mittlerweile denke ich mir so, Okay, danke. (Pos. 156)

Es wird deutlich, wie sehr Denisa als Jugendliche ihren Selbstwert tber die fehlende
Anerkennung ihrer Sprachkompetenzen und , Integrationsleistung” definiert. Sie fhlt sich
nicht als Mensch gesehen und geschatzt, solange sie sich nicht (sprachlich) assimiliert. Fiir
die sich in der Entwicklung befindenden Identitat einer Jugendlichen ist dies geradezu
existenziell.

Es Gberrascht wenig, dass Denisa sich fiir ein Lehramtsstudium mit den Fachern
Englisch, Spanisch und Italienisch entscheidet, nachdem der Fremdsprachenunterricht fir sie
ein Ort des Empowerments war. Zugleich méchte sie ihre Erfahrungen an Kinder in dhnlicher

Lebenslage weitergeben (Pos. 310).
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Im universitaren Spanischunterricht fuhlt sie sich grundsatzlich wohl. Sie macht
immer wieder deutlich, dass sie sich durch gute Beziehungen zu ihren Kommiliton:innen und
zur Lehrkraft sowie die positive Fehlerkultur sicher fihlt (Pos. 114-116, 211-241).

Sie kennt aber auch das Geflihl der Unsicherheit. Manchmal empfindet sie im
Spanischunterricht Unbehagen, das auch auf ihre Erfahrungen mit dem
Sprachenmanagement in der Schule zuriickzufiihren sein kdnnte:

Ah, ich glaub, das ist so eine generelle, generelle Angst, aus der Schule resultierend, dass man
Angst hat davor, was Falsches zu sagen, weil das sofort bestraft wird, was in der Uni gar nicht so ist.
Aber diese Angst ist trotzdem da [...]. (Pos. 124)

Noten sind ihr zwar nicht wichtig, aber sie hat grof3e Prifungs- und Versagensangst.
Sie befirchtet, ihre Familie und Freunde zu enttauschen, auch wenn sie dies selbst als
ykomplett irrational” bezeichnet (Pos. 175-192). Auch hier wird deutlich, wie sehr sie
Leistung mit Wertschatzung fir sich als Person verknupft.

Es mag zunachst erstaunen, dass Denisa heute trotz ihrer vielen negativen Erlebnisse
und der hier ausgedriickten Unsicherheit einen niedrigen Anxiety-Wert im
Spanischunterricht aufweist (M = 1.88), der sogar unter dem Mittelwert der Spanisch-
Herkunftssprecher:innen (M = 2.12) liegt. Auch dies lasst sich aus ihrer Biographie erklaren,
denn sie sagt deutlich, dass fir sie das Verstehen und Verstanden-Werden im Vordergrund
steht, nachdem sie selbst durch die Migration isoliert in einer sprachlich fremden Umgebung
lebte: ,[D]ie Message ist das, was zahlt und nicht das ganze sprachliche Drumherum* (Pos.
160). Dies spiegelt sich auch in der schriftlichen Befragung, bei der sie auf das Item ,,Ich
drgere mich, wenn ich nicht verstehe, was die Lehrkraft auf Spanisch sagt.” Mit ,trifft eher
zu“ antwortet. Im Interview darauf angesprochen, zeigt sie eine deutliche mimische Reaktion
und nennt solche Momente zunéachst ,,enttduschend” (Pos. 277). Am Ende des Gespréachs
formuliert sie auf eine konkrete Nachfrage diesen kausalen Zusammenhang zwischen ihrer
Migrations-/Spracherfahrung und ihrer Resilienz und Fokussierung auf Inhalte selbst:

LS: Glaubst du oder kannst du dir vorstellen, dass du heute so sicher bist, wenn du Spanisch
sprichst, ne, dass du sagst, Ist mir egal, ob ich ein Fehler mache, Hauptsache der Inhalt kommt
an, weil du diese Erfahrung gemacht hast mit der Migration und mit der neuen Sprache in
Deutschland?

Probandin: Ja, ja, ich glaube schon ich, ich kann das nicht beweisen, das ist immer so, das sind
alles immer nur Gefiihle und das, was ich von mir selbst sagen kann, aber ich glaube schon.
Ich glaube schon, dass das, dass diese essenzielle, dieses Essenzielle, [...] dass ich das
riiberbringen kann, was ich will, steht schon sehr im Vordergrund, ja. Und ich glaube, dieser
Wille bei mir, dass, dass ich Sprachen einfach gerne mag, ist bei mir dieses, So! Ich will alles
verstehen!, und deswegen habe ich vielleicht bei der Frage so, Ich drgere mich, wenn ich das
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in der Veranstaltung nicht verstehe, weil diese Angst in mir immer noch vielleicht ist, Okay, ich
komme nicht mit, ich verstehe nicht, ich versteh das nicht, ich gehére nicht dazu. Ja, und
vielleicht ist das einfach dadurch, ja. (Pos. 301-302)

Sie erzahlt weiter, dass sie sich diese Fragen schon lange stellen wiirde und betont
nochmals, dass sie Sprachen so gerne lerne, weil in ihr ein tiefes Bedurfnis ist, alles zu
verstehen (Pos. 304). Sie bezeichnet diese Strategie als ihren ,Verteidigungsmechanismus*
(Pos. 308) gegen die Passivitat des Nicht-Verstehens (Pos. 306).

Heute ist Denisa balanciert bilingual mit einer leichten Dominanz des Deutschen (Pos.
89-90, 96), sie verfligt sowohl im Polnischen als auch im Deutschen tiber erstsprachliche
Kompetenzen und eine vergleichbare emotionale Verbundenheit (Pos. 71-78). Dies ist ein
beispielhafter Beleg, dass erstsprachliche Kompetenzen auch noch im Jugendalter innerhalb
weniger Jahre erreicht werden kdnnen und stiitzt die Critical Period Hypothesis nicht
(Grotjahn & Schlak, 2013). In ihrem Alltag sind vier Sprachen zentral: Polnisch in ihrer Familie
und mit ihrem Partner, Deutsch im alltdglichen Leben und Freundeskreis, Englisch und
Spanisch im Studium. Durch ihre multiplen Sprachlernerfahren verfiigt sie tGber ein
ausgepragtes metalinguistisches Wissen und hohe Sprachbewusstheit, die ihr das
Sprachenlernen erleichtern (Pos. 72—74, 94, 283-296, 330). lhre eigene Migrationserfahrung
hat ihr dartiber hinaus eine offene, empathische Sicht auf die Welt ermoglicht (Pos. 300). Es
konnten Zusammenhange zwischen biographischen Elementen, Selbstwert/Identitat,

Sprachlernmotivation und Sprachverwendung festgestellt werden.

Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurde der Einfluss verschiedener individueller Faktoren
auf Foreign Language Classroom Anxiety und Foreign Language Enjoyment im universitaren
Spanischunterricht untersucht. In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der quantitativen
Online-Befragung und der qualitativen Interviews zusammengefihrt und in Bezug auf die

Forschungsfragen diskutiert.

Sprachlernerfahrungen und emotionales Erleben im Fremdsprachenunterricht

Die I. Forschungsfrage zielt darauf ab, mégliche Zusammenhange zwischen sozio-
demographischen, sprachlerner:innen- und unterrichtsbezogenen Variablen sowie der
Foreign Language Classroom Anxiety und Foreign Language Enjoyment zu identifizieren.
Insbesondere potentielle Effekte der Sprachbiographie und Sprachlernerfahrungen sind

bislang wenig erforscht und stehen im Fokus der Analyse.



91

Als sozio-demographische Variablen wurden Lebensalter und Geschlecht erhoben. Es
zeigte sich deskriptiv, dass altere Lernende tendenziell mehr Enjoyment und weniger Anxiety
verspliren als jingere Lernende. Dies erscheint aufgrund der vermutlich hohen intrinsischen
Motivation von dlteren Studierenden naheliegend. In den Regressionsmodellen lief sich fir
Lebensalter jedoch kein Effekt nachweisen. Die hier untersuchte Stichprobe von
Studierenden variiert kaum im Lebensalter, nur 4.1 % sind tber 30 Jahre alt. Zwar gibt es
vergleichbare Studienergebnisse, die Effekte zugunsten dlterer Lerner:innen belegen (flr
Enjoyment: Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & Maclintyre, 2014; Dewaele et al., 2018,
2019a; fir Anxiety: Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008, 2018; Dewaele & Al-Saraj, 2015;
Dewaele & Dewaele, 2017), Rickschliisse sollten aufgrund der ungleich verteilten Stichprobe
aber mit Vorsicht gezogen werden.

Flr das Geschlecht zeigte sich ein kleiner Unterschied fir Anxiety: Weibliche
Studierende hatten bereits deskriptiv leicht erhdhte Werte, auch in der Regression erwies
sich eine weibliche Geschlechtsidentitat als Pradiktor fiir etwas hohere Anxiety-Werte (b =
.215). Dieser Zusammenhang ist bereits in einigen Studien belegt (Dewaele & Dewaele,
2017; Dewaele & Maclntyre, 2014; Dewaele et al., 2016; Park & French 2013). Andere
Studien (Amengual Pizarro, 2019; Bensalem, 2021; Dewaele & Al-Saraj, 2015; Oztiirk, 2016)
fanden den Effekt zwar nicht, dies kdnnte mit der geringen EffektgréBe zusammenhangen.
Insgesamt sollten Geschlechtsdifferenzen daher nicht liberinterpretiert werden. Zwischen
dem Geschlecht und Enjoyment wurde, dhnlich wie in einem Teil der Studien, jedoch kein
Zusammenhang gefunden (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & Maclintyre, 2019; Jiang &
Dewaele, 2019; Mierzwa, 2018).

Im Fokus der Analyse standen die Sprachlernerfahrungen in der Zielsprache Spanisch.
Flr das Alter bei Erwerbsbeginn zeigten sich weder fiir Anxiety noch fiir Enjoyment Effekte.
Die Kritik an altersbezogenen Ansatzen hat somit einen weiteren Beleg erhalten (Grotjahn,
2016; Hulstijn, 2015).

Das selbsteingeschatzte Sprachniveau zeigte hingegen deutliche Zusammenhange:
Umso héher das globale Sprachniveau in einer Sprache ist, desto geringer ist die Anxiety und
desto hoher ist die Enjoyment ausgepragt. Dies bestatigt vorangegangene
Forschungsarbeiten (Amengual Pizarro, 2019; Botes et al., 2020; Dewaele & Dewaele, 2017;
Dewaele et al., 2008, 2018; Thompson & Lee, 2013). Bemerkenswert ist, dass sich jedoch in

dieser Stichprobe Schwellen nachweisen lassen. In den produktiven Fertigkeiten liegen sie
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etwa bei B1-Niveau, in den rezeptiven Fertigkeiten etwa bei B2-Niveau. Vermutlich ist die
Unsicherheit im frihen Erwerb besonders niedrig und die Sprachlernfreude besonders hoch
ausgepragt — dies relativiert sich mit wachsenden Kompetenzen. Sobald ein hohes
Kompetenzniveau von etwa B2/C1 erreicht wurde, spielt Anxiety kaum noch eine Rolle und
die Enjoyment Gberwiegt.

Ebenso korreliert die Exposure zum Spanischen, gemessen anhand der
Verwendungshaufigkeit in Stunden pro Tag und Tagen pro Woche, erwartungsgemaR negativ
mit Anxiety und positiv mit Enjoyment. Auch Auslandsaufenthhalte im spanischsprachigen
Land, die automatisch mit einer hohen Exposure einhergehen, zeigen signifikant reduzierte
Anxiety, jedoch keinen Effekt auf Enjoyment. Die Dauer des Auslandsaufenthalts scheint
zudem nicht ausschlaggebend zu sein. Dies stimmt mit Ergebnissen von Dewaele und
Kolleg:innen (2008) tiberein, die feststellen, dass der Spracherwerb von besonders wenigen
Unsicherheiten gepragt ist, wenn natiirliche und gesteuerte Erwerbskontexte kombiniert
werden. Dies resultiert vermutlich aus den integrierten Vorteilen von impliziten und
explizitem sprachlichen Wissen.

Zu guter Letzt sollen die unterrichtsbezogenen Variablen diskutiert werden. In dieser
Arbeit wurden dazu zwei Variablen einbezogen, die in dieser Form bislang nicht systematisch
erhoben wurden (Dewaele, 2022; MaclIntyre & Wang, 2022): Die Erstsprache der Lehrkraft
sowie die Anwesenheit von Herkunftssprecher:innen im Spanischunterricht. Es konnten
qguantitativ keine Unterschiede in den Anxiety-Werten in Abhdngigkeit von diesen Variablen
identifiziert werden, obwohl ein Zusammenhang aus den Interviews hervorgeht: Helena,
Amelie, Valeria und Lara fiihlen sich unsicherer, wenn Herkunftssprecher:innen des
Spanischen anwesend sind, Helena und Lara berichten dies zusatzlich auch fir L1-Lehrkrafte.
Einzelne Studien (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2018) berichteten bereits, dass
die potentielle negativen Bewertung durch die Lerngruppe ein Ausldser von Anxiety sein
kann. Es ist eine haufige Beflirchtung von Fremdsprachenlernenden, dass L1-Sprecher:innen
jeden Fehler bemerken wiirden — dies bestatigt sich ausdriicklich in den Interviews.

Quantitativ zeigt sich zugleich, dass die Enjoyment-Werte der Studierenden signifikant
héher sind, wenn die Lehrkraft L1-Sprecher:in des Spanischen ist. Dieser Zusammenhang
bestatigt sich auch im Regressionsmodell: Die Erstsprachlichkeit der Lehrkraft ist mit b = .324
ein relevanter Pradiktor von Freude im Fremdsprachenunterricht. Die Lehrkraft gilt bereits

als wichtigster Einflussfaktor auf Enjoyment im Fremdsprachenunterricht (Dewaele, 2022).
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Besonders positiv wirke sich ein authentischer Gebrauch der Zielsprache aus (Dewaele &
Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2018, 2019a; Mierzwa, 2018). Dies steht in Einklang mit einer
Analysen von Dewaele und Kolleg:innen (2019b), die eine reduzierte Enjoyment vorfanden,
wenn die Kompetenz der Lehrperson in der Zielsprache gering war. Auch dieser Aspekt
tauchte in den qualitativen Daten auf: Helena berichtet negativ liber eine Lehrkraft, dass sie
keine ,,Muttersprachlerin“ war und daher viele Dinge nicht gut erkldren konnte. Dies flhrte
zu Frustration, also weniger Freude am Unterricht. Der Zusammenhang zwischen hoher
Enjoyment und einer sprachkompetenten, authentischen Lehrperson wird auch hier
bestatigt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das emotionale Erleben im
Fremdsprachenunterricht von einer Vielzahl an individuellen Faktoren beeinflusst werden
kann. In dieser Stichprobe lassen sich Enjoyment, die globale Sprachkompetenz im
Spanischen und das Geschlecht, nebst sprachbiographischer Variablen, als Pradiktoren fir
Anxiety belegen. Fiir Enjoyment konnten Anxiety, die Erstsprachlichkeit der Lehrkraft und
Exposure als relevante Pradiktoren identifiziert werden. Die zuvor aufgestellte Hypothese,
dass neben sozio-demographischen und unterrichtsbezogenen Variablen auch die bisherigen
Sprachlernerfahrungen im Spanischen fir die Auspragung der Foreign Language Classroom
Anxiety und die Foreign Language Enjoyment relevant sind, konnte demnach fiir alle

Variablen bis auf das Age of Onset bestatigt werden.

Mehrsprachigkeit und emotionales Erleben im Fremdsprachenunterricht

Die Il. Forschungsfrage beschaftigt sich mit den Zusammenhangen zwischen ein- und
mehrsprachigen Aufwachsen sowie der Sprachbiographie, d. h. dem Grad der
Mehrsprachigkeit gemessen an der Anzahl im Laufe des Lebens erworbener und der Anzahl
heute im Alltag genutzter Sprachen, und der Foreign Language Classroom Anxiety und der
Foreign Language Enjoyment.

In den meisten Studien wurde Mehrsprachigkeit bislang ausschlieBlich tGber den
Indikator ,,Anzahl erworbener Sprachen” operationalisiert (Botes et al., 2020; Dewaele, 2007;
Dewaele et al., 2008; Dewaele & Al-Saraj; Dewaele et al., 2024), gelegentlich wurden
Kompetenzniveaus miteinbezogen (Thompson & Lee, 2013). Die Forschungsergebnisse
waren dementsprechend inkonsistent. Die vorliegende Arbeit hingegen strebt an,

Mehrsprachigkeit komplexer zu erheben, um aussagekraftigere Ergebnisse zu erreichen.
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Zunachst wurde die Anzahl erworbener Sprachen ebenso miterhoben.
ErwartungsgemaR korrelierten diese schwach bis moderativ negativ mit Anxiety (Dewaele,
2007; Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2008, 2024; Dewaele & Macintyre, 2014),
jedoch entgegen der Studienlage nicht mit Enjoyment (Botes et al., 2020; Dewaele &
Maclntyre, 2014; Dewaele et al., 2024). Dies ist Uberraschend; zwar zeigten einzelne Studien
(Botes et al., 2020), dass Effekte erst bei hohen Kompetenzniveaus zutage traten, allerdings
sind diese in der vorliegenden Stichprobe mit durchschnittlich B2-Niveau gegeben.
Identische Ergebnisse ergaben sich fir die Variable ,Anzahl im Alltag verwendeter Sprachen,
die eine gebrauchsbezogene Anndherung an den Grad der heutigen Mehrsprachigkeit ist
(Grosjean, 2020). Die Anzahl erworbener Sprachen wurde ebenso in die Regressionsmodelle
integriert und zeigte sich als relevanter Pradiktor flr Anxiety, nicht aber fiir Enjoyment: Mit
jeder zusatzlichen Sprache reduziert sich der Anxiety-Wert um b = —.070. Dies mag zundchst
gering erscheinen, angesichts der Tatsache, dass die Studierenden durchschnittlich M = 4.78
Sprachen erworben haben, ist dies ein beachtlicher Effekt. Es ist also anzunehmen, dass
multiple Sprachlernerfahrungen und ein hoher Grad an Mehrsprachigkeit mit reduzierter
Unsicherheit im Fremdsprachenunterricht zusammenhangen.

Vergleicht man die Studierenden anhand dessen, ob sie mit einer weiteren
Herkunftssprache — Spanisch oder einer anderen Sprache — oder monolingual aufgewachsen
sind, so zeigt sich ein differenzierteres Bild: Im direkten Vergleich weisen
Herkunftssprecher:innen des Spanischen signifikant niedrigere Anxiety-Werte als die
monolingualen Studierenden auf. Auch hier zeigen sich keine Effekte in Bezug auf Enjoyment.
Zugleich weisen die spanischen Herkunftssprecher:innen ein signifikant héheres
Kompetenzniveau und signifikant héhere Exposure im Spanischen auf. Im Regressionsmodell
far Anxiety bestatigt sich die urspriingliche Hypothese: Aufwachsen mit einer anderen
Herkunftssprache als Spanisch ist ein negativer Pradiktor flir Anxiety, ebenso wie die globale
Sprachkompetenz, die diesen Effekt in der isolierten Testung tGberlagerte und einen Vorteil
der Herkunftssprecher:innen des Spanischen ergab. Dieses Ergebnis schlie3t sich an die
Studie von Dewaele, Guedat-Bittighofer und Kolleg:innen (2023) an, die ebenfalls den
negativen Zusammenhang zwischen bilingualem Aufwachsen und Anxiety mit hoher
Effektstarke nachwiesen. Dies ist ein deutliches Signal fiir potentielle mehrsprachige

Ressourcen in Bezug auf das emotionale Erleben im Fremdsprachenunterricht.
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Die Sprachdominanz oder Kompetenz in der anderen Herkunftssprache zeigte jedoch
keinen Effekt auf Anxiety. Die positiven Effekte des mehrsprachigen Aufwachsen kdonnten sich
demnach bereits bei geringen Sprachkompetenzen zeigen (Bensalem & Thompson, 2021;
Thompson & Khawaja, 2016).

Auch in den qualitativen Einzelfallanalysen sind Unterschiede zwischen ein- und
mehrsprachig aufgewachsenen Studierenden sichtbar. Die Herkunftssprecher:innen des
Spanischen, Luis und Valeria, unterscheiden sich in ihrem Profil erheblich. Luis ist mit zwei
Erstsprachen aufgewachsen und weist sehr niedrige Anxiety-Werte auf. Sein
Spanischunterricht macht ihm zudem wenig Freude, denn sprachliche Korrektheit ist flr ihn
nicht relevant — er langweilt sich und hat dadurch reduzierte Enjoyment-Werte (vor allem im
Vergleich zu Valeria). Fir ihn steht gelingende Kommunikation im Vordergrund und die
erreicht er mit seinen derzeitigen herkunftssprachlichen Kompetenzen. Daher verspiirt er
kaum Unsicherheit.

Valeria hingegen hat die Herkunftssprache Spanisch erst ab 14 Jahren im schulischen
Fremdsprachenunterricht erlernt und beschaftigt sich seitdem intensiv mit der Sprache. Sie
erlebt zwar aufgrund einer hohen emotionalen Verbundenheit und identitaren Bedeutung
auBerst hohe Enjoyment, zugleich flhlt sie sich aber deutlich gchemmt und verunsichert. Sie
vergleicht sich mit ,echten Muttersprachler:innen” und hat das Gefiihl, durch ihre als
unzureichend wahrgenommenen Sprachkenntnisse ihrer Herkunft nicht gerecht zu werden.
Dadurch versplrt sie hohe Unsicherheit und Scham, es liegt die spezifische Form der
Heritage Language Anxiety vor.

Die Studentinnen, die mit einer anderen Herkunftssprache, in diesem Fall Russisch
und Polnisch, aufgewachsen sind, unterscheiden sich quantitativ nur wenig: Beide haben
hohe Enjoyment-Werte; Lara zeigt geringe bis mittlere Anxiety, Denisa sogar vergleichbar
niedrige Werte wie Luis. Im sprachbiographischen Interview zeigen sich jedoch deutliche
Unterschiede. Lara ist im Alter von 3,5 Jahren nach Deutschland migriert und spricht seitdem
fast ausschliefSlich Deutsch, sie fiihlt sich dem Russischen aber weiterhin sehr verbunden. Sie
schildert im Interview zwei verschiedene Unterrichtskontexte, zum einen eine
wertschatzende Lehrkraft, bei der sie sich gerne auf Spanisch beteiligt, zum anderen eine
Franzosisch-Lehrkraft, die sich sehr abwertend dulRRert. Sie beschreibt, wie sie sich im
Unterricht zunehmend gestresst und gehemmt flhlt, sich zuriickzieht und dauerhaft damit

beschaftigt ist, nicht aufzufallen. Dies hat sich sehr negativ auf ihre Beteiligung und auch auf
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ihren Lernerfolg ausgewirkt. Zwar wurden die Anxiety-Werte nicht fiir den
Franzosischunterricht erhoben, aber es lasst sich vermuten, dass sie deutlich héher sind als
im Spanischunterricht.

Denisa hingegen ist im Alter von 13 Jahren ohne Deutschkenntnisse nach
Deutschland migriert. Sie hat dies als einschneidenden Moment beschrieben; es folgten
mehrere Jahre der Isolation und Selbstwertkonflikte. Gerade in der Jugend, in der soziale
Anerkennung essentiell fiir die Identitat ist, war sie in einer Situation, in der sie sprachlich
nicht verstanden und zuriickgewiesen wurde. Mit wachsenden Deutschkompetenzen hatte
sie zunehmend das Gefiihl, dass man ihr Wertschatzung und Anerkennung entgegen brachte.
Heute ist Denisa balanciert bilingual und hat eine sehr hohe Sprachlernfreude entwickelt.
Sprachen sind fur sie Turéffner zu menschlichen Beziehungen und Anerkennung. Es
Uberrascht daher wenig, dass sie fur den Spanischunterricht erldutert, unabhangig von
Fehlern einfach verstanden werden zu wollen, und dass sie daher auch keine Unsicherheit
hinsichtlich sprachlicher Korrektheit spurt.

Die Beispiele von Lara und Denisa zeigen, wie unterschiedlich sich die niedrigen
Anxiety- und hohen Enjoyment-Werte erkldaren lassen: Wahrend Lara stark von der Lehrkraft
beeinflusst wird, ganz unabhangig von ihrer mehrsprachigen Biographie, schopft Denisa
gerade aus ihrer eigenen Migrationserfahrung und Mehrsprachigkeit hohes Selbstvertrauen.

Die Hypothese konnte somit teilweise bestatigt werden: Mehrsprachig
aufgewachsene Personen zeigen quantitativ signifikant weniger Anxiety im
Fremdsprachenunterricht als einsprachig aufgewachsene Lernende. Das Regressionsmodell
belegt, dass es sich bei den Variablen ,Aufwachsen mit einer (anderen) Herkunftssprache (als
Spanisch)” und ,, Anzahl erworbener Sprachen” um zwei unterschiedliche Konstrukte handelt,
die jedoch beide unabhangige Pradiktoren niedriger Anxiety-Werte sind. Fir das
mehrsprachige Aufwachsen mit einer anderen Herkunftssprache tritt dieser Effekt jedoch
erst im Modell zutage — bei der isolierten Testung der Variablen schien es so, als waren
Herkunftssprecher:innen des Spanischen im Vorteil. Dies wurde jedoch von der hohen
Sprachkompetenz (iberlagert: Kontrolliert man den Effekt der Sprachkompetenz im
Spanischen, zeigt sich ein mehrsprachiger Vorteil. Die Interviewdaten der spanischen
Herkunftssprecher:innen bestatigen dies: Eine hohe Sicherheit wie bei Luis ist bei hohen
Sprachkompetenzen wahrscheinlich; zugleich kann aufgrund der emotionalen und

identitaren Verbundenheit bei geringeren Sprachkompetenzen Heritage Language Anxiety
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entstehen. Zugleich sind die Daten der mit einer anderen Herkunftssprache aufgewachsenen
Studierenden ein Beleg dafiir, dass mehrsprachiges Aufwachsen eine Ressource fiir das
emotionale Erleben im Fremdsprachenerwerb sein kann, auch wenn eine Vielzahl an

Faktoren relevant bleiben. Fiir Enjoyment kann die Nullhypothese nicht verworfen werden.

Limitationen

Die vorliegende Arbeit ist nicht ohne Limitationen. Das Forschungsdesign, bestehend
aus einer quantitativen Befragung und qualitativen, sprachbiographischen Interviews, war
ein vollig neuer Zugriff auf den Forschungsdiskurs zu affektiven Variablen im
Fremdsprachenerwerb. Dieser hat sich als vielversprechend erwiesen, jedoch kénnen einige
Learnings im Bereich der Datenerhebung flr zukiinftige Arbeiten abgeleitet werden, die die
Datenqualitat dieser Arbeit eingeschrankt haben kénnten.

Bei der Online-Befragung handelt es sich um Selbsteinschatzungen. Die Skalenwerte
fir Anxiety und Enjoyment konnten durch Hemmungen, dem eigenen Rollenverstandnis als
kompetente Studierende, angehende Sprachlehrkraft oder Herkunftssprecher:in und daraus
resultierender sozialer Erwiinschtheit beeinflusst sein. MaclIntyre und Kolleg:innen (1997)
weisen zudem nach, dass besonders angstliche Lernende ihre Sprachkompetenzen in der
Zielsprache systematisch unterschatzen — es kénnte daher ein Bias in den Daten vorliegen.
Sprachtestungen kénnten dem theoretisch entgegenwirken, praktisch zeigt sich jedoch
gerade in Prifungssituationen Anxiety, die wiederum das Ergebnis negativ beeinflusst.

Auch im Sinne einer umfassenden Operationalisierung von Mehrsprachigkeit ist es
erstrebenswert, den Grad der Mehrsprachigkeit nicht ausschlielSlich kompetenzbezogen zu
messen, sondern die Inputmenge und -qualitat differenziert zu erheben (Mertins et al., in
Druck). Ein Instrument zur Messung des Grads der Mehrsprachigkeit, wie es gerade
beispielhaft in den Psycholinguistics Laboratories an der TU Dortmund entwickelt wird, wird
nicht nur die Operationalisierung von Mehrsprachigkeit prazisieren (Mertins et al., in Druck).
Ein intervallskaliertes Instrument bestehend aus Likert-Skalen reduziert zugleich praktische
Schwierigkeiten der Datenkodierung und -auswertung, die durch eine hohe Anzahl an
Freitextfeldern in dieser Arbeit entstanden sind.

In Bezug auf die qualitativen Interviews sind Interviewereffekte die groRte Limitation,
hier vor allem die Schwierigkeit, die Balance zwischen professioneller Distanz und einem
vertrauensvollen Gesprich tiber Angste zu halten. Ein Ungleichgewicht zugunsten eines

natlrlichen Gesprdachsverlaufs verleitet beide Gesprachspartner:innen dazu, persénliche
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Informationen zu teilen. Die Offenheit der Proband:in erzeugt Tiefe, zugleich kdnnen Impulse
der Forscher:in suggestiv lenken — dies gilt es zu vermeiden. Der Interviewstil und die
Datenqualitat profitieren daher von grolRer Erfahrung der Forschenden.

Darliber hinaus bleibt die Analyse der Interviews auf der Einzelfallebene. Zwar
konnten die Fallanalysen bereits neue, interessante Erkenntnisse generieren; mit hoheren
zeitlichen und personellen Ressourcen konnte eine systematisch ausgewahlte, groRere

Stichprobe hingegen zu tragfahigeren Ergebnissen fihren.

Fazit

Die vorliegende Arbeit zielt darauf ab, die Diskurse zu Bildungschancen von
mehrsprachig aufgewachsenen Kindern mit dem Diskurs zum erfolgreichen
Fremdsprachenerwerb zu vereinen. Wahrend Mehrsprachigkeit, insbesondere unter
Beteiligung von Migrationssprachen, immer noch verdachtigt wird, ausschlaggebend fiir
schlechtere Schulleistungen zu sein, zeigt die linguistische Forschung, dass mehrsprachige
Personen von Vorteilen profitieren kdnnen: Empirische Arbeiten zeigen, dass
Mehrsprachigkeit insbesondere bei hohen Kompetenzniveaus in beiden Sprachen zu
kognitiven Vorteilen, einem hoheren metalinguistischen Wissen und damit auch zu Vorteilen
im Fremdsprachenerwerb fiihren kann.

Individuelle Unterschiede wurden bereits extensiv erforscht, allerdings sind diese
selten in Abhangigkeit von mehrsprachigem Aufwachsen erhoben worden. In den Féllen, in
denen dies geschah, wurde Mehrsprachigkeit Giberwiegend unzureichend und
eindimensional anhand der Anzahl erworbener Sprachen operationalisiert, unabhangig von
Inputmenge und —qualitat, Verwendungshaufigkeit oder erreichten Kompetenzniveaus.

Ziel dieser Arbeit war es daher, zu erheben, inwiefern mehrsprachig aufgewachsene
Personen, die Gber multiple Sprachlernerfahrungen verfiigen, sich von monolingual
aufgewachsenen Personen hinsichtlich ihres emotionalen Erlebens im
Fremdsprachenunterricht unterscheiden.

Diese Studie wurde als Mixed-Methods-Design angelegt, das eine quantitative Online-
Befragung mit leitfadengestltzten, halbstandardisierten Einzelinterviews kombinierte. Die
Methodentriangulation sollte zum einen eine mehrdimensionale Operationalisierung von
Mehrsprachigkeit ermdglichen und zum anderen einen vertieften sprachbiographischen

Zugang ins Feld liefern.
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Die Analyse konnte zeigen, dass sowohl Foreign Language Classroom Anxiety als auch
Foreign Language Enjoyment von einer Vielzahl an Variablen beeinflusst werden, die
mitunter interagieren oder sich tiberlagern. Im Rahmen von multiplen Regressionsmodellen
stellten sich Enjoyment, die Sprachkompetenz im Spanischen und die Anzahl erworbener
Sprachen als Pradiktoren fiir Anxiety heraus. Darlber hinaus konnte an dieser Stichprobe
belegt werden, dass mehrsprachige, mit einer anderen Herkunftssprache aufgewachsene
Studierende Uber mehrsprachige Ressourcen verfligen, die Anxiety reduzieren. Besonders
anschaulich konnte dies am Fall der Denisa belegt werden. Enjoyment wird
erwartungsgemald ebenfalls von Anxiety vorhergesagt; aber auch die Erstsprachlichkeit der
Lehrkraft und die Exposure im Spanischen sind relevante Pradiktoren.

Es hat sich gezeigt, dass ein Mixed-Methods-Design eine bislang im Feld unbekannte
Datentiefe erzeugen kann. Weitere Analysen der Interviewdaten, z. B. eine Auswertung
besonders verunsichernder Situationen oder hinsichtlich des Einflusses von
diskriminierenden Erfahrungen, sind zu beflirworten. Darliber hinaus ergeben sich erste
Hinweise darauf, dass insbesondere mehrsprachige Proband:innen lber besonders
ausgebaute metalinguistische Kompetenzen, eine hohe Ambiguitdtstoleranz sowie einer
Vielzahl an Sprachlernstrategien verfiigen kdnnten. Diese Aspekte sollten ebenfalls vertieft
analysiert werden.

Zuguterletzt ist diese Arbeit ein Beispie dafir, wie normal Mehrsprachigkeit in
unserer Gesellschaft ist: Etwa die Halfte der Proband:innen ist mehrsprachig aufgewachsen,
quasi alle sind heute aufgrund hoher Kompetenzen und der alltaglichen Verwendung
mehrere Sprachen als mehrsprachig zu bezeichnen. Es ist demnach an der Zeit, die

defizitorientierte Sicht auf Mehrsprachigkeit abzulegen und sie als Normalfall zu betrachten.
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Anhang |

A: Online-Befragung in Lime-Survey

Sprachbiographie und Fremdsprachenlernen

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer,

mein Name ist Linda Struck und ich bin Studentin der Empirischen Mehrsprachigkeitsforschung an der Technischen
Universitat Dortmund/Ruhr-Universitat Bochum. Ich méchte Sie einladen, an einer Studie zu lhren Erfahrungen beim
Fremdsprachenlernen teilzunehmen. Ich fiithre die Studie im Rahmen meiner Masterarbeit durch. Sie wird von Frau Prof.
Dr. Barbara Mertins am Lehrstuhl fiir empirische und experimentelle Linguistik des Deutschen - Psycholinguistik der TU
Dortmund betreut.

In dieser Studie méchte ich mehr darliber erfahren, wieso Erwachsene unterschiedlich schnell und erfolgreich eine
Fremdsprache lernen. Besonders interessiert mich dabei, welche Rolle Sprachen spielen kénnen, die Sie schon frither
gelernt haben. Diese Informationen kénnen helfen, Mehrsprachigkeit besser zu verstehen und in Zukunft individuellere
Unterrichtsmethoden und -materialien fir das Fremdsprachenlernen zu entwickeln.

Wenn Sie Spanisch im Haupt-/Nebenfach oder als Profilsprache studieren, freue ich mich sehr iiber lhre
Teilnahme.

Fir die Teilnahme am Smartphone empfiehlt sich die Nutzung des Querformats. Sie kénnen mit dieser Befragung
Punkte bei SurveyCircle sammeln.

Haben Sie noch Fragen oder Anmerkungen? Bitte kontaktieren Sie mich jederzeit unter linda.struck@tu-dortmund.de.

In dieser Umfrage sind 39 Fragen enthalten.

Angaben zum Studium

In welchen Studiengangen sind Sie derzeit eingeschrieben? *

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

In welchem Fachsemester befinden Sie sich in Ihrem Spanisch-
Studium?

> 3

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

£




Welchen Abschluss streben Sie an?

*

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

OBA.

O Bse.

(O B.Ed. (Lehramt)
O ma.

O msc.

(O M.Ed. (Lehramt)

O Sonstiges

Angaben zu belegten Veranstaltungen

Belegen Sie in diesem Semester eine Veranstaltung, die
Uberwiegend auf Spanisch unterrichtet wird? *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Ja
O Nein

Denken Sie an eine Veranstaltung oder ein Seminar, bei dem
Spanisch sprechen im Fokus steht. Welche Veranstaltung kommt
Ihnen in den Sinn?

*

Bitte geben Sie |hre Antwort hier ein:




In welcher Form findet die von Ihnen ausgewahlte Veranstaltung
statt? *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Alle Sitzungen finden in Prasenz statt.
O Die Sitzungen finden sowohl in Prasenz als auch online statt.

O Alle Sitzungen finden digital statt.

Finden die digitalen Sitzungen live (synchron) oder zeitversetzt
(asynchron) statt? *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Alle digitalen Sitzungen finden live/synchron statt.
O Es gibt sowohl synchrone als auch asynchrone Sitzungen.
O Alle digitalen Sitzungen finden zeitversetzt/asynchron statt.

Auf welchem Weg erbringen Sie in dieser Veranstaltung einen
Teilnahme- oder Leistungsnachweis? *

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

D Schriftliche Klausur

[ ] Mundiiche Prifung

|:| Bearbeitung von Hausaufgaben

[ ] Referat, Vortrag oder Prasentation

D RegelmaRige Mitarbeit im Seminar

|:] Schriftliche Hausarbeit oder andere Textform

|:| Sonstiges:

Ist Spanisch die Erstsprache (d. h. "Muttersprache") Ihrer
Lehrkraft?

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Ja
(O Nein



Gibt es in Ihrer Veranstaltung Studierende, die Spanisch als
Erstsprache (d. h. "Muttersprache") sprechen?

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Ja
(O Nein

Lernatmosphdare im Spanischunterricht

Bitte denken Sie an eine Veranstaltung im Studium, in der es besonders relevant ist, Spanisch zu sprechen. Lesen Sie
sich die Aussagen durch und wahlen Sie aus, ob die Aussage auf lhre Situation in der Veranstaltung eindeutig nicht
zutrifft, eher nicht zutrifft, teils/teils zutrifft, eher zutrifft oder eindeutig zutrifft.

Die Lehrkraft in meiner Spanisch-Veranstaltung... *

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht eher nicht eher eindeutig
zutreffend zutreffend teils/teils zutreffend zutreffend

... motiviert mich. O O O O O
... ist freundlich. O O O O O
... unterstiitzt mich. O O O O @)

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht eher nicht eher eindeutig
zutreffend zutreffend teils/teils zutreffend zutreffend

Mein Spanischseminar macht

mir SpaR. O O O O O

In meinem Spanischseminar

lerne ich interessante Dinge. O O O O O

Im Spanischseminar bin ich

stolz auf meine Leistungen. O O O O O



In meiner Spanisch-Veranstaltung... *

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht eher nicht eher eindeutig
zutreffend zutreffend teils/teils zutreffend zutreffend

... kommen wir gut

miteinander aus. O O O O O

... bilden wir eine gute

Gemeinschaft. O O O O O
... lachen wir viel. O O O O O

Geflihle im Spanischunterricht

Bitte denken Sie an eine Veranstaltung im Studium, in der es besonders relevant ist, Spanisch zu sprechen. Lesen Sie
sich die Aussagen durch und wahlen Sie aus, ob die Aussage auf Ihre Situation in der Veranstaltung eindeutig nicht
zutrifft, eher nicht zutrifft, teils/teils zutrifft, eher zutrifft oder eindeutig zutrifft.
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Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht eher nicht eher eindeutig
zutreffend zutreffend teils/teils zutreffend zutreffend

Ich fiihle mich nie besonders

selbstsicher, wenn ich in dem O O O O O

Seminar Spanisch spreche.

Ich mache mir keine

Gedanken dariiber, ob ich O O O O O

Fehler auf Spanisch mache.

Ich zittere, wenn ich in dem

Seminar drangenommen O O O O O

werde.

Es macht mir Angst, wenn ich

nicht verstehe, was die O O O O O

Lehrkraft auf Spanisch sagt.

Ich hatte gerne noch mehr

Seminare auf Spanisch. O O O O O



X

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht eher nicht eher eindeutig
zutreffend zutreffend teils/teils zutreffend zutreffend
Wahrend des
Spanischunterrichts erwische
ich mich, dass ich an Dinge O O O O O

denke, die nichts mit dem
Seminar zu tun haben.

Ich denke standig, dass die
anderen Studierenden besser O
in Spanisch sind als ich.

Normalerweise fiihle ich mich
wahrend einer miindlichen O
Prufung auf Spanisch wohl.

Ich gerate in Panik, wenn ich

ohne Vorbereitung im
Spanischunterricht auf O
Spanisch sprechen muss.

Ich mache mir Sorgen tiber

die Folgen, wenn ich in

meinem Spanischseminar O
durchfalle.

W



Vil
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Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht eher nicht eher eindeutig
zutreffend zutreffend teils/teils zutreffend zutreffend

Ich kann gut verstehen, wieso
manche Studierende in

Spanischseminaren so O O O O O

aufgeregt sind.

Im Spanischseminar werde
ich manchmal so nervos,

dass ich Dinge vergesse, die O O O O O

ich eigentlich weiB.

Ich schame mich, mich

freiwillig auf Spanisch zu O O O O O

beteiligen.

Ich bin nervos, wenn ich
Spanisch mit

Muttersprachler:innen O O O O O

spreche.

Ich @argere mich, wenn ich

nicht verstehe, was die O O ) O O

Lehrkraft auf Spanisch sagt.
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Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht
zutreffend

eher nicht
zutreffend

teils/teils

eher
zutreffend

eindeutig
zutreffend

Auch wenn ich mich gut auf
mein Spanischseminar
vorbereite, habe ich Angst
davor.

Ich habe oft den Drang, das
Spanischseminar ausfallen zu
lassen.

Ich fiihle mich sicher, wenn
ich in meinem Seminar auf
Spanisch spreche.

Ich habe Angst, dass die
Lehrkraft jeden Fehler, den
ich im Spanischen mache,
korrigieren wird.

Mein Herz schlagt mir bis zum
Hals, wenn ich im
Spanischseminar
drangenommen werde.

O

O

O

O

O

Vil



*
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:
eindeutig

nicht eher nicht
zutreffend zutreffend

teils/teils

eher
zutreffend

eindeutig
zutreffend

Je mehr ich fiir eine

miindliche Priifung auf

Spanisch lerne, desto O O
nervoser werde ich.

Ich empfinde Druck, mich

besonders gut auf das

Spanischseminar O O
vorzubereiten.

Ich habe immer das Gefiihl,

dass die anderen

Studierenden besser O O
Spanisch sprechen als ich.

Ich habe Hemmungen, vor
meinen Kommiliton:innen O O
Spanisch zu sprechen.

Das Tempo in meinem

Spanischseminar ist so hoch,

dass ich Angst habe, nicht O O
mitzukommen.

@)

®)

O
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Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort flr jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht
zutreffend

eher nicht
zutreffend

teils/teils

eher
zutreffend

eindeutig
zutreffend

Ich bin angespannter und
nervoser in meinem
Spanischseminar als in
anderen Seminaren.

Ich werde nervos und
unsicher, wenn ich in meinem
Spanischseminar auf
Spanisch sprechen muss.

Wenn ich auf dem Weg zu
meinem Spanischseminar
bin, fiihle ich mich sicher und
entspannt.

Ich werde nervos, wenn ich
nicht jedes Wort verstehe,
dass die Lehrkraft auf
Spanisch sagt.

Ich fiihle mich von der Menge
an Regeln uberwaltigt, die ich
lernen muss, um Spanisch zu
sprechen.

O

O

O

O

Q
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Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

eindeutig
nicht eher nicht eher eindeutig
zutreffend zutreffend teils/teils zutreffend zutreffend

Ich habe Angst, dass die

anderen Studierenden lachen, O O O O O

wenn ich Spanisch spreche.

Ich fiihle mich unter

spanischen O O O O O

Muttersprachler:innen wohl.

Ich werde nervos, wenn die
Lehrkraft in meinem

Spanischseminar Fragen O O O O O

stellt, die ich nicht vorbereitet
habe.

Sozio-demographische Angaben

Bitte geben Sie Ihr Alter an. *

Bitte geben Sie |hre Antwort hier ein:

L]

Welchem Geschlecht fluhlen Sie sich zugehorig? *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

(O weiblich
() mannlich

O Sonstiges
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In welchem Land wurden Sie geboren?

*
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Deutschland

O Sonstiges

In welchem Alter kamen Sie nach Deutschland?

%

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Sprachbiographie

Welche Sprachen haben Sie in Ihrer frithen Kindheit zuerst in
Ihrer Familie gelernt?

Bitte geben Sie lhre Antwort(en) hier ein:

1.

Bitte geben Sie alle Sprachen an.



Xl

Wer hat mit Ihnen im Kindergartenalter welche Sprachen
gesprochen?

Bitte geben Sie |hre Antwort(en) hier ein:

Mutter

Vater

Geschwister

GroReltern

Kindertagesstatte / -garten /-krippe

Freunde

andere Menschen

Bitte geben Sie alle Sprachen an.
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Wer hat mit Ihnen im Schulalter welche Sprachen gesprochen?
Bitte geben Sie Ihre Antwort(en) hier ein:

Mutter

Vater

Geschwister

GroReltern

Schule

Freunde

andere Menschen

Bitte geben Sie alle Sprachen an.

Welche Sprachen haben Ihre Eltern miteinander gesprochen?

Bitte geben Sie Ihre Antwort(en) hier ein:

Bitte geben Sie alle Sprache an.




Welche Sprachen verwenden Sie heute in Ihrem Alltag?
Bitte geben Sie Ihre Antwort(en) hier ein:

1

Bitte geben Sie alle Sprachen an.

XV



XVI

Welche Sprachen haben Sie bereits im Laufe Ihres Lebens erlernt?
Bitte listen Sie alle Ihre Sprachen auf, unabhangig vom erreichten
Niveau, wo oder wie lange Sie sie gelernt haben. Bitte denken Sie
auch an Ihre "Muttersprache(n)".

Kontext des Erreichtes Mit wem wurde
Alter zu Beginn Erwerbs (z. B. Sprachniveau die Sprache
Sprache des Erwerbs Schule) (A1-C2) genutzt?

10.

Kompetenzniveaus des Gemeinsamen Europédischen Referenzrahmens (GER):
A1 - Einsteiger

A2 - Grundlagen

B1 - Mittelstufe

B2 - fortgeschrittene Mittelstufe

C1 - akademisches Sprachniveau

C2 - erstsprachliche Sprachbeherrschung
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Haben Sie jemals langer als sechs Wochen an einem Ort gelebt,

an dem Deutsch nicht die dominante Kommunikationssprache war?
X

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Ja
O Nein

Bitte machen Sie weitere Angaben zu Ihren Aufenthalten in nicht-
deutschsprachigen Umgebungen.

Grund des Dauer des Verwendete Verwendete
Land Aufenthalts Aufenthalts Von (Jahr) Bis (Jahr) Sprache(n) Sprache(n)

Verwendung des Spanischen

Stellen Sie sich bitte einen typischen Tag an der Universitat bzw. in
Ihrem privaten Umfeld vor. Wie viele Stunden sind Sie jeweils am
Tag mit der spanischen Sprache in Kontakt? *

Stunden

an einem typischen Tag an der Universitat

an einem typischen Tag in Ihrem privaten Umfeld
(z. B. am Wochenende)
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An wie vielen Tagen der Woche... *

Tage

... horen Sie Spanisch?

... sprechen Sie Spanisch?

... schreiben Sie auf Spanisch?

... lesen Sie auf Spanisch?

Mit wem sprechen Sie Spanisch? *

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

D Eltern

[ ] Geschwister
[j Partner:in
[:| weitere Verwandte (GroReltern, Onkel/Tanten, etc.)

D Freunde

[:l Kommiliton:innen
[ ] Arbeitskolleg:innen
D mit Niemandem

DSonstiges:

Wie haufig haben Sie Kontakt zu Personen, die Spanisch als
Erstsprache ("Muttersprache") sprechen? *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O taglich
O ein- oder mehrmals in der Woche

O ein- oder mehrmals im Monat

O seltener als ein Mal im Monat

O nie



Bitte schatzen Sie Ihre Spanischkenntnisse ein.

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

A1 A2 B1 B2 c1 c2
Horen o | |6 | 6| 6|6
Sprechen o |le |a | 8|6 |6
Losen o |la | g | o8| o |6
Schreiben O O O O O O

Kompetenzniveaus des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens (GER):

A1 - Einsteiger

A2 - Grundlagen

B1 - Mittelstufe

B2 - fortgeschrittene Mittelstufe

C1 - akademisches Sprachniveau

C2 - erstsprachliche Sprachbeherrschung

Fast geschafft!

Mochten Sie mir noch etwas mitteilen?

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

XIX
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Im Rahmen dieser Erhebung flihre ich weiterfiihrende
Interviews mit Studierenden (Haupt-/Nebenfach oder
Profilsprache Spanisch) durch. Die Interviews kdonnen online
stattfinden und dauern etwa 45 Minuten. Die Teilnahme ist
freiwillig. Ich wiirde mich sehr freuen, wenn ich Sie fiir ein
Interview kontaktieren darf. Falls Sie sich fur ein Interview zur
Verfligung stellen méchten, konnen Sie an dieser Stelle Ihre E-Mail-
Adresse und/oder Telefonnummer angeben. Ich melde mich bei
Ihnen, um einen Termin zu vereinbaren. Bitte beachten Sie, dass
durch die Angabe von personenbezogenen E-Mail-Adressen flr die
Forscherin Rickschliusse auf Ihre Person moéglich werden kénnen.

Bitte geben Sie Ihre Antwort(en) hier ein:

E-Mail-Adresse (bevorzugt)

Telefonnummer
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B: Immatrikulation der Proband:innen nach Fachergruppen

Fichergruppe N %3% Beispiele

Hispanistik bzw. allgemeine Romanistik 187 77.6 Iberoromanische Kulturstudien,
Lateinamerikastudien, TransRomania-Studien

weitere romanische Philologie 27 11.2  Franzosisch, Italienisch

weitere nicht-romanische Philologie 57 23.7 Germanistik, Anglistik, Skandinavistik

Geisteswissenschaften, ohne 64 26.6 Literaturwissenschaften, Ubersetzung,

Philologien Geschichte

Rechts-, Wirtschafts- und 38 15.8 International Business Management,

Sozialwissenschaften Deutsch-spanische Rechtswissenschaften

Mathematik, Naturwissenschaften 9 3.7 Mathematik, Biologie, Physik

Ingenieurwissenschaften 1 0.3 International Engineering

Agrar-, Forst- und 1 0.3 Deutsch-argentinischer agrarwissenschaftlicher

Erndhrungswissenschaften Studiengang

Humanmedizin, Psychologie, 3 1.2 Psychologie

Gesundheitswissenschaften

Sport 6 2.5

Kunst, Musik 5 2.1

% Mehrfachnennungen mdglich, z. B. im Rahmen eines 2-Fach-Bachelors oder Lehramts.
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C: Anschreiben der Lehrenden in Studiengangen mit Hispanistik-Profil — Deutsch

Unterstiitzung fiir eine Studie zur Mehrsprachigkeit im Spanischunterricht
Sehr geehrte Frau [NAME],

mein Name ist Linda Struck und ich bin Masterstudentin im Studiengang "Empirische
Mehrsprachigkeitsforschung" an der Ruhr-Universitdt Bochum. Unter der Betreuung von
Prof. Barbara Mertins (TU Dortmund) fihre ich eine Forschungsarbeit mit dem Titel
"Mehrsprachige Ressourcen im Fremdsprachenunterricht" durch. In meinem Projekt
untersuche ich, inwiefern sich ein- und mehrsprachig aufgewachsene Lernende hinsichtlich
ihres emotionalen Erlebens im Spanischunterricht unterscheiden.

Ich wende mich an Sie, da ich |hre Unterstitzung bei der Weiterleitung meiner Befragung an
relevante Studierende benétige. Mein Ziel ist es, Studierende zu erreichen, die Spanisch als
Haupt-, Neben- oder Profilfach studieren und daher im Rahmen ihres Studiums
Veranstaltungen auf Spanisch belegen. Als Lehrende in der Sprachpraxis sind Sie eine
wichtigen Verbindungsperson, die mir helfen kann, die Studierenden zu erreichen.

Ware es Ihnen moglich, meine Befragung an die Studierenden in lhren Seminaren
weiterzuleiten?

Hier ist der Link zur Befragung: https://umfragen.tu-
dortmund.de/index.php/533821?lang=de

Die Teilnahme an der Befragung ist selbstverstandlich freiwillig und anonym. Die
Beantwortung dauert ungefahr 15 Minuten. Die Daten werden vertraulich behandelt und
ausschlieBlich fiir wissenschaftliche Zwecke verwendet.

Ich danke lhnen herzlich im Voraus fiir lhre Unterstiitzung bei meiner Masterarbeit. Wenn Sie
weitere Informationen benétigen oder Fragen haben, stehe ich lhnen gerne zur Verfligung.

Mit freundlichen GriRRen
Linda Struck

Masterstudentin, Empirische Mehrsprachigkeitsforschung
Ruhr-Universitat Bochum / Technische Universitat Dortmund
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D: Anschreiben der Lehrenden in Studiengangen mit Hispanistik-Profil — Spanisch

Apoyo a un estudio sobre multilingiiismo en las clases de espafiol

Estimada Sra. [APELLIDOS]:

Me llamo Linda Struck y soy estudiante del master «Empirische
Mehrsprachigkeitsforschung». Actualmente trabajo en mi tesis titulada « Mehrsprachige
Ressourcen im Fremdsprachenunterricht ». En mi proyecto, estoy investigando en qué
manera los estudiantes monolinglies y multilinglies se distinguen en cuanto a su experiencia
emocional en las clases de espafol.

Me pongo en contacto con usted porque necesito su apoyo para hacer llegar mi encuesta a
los estudiantes. Mi objetivo es llegar a los estudiantes que estan realizando seminarios en
espafiol. Como profesora de Sprachpraxis/Landeskunde usted es una persona importante
gue puede ayudarme a llegar a los estudiantes.

¢éSeria posible que enviara mi encuesta a los estudiantes de sus seminarios?

Aqui tiene el enlace a la encuesta: https://umfragen.tu-
dortmund.de/index.php/533821?lang=de

Por supuesto, la participacidn en la encuesta es voluntaria y anénima. Se tarda unos 15
minutos en completarla. Los datos se trataran confidencialmente y se utilizaran
exclusivamente con fines académicos.

Me gustaria agradecerle de antemano su apoyo con mi tesis de master. Si necesita mas
informacidn o tiene alguna pregunta, no dude en ponerse en contacto conmigo.

Atentamente
Linda Struck

Estudiante del master «Empirische Mehrsprachigkeitsforschung»
Ruhr-Universitat Bochum / Technische Universitat Dortmund



E: Hochschulen und Universitaten mit Studienangeboten mit Hispanistik-Profil

Kontaktierte Hochschulen

XXIV

Universitat Augsburg

Otto-Friedrich-Universitat Bamberg

Universitdt Bayreuth

Humboldt-Universitat zu Berlin

Freie Universitat Berlin

Universitat Bielefeld

Hochschule Bochum

Ruhr-Universitat Bochum

Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitat Bonn
Universitat Bremen

Fachhochschule Dresden

Universitat Duisburg-Essen

Hochschule Diisseldorf
Heinrich-Heine-Universitat Dusseldorf
Katholische Universitat Eichstatt-Ingolstadt
Universitat Erfurt
Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg
Universitdt Flensburg

Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt am Main
Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg im Breisgau
Hochschule Furtwangen
Justus-Liebig-Universitat GieRen
Georg-August-Universitat Gottingen
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg
Universitat Hamburg

Gottfried Wilhelm Leibniz Universitdat Hannover
Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg
Technische Hochschule Ingolstadt

Friedrich-Schiller-Universitat Jena



Universitat Kassel
Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel
Universitat zu Koln

Universitat Konstanz

Johannes Gutenberg-Universitat Mainz
Universitdat Mannheim
Philipps-Universitat Marburg
Ludwig-Maximilians-Universitdat Miinchen
FH Minster University of Applied Sciences
Universitat Manster

Hochschule Nordhausen

Universitdat Osnabriick

Universitat Paderborn

Hochschule Pforzheim

Universitat Potsdam

Universitdat Regensburg

Hochschule Reutlingen

Universitat Rostock

Universitat des Saarlandes

Universitat Siegen

Universitat Trier

Eberhard Karls Universitat Tubingen
Jade-Hochschule Wilhelmshaven
Bergische Universitat Wuppertal
Julius-Maximilians-Universitat Wirzburg

Westsachsische Hochschule Zwickau

XXV




F: Interviewleitfaden
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0. Warm-Up

0.1. Hinfuhrung zum Thema

0.1.a. Thema: Vielen Dank, dass du mich bei meiner Masterarbeit unterstutzt. Mich interessiert, wieso Menschen
unterschiedlich schnell Fremdsprachen lernen. Ich mochte mehr dartiber erfahren, welche Dinge das
Fremdsprachenlernen beeinflussen.

0.1.b. Vorstellung der Gliederung: |. Sprachbiographie (15min), Il. Spanischunterricht (20min), Ill. Abschluss (10min)

0.1.c. Datenschutz und Zustimmung zur Aufnahme

0.2. Aufwarmfrage (Einstieg)

0.2.a. Ich habe bereits im Fragebogen gelesen, dass du schon einige Sprachlernerfahrungen gesammelt hast: Magst
du noch einmal zusammenfassen, welche Sprachen du im Laufe deines Lebens gelernt hast?

Leitfrage Check - Wurde Folgendes Konkrete Fragen Aufrechthaltungs-
(Erzahlaufforderung) erwahnt? (Nachfragen — nur an passender Stelle und Steuerungs-
stellen, wenn nicht (auch am Ende maoglich) | fragen
selbststandig angesprochen!
|. Sprachbiographie und -verwendung
1.1. Sprachbiographie
I.1.a. Welche Sprachen hast Wann?/Inwelchem Alter? Welche Sprachen Gab es noch mehr

duim Laufe deines Lebens
gelernt?

Wo / In welchem Kontext?

sprichst du heute?

Wie lange?

Was hat dich motiviert,

Mit wem?

diese Sprachen zu
lernen?

Warum? / Motivation / Ziel

ggf. Zuwanderungserfahrung

Sprachen, mit denen
du in Kontakt
gekommen bist?

1.2. Sprachverwendung und Relevanz

I.2.a. Welche Sprache(n)
benutzt du heute in deinem
Alltag?

Kontexte (Familie, Freunde,
Mediennutzung, sich
informieren, lesen, etc.)

Wirdest du sagen, dass
eine / mehrere
Sprache(n) besonders

Relevanz / Dominanz

dominantist/ sind?

Veranderung?

War das mal anders? Hat
sich das im Laufe deines
Lebens verandert?

Wie auBert sich das?

Kannst du das
begrinden?

I.2.b. In welcher Sprache /
welchen Sprachen fuhlst du
rich besonders authentisch?

Emotionale Bedeutung

In welcher Sprache
drickst du deine Gefuhle
am besten aus?

Veranderung?

Welche Sprache ist fur
dich besonders
bedeutsam?

War das mal anders?

Wie auBert sich das?

Kannst du das
begrinden?

I.2.c Welche Rolle spielt das
Spanische in deinem Leben?

Wenn du an all die Jahre
zuruckdenkst, in denen
du Spanisch lernst,
welche Geflihle
verbindest du damit?

1.2.d Falls zutreffend: Kannst
du mir von deinen langeren

Ort

Was hat das mit dir gemacht?

Dauer




XXVII

Auslandsaufenthalten
erzahlen?

Motivation

Gibt es etwas, dass sich

Auswirkungen

dadurch in deinem Leben

Bewertung

verandert hat?
oder: Hast du dich dadurch
verandert?

I.2.e Welche Reaktionen hast
du bislang erhalten, wenn du
Spanisch gesprochen hast?

von native speakern

Wie ist man dir bisher
begegnet, wenn du
Spanisch gesprochen

im Ausland

hast? (z. B. im Ausland,
native speaker)

negative Erfahrungen

Hast du schon einmal
Ausgrenzungen erfahren
aufgrund deines
Sprachgebrauchs oder

Sprachniveaus?
(Selbstwirksamkeit,
Wertschatzung, Identitat)

Wie haben andere
Menschen darauf
reagiert?

Kannst du eine
konkrete Situation
beschreiben?

11.3 Mehrsprachigkeit

[I.3.a Wirdest du dich als
mehrsprachig bezeichnen?

Wieso?

Ist das wichtig flr dich?

11.3.b Denkst du, dass deine
Sprachen in irgendeiner Form
(positiv oder negativ)
miteinander verbunden sind?

Was denkst du, lernst du
viele Sprachen, weil es
dir leicht fallt, oder fallt
es dir (auch) leicht, weil
du schon viele Sprachen
kennst?

Denkst du, dass deine
bisherigen Sprachen dir
geholfen oder es dir
erschwert haben,
Spanisch zu lernen?

Inwiefern?

Kannst du ein
konkretes Beispiel
nennen, bei dem
sich das zeigt?

Leitfrage Check - Wurde Folgendes Konkrete Fragen Aufrechthaltungs-
(Erzahlaufforderung) erwahnt? (Nachfragen—nur | an passender Stelle (auch und Steuerungs-
stellen, wenn nicht am Ende maglich) fragen
selbststandig
angesprochen!
Il. Studium
11.1. Studium allgemein
II.1.a. Ich weiB ja bereits, dass Motivation Was waren die Gruande fur

du Spanisch studierst. Erzahl
doch mal, was dir an deinem
Studium besonders gut
gefallt?

die Aufnahme des
Spanischstudiums?

Veranderung der
Motivation

Wurden deine
Erwartungen an das
Spanischstudium erfallt?

Hat sich dies verandert,
seit du Spanisch wirklich
studierst?

Hat sich verandert, wie du
Spanisch lernst, seit du
Spanisch wirklich
studierst?

Warum (nicht)?

Kannst du ein
Beispiel nennen?
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Relevanz des Studiums

Welche Rolle/Relevanz
spielt das Studiumin
deinem Leben?

Fahlst du dich in deinem
Studiengang zugehorig?

Akademisches
Selbstkonzept

Wie wichtig sind dir gute
Noten?

Wie wichtigist es dir, in
Regelstudienzeit zu
studieren?

Bist du ein
leistungsorientierter
Mensch?

Bist du perfektionistisch
veranlagt?

Ist Prifungsangst ein
Thema fur dich?

11.2. Wahrnehmung des aktuellen Spanischunterrichts

I.2.a. Du hast mir ja erzahlt,
dass einige Seminare in
deinem Studium auf Spanisch
unterrichtet werden: Kannst
du mir mehr Gber diese
Seminare erzahlen? (,alles,
was dir einfallt")

Themen

Sprachniveau

Studien-und
Prufungsleistungen

Prasenz/Online/hybrid

Zusammensetzung der
Seminare

Wie viele Studierende seid
ihrim Seminar?

Gibt es Studierende, fir die
Spanisch die Erstsprache
ist?

Wie wiirdest du das
Verhaltnis zu deinen
Kommilitonen
beschreiben?

Wie wirdest du deine
Kompetenzenim
Spanischen im Vergleich
zu deinen
Kommiliton:innen
beschreiben?

Lehrpersonen

Native speaker?

Haltung: Ist die Lehrperson
wohlwollend/ermutigend/
streng/...?

Fuhlst du dich durch die
Lehrperson fair bewertet?

Kannst du das anhand
einer konkreten
Situation beschreiben?

Ist daftir (Haltung/
Fairness) die Sprachen-
konstellation relevant?

11.3 Gefiihle im Spanischunterricht

Ggf. in Bezug auf ein konkretes Seminar, wenn es sich sinnvoll ergibt

11.3.a. Kannst du mir ein
bisschen darliber erzahlen,
wie eine Seminarsitzung
typischerweise ablauft?

Lehrstil

Arbeitsformen

Arbeitsatmosphare

Wie wurdest du die
Atmosphare im Spanisch-
Seminar beschreiben?

Wertschatzendes
Miteinander?




XXIX

Fuhlst du dich im Seminar
wohl?

Warum (nicht)?

Gefuhle bzgl. Spanisch
sprechen

Wie fuhlst du dich, wenn du
Spanisch
sprichst/sprechen musst?

Wann flihlst du dich
besonders
sicher/unsicher, Spanisch
zu sprechen?

In welchen Situationen fallt
es dir besonders
leicht/schwer?

Gibt es Unterschiede
zwischen den
Arbeitsformen?
Lehrkraft hort (nicht)
zu?

Prasenz/digital?

Gab es schonmal einen
Moment im Seminar, in
dem du dich (richtig)
unwohl gefuhlt hast?

Wieso hast du dich
so gefuhlt?

Was hatte in dieser
Situation anders sein
miussen, damit du
dich gut/besser
gefuhlt hattest?

Welche Auswirkungen hat
es auf die Kommunikation,
wenn du dich beim
Spanisch sprechen
(un)sicher fuhlst?

Strategien

Wie gehst du damit um,
wenn du dich unsicher
fuhlst?

Kontext: Prasentation

Wie geht es dir, wenn du
eine Prasentation auf
Spanisch halten musst?

Wie hast du dich
dabei geftihlt?

Wie gehst du damit
um? (z. B. Stress,
korperliche
Reaktionen)

Wahrnehmung der
individuellen
Sprachkonstellation im
Seminar

Wie begegnen dir die
Kommiliton:innen im
Seminar, die Spanisch
(nicht) als
Herkunftssprache
sprechen?

Kannst du eine
konkrete Situation
beschreiben?

Wenn du nun wei3t, dass
jemand/dein
Gesprachspartner in
deinem Seminar native
speaker ist, andert das flr
dich etwas an deiner
Wahrnehmung der
Situation?

Wie ist es, wenn die
Lehrkraft native speaker
ist, andert sich dann etwas
fur dich?




Kontext: Ausland

War das wahrend deines
Auslandsaufenthalts
genauso?

Ist es dir
leichter/schwerer
gefallen, Spanisch
zu sprechen?

Fehlerkultur
(konkrete Beispiele)

Machst du dir beim
Sprechen im Seminar im
Allgemeinen Gedanken
daruber, ob du Fehler
machst?

Wie reagiert die
Lehrkraft/Kommilitonen,
wenn jemand
offensichtlich einen
sprachlichen Fehler
macht?

Ist es schon einmal
passiert, dass du etwas auf
Spanisch gesagt hast und
dein Gesprachspartner
(Lehrkraft, Kommilitone)
hat dich nicht verstanden?

Andersrum: Ist es schon
einmal passiert, dass du
die Lehrkraft (oder
Kommilitonen) nicht
verstanden hast?

Wie hast du reagiert?

Wie hast du dich
gefuhlt?

Unterstiutzung

Was wiirde dir helfen, dich
wohler dabei zu fuhlen,
Spanisch zu sprechen?

Wie unterstitzt dich die
Lehrkraft, Spanisch zu
sprechen?

Ermutigt die
Lehrkraft dich?

Bewertung des Seminars

Wie findest du das, dass
das Seminar auf Spanisch
stattfindet?

Gehst du insgesamt gerne
ins Seminar?

Profitierst du von dem
Seminar?

Warum (nicht)?
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111.1. Ruckbezug auf die Befragung

IV.1.a. Du hastin der

Unklarheiten? Liicken?

Kannst du diese

gae;’:‘g“”g angegeben, FLE-/FLACS-Items: konkreter Sruation naner
Redeanlass
Begriindung Was [6st diese
Gefuhle in dir aus?
IV.1.b. Nimmst du Wie du dich fiihlst,
Unterschiede zwischen wie unsicher du bist
deinen Sprachen wahr? beim Sprechen, etc.?
111.2. Personlichkeit
11.3 Wie wirdest du deine zurtickhaltend? Wirdest du sagen, Wenn du dichin

Personlichkeit
allgemein beschreiben?

introvertiert?

angstlich?

gelassen?

haufige Sorgen oder Zweifel?

dass du eine
zurtickhaltende
Person bist?

Machst du dir haufig
Sorgen?

drei Adjektiven
beschreiben
musstest, welche
waren das?

111.3. Berufliche Zukunft

IV.2.a. Was mochtest du
nach dem Studium

a) Lehrkraft: Kannst du dir vorstellen,
deine Unterrichtsstunden auf

Wie flhlst du dich

machen? Spanisch zu halten? bei dem
b) Anderes: Kannst du dir vorstellen, Gedanken?
Spanisch im Beruf zu verwenden?
111.4. Abschluss
IV.5.a. Gibt es noch Hast du noch Fragen zum Projekt? Danke!

etwas, das du loswerden
mochtest?
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G: Einverstandniserklarung

technische universitat Fakultat
dortmund Kulturwissenschaften

| . psycholinguistics
@ y laboratories

Prof. Dr. Barbara Mertins
Emil-Figge-Str. 50

44227 Dortmund
www.tu-dortmund.de

Einverstandniserklarung

Hiermit bevollmachtige ich Frau Prof. Dr. Barbara Mertins und
das Team Mertins meine Forschungsdaten, Audio- und Videoaufnahmen
in anonymisierter Form fur folgende Zwecke zu verwenden:

(Bitte kreuzen Sie das jeweilige Kastchen “LJ” an, falls Sie sich einverstanden erkléren.)
QO 1. fur Analysen fur wissenschaftliche Forschung;

O 2. als lllustration fuir Forschungszwecke, sowie in professionellen Konferenzen,

Vorlesungen und wissenschaftlichen Veréffentlichungen;

Q3. als lllustration fur die Forschungszwecke in Forschungsprojekten von Frau Prof.
Mertins auf den TU-Dortmund Webseiten;

0 4. zur Wiederverwendung fiir andere studentische Projekte — z.B. im Rahmen von BA-
oder MA-Arbeiten).

Meine Anonymitat und die Anonymitat der Probanden sind immer gewahrleistet.

Unter keinen Umstanden wird meine personliche Identitat oder die Identitat der
Probanden anderen Personen als den oben genannten Wissenschaftlern weitergegeben
(d.h. es werden keine Namen oder Hinweise, Uber die auf die Identitat der Probanden

geschlossen werden konnte, bei Prasentationen der Aufnahmen verwendet.)

Vielen Dank!

Name Unterschrift Datum

Wird vom Versuchsleiter ausgefillt: )
Experiment
Probandennummer
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H: Kategoriensystem mit Code-Definitionen

Kategorien
Sprachbiographie

Erworbene Erst- und
Zweitsprachen

Deutsch
Spanisch
Englisch
Russisch

Polnisch

Gelernte Fremdsprachen
Englisch
Franzodsisch
Spanisch
Italienisch
Katalanisch
Latein
Niederldndisch
Schwedisch

Wahrnehmung des schulischen
FSU

Migrationserfahrung

Auslandsaufenthalte

Ort & Zeit

Code-Definition

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
berichten, welche Sprachen sie in ihrem Leben in natiirlichen
Umgebungen erworben haben, z. B. innerhalb ihrer Familie, als
Umgebungssprache oder durch andere, haufige oder langer
andauernde Kontakte.

Kodiert wird nicht nur die Nennung der Sprache, sondern alle
Informationen zum Erwerbskontext, Dauer, Umfang,
Sprachkompetenzen, Inputmenge, Inputqualitat, frihere
Verwendung bzw. Veranderung der Verwendung, z. B. Nennung von
Personen, mit denen die Sprache friiher genutzt wurde.

Die aktuelle Verwendung der Sprache wird in "Verwendung der
Sprachen (heute)" kodiert.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
berichten, welche Sprachen sie in ihrem Leben in gesteuerten
Kontexten gelernt haben, z. B. durch Fremdsprachenunterricht in der
Schule, an der Universitat, in weiteren Unterrichtskontexten oder
selbstgesteuertem Lernen anhand von Apps oder anderen (Online-
JRessourcen.

Kodiert wird nicht nur die Nennung der Sprache, sondern alle
Informationen zum Erwerbskontext, Dauer, Umfang,
Sprachkompetenzen, Inputmenge, Inputqualitat, friihere
Verwendung bzw. Veranderung der Verwendung, z. B. Nennung von
Personen, mit denen die Sprache friiher genutzt wurde. Kodiert
werden ebenfalls (Unterrichts-)Situationen, die in direktem
Zusammenhang mit der erlernten Sprache stehen.

Die aktuelle Verwendung der Sprache wird in "Verwendung der
Sprachen (heute)" kodiert.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen Proband:innen schildern,
wie sie den Fremdsprachenunterricht an der Schule wahrgenommen
haben. Dies kdnnen Informationen zu Lehrstil, Inhalten und der
Lehrperson sein, aber auch Aussagen zu Noten/Leistungen oder
Lernfreude bzw. Demotivation. Es geht ausdriicklich um das
Geschehen im Unterricht und nicht um allgemeine schulische
Rahmenbedingungen wie die Sprachenfolge an der Schule.

Die Motivation fiir das Sprachenlernen im Allgemeinen oder fiir das
Spanischlernen wird zusatzlich in den jeweiligen Subkategorien von
Motivation/Sprachlernfreude kodiert, falls sie aus dem Erleben des
Fremdsprachenunterrichts herrihrt.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
Aspekte ihrer eigenen Migrationserfahrung (bzw. der ihrer Eltern)
schildern. Dies kénnen AuBerungen zum Zeitpunkt und Grund der
Migration sein, vor allem aber auch alle AuBerungen zu damit
zusammenhdngenden Geflihlen, Konsequenzen, Reflektionen oder
Bewiltigungsstrategien. Ziel ist ein moglichst umfassendes
Verstdndnis der Migrationserfahrung und der Einbettung in das
gesamte Leben mit allen Folgen.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
Aspekte ihrer (von Beginn an zeitlich befristeten)



Tatigkeiten
Motivation
Sprachlernerfahrungen

personliche Veranderungen

Verwendung der Sprachen (heute)

Familie

Verwandte

Freunde

Partner:in

Universitat

Filme/Serien
Blicher/Literatur

Musik

Nachrichten/Social Media
andere Kontexte

innerer Monolog, Gedanken,
Traume

Dominanz der Sprachen

Emotionale Bedeutung der
Sprachen

emotionale Bedeutung der
Erstsprache/n

"Sprache des Herzens"

Rolle des Spanischen im
Leben

emotionale Bedeutung des
Spanischen

Motivation/Sprachlernfreude

Studium

Motivation fiir das
Sprachenlernen im
Allgemeinen

Motivation, Spanisch zu
lernen
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Auslandserfahrungen schildern. Dies kénnen AuRerungen zum Ort,
dem Zeitpunkt / der Dauer, den Tatigkeiten vor Ort und der
Motivation sein. Zentral sind die AuRerungen zu den im Ausland
gemachten Sprachlernerfahrungen und den an sich selbst
wahrgenommenen, persénlichen Veranderungen.

Es werden keine AuRerungen kodiert, die sich auf eine auf Dauer
angelegte Verlagerung des Lebensmittelpunktes im Sinne einer
Migration beziehen. Diese werden in "Migrationserfahrung" kodiert.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen Angaben dazu gemacht
werden, welche Sprache/n die Proband:innen in welchem Kontext
heute verwenden. Die Subkategorie Familie bezieht sich hierbei auf
die Kernfamilie, in Abgrenzung zu weiteren Verwandten.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
mitteilen, welche Sprache/n fiir sie aktuell dominant sind oder in der
Vergangenheit dominant waren, insofern es Veranderungen der
Dominanz gab.

Kodiert werden alle AuRerungen, die die emotionale Bedeutung
einer bestimmten Sprache fiir die Proband:innen beschreiben oder
erlduert, auf welche/n Sprachen sie natirlicherweise oder
besonders authentisch ihre Gefiihle ausdriicken ("Sprache des
Herzens"). Die Subkategorie Rolle des Spanischen im Leben
beinhaltet AuBerungen, die den Stellenwert des Spanischen in einer
globalen Perspektive abbilden sollen. Die explizit emotionale
Bedeutung des Spanischen wird separat kodiert und beinhaltet
AuRerungen, welche Gefiihle die Proband:innen mit dem Spanischen
verbinden.

Kodiert werden alle AuRerungen, die beschreiben, was die
Proband:innen motiviert, Sprachen im Allgemeinen bzw. das
Spanische zu lernen. Ziel der Analyse ist es, zu verstehen, inwiefern
die Proband:innen fiir das Sprachenlernen/Spanischlernen
begeistert sind und woher diese Begeisterung kommt.
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Studienfach Kodiert werden alle AuRerungen, die das Studienfach der

Proband:innen benennen.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Inhalte des Studiums
(z. B. Module, Seminare) oder Rahmenbedingungen (z. B.
Zulassungsbeschrdankungen, Anwesenheitspflicht,
Unterrichtssprachen, verpflichtende Auslandsaufenthalte) des
Studiums beschrieben werden.

Rahmenbedingungen

Kodiert werden alle AuRerungen, die die Motivation bzw. den
Entscheidungsprozess fiir die Aufnahme des Studiums (bzw. des
spezifischen Studiengangs) beschreiben.

Motivation bzgl. des Studiums

Relevanz des Studiums Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen

beschreiben, welchen Stellenwert das Studium in ihrem Leben hat.

Kodiert werden alle AuRerungen, die beschreiben, wie die
Proband:innen ihr Studium im Allgemeinen bewerten, z. B. ob sie
zufrieden mit ihrer Studienwabhl sind oder ob das Studium ihre
Erwartungen erfullt.

Die explizite Bewertung des Spanischunterrichts z. B. bezliglich des
Kompetenzzugewinns wird in der Kategoriengruppe "Bewertung des
Spanischunterrichts" kodiert.

Bewertung des Studiums

Kodiert werden alle AuRerungen, die das akademische Selbstkonzept
der Proband:innen betreffen. D. h. es geht um Faktoren bzw.
Haltungen, die beschreiben, wie die Proband:innen ihren eigenen
Leistungen und Leistungsfahigkeit im Studium gegeniberstehen. Die
Subkategorien unterteilen sich dabei

Akademisches Selbstkonzept
Leistungsorientierung
Perfektionismus

Prifungsangst
in die generelle Leistungsorientierung, d. h. das Streben nach guten
Noten,
Perfektionismus, d. h. den (libermaRigen) Drang, immer der/die
Beste bzw. perfekt sein zu wollen
Prifungsangst, d. h. (besondere) Unsicherheiten und Unwohlsein im
Zusammenhang mit verschiedenen Prifungsformaten und
Leistungsbewertungen.

Wahrnehmung des Spanischsprechens

Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle AuRerungen,
die die Rahmenbedingungen des universitdren Spanischunterrichts
betreffen. Es handelt sich um eine faktenbasierte Kategorie, die die
Umstdnde des Spanischunterrichts beschreibt. Dies konnen sein:

Rahmenbedingungen des univ.
Spanischunterrichts

Themen/Inhalte

Studien- und

Priifungsleistungen Themen/Inhalte der jeweiligen Veranstaltungen

Studien- und Prufungsleistungen, die in den jeweiligen
Veranstaltungen zu erbringen sind

Sprachniveau der jeweiligen Veranstaltungen, d. h. Aussagen zum
Niveau der Veranstaltung und zur eigenen Positionierung innerhalb

Sprachniveau

GroRe der Lerngruppe

sprachliche
Zusammensetzung der
Lerngruppe

Lehrperson
Lehrstil & Arbeitsformen

Arbeitsatmosphére

der Lerngruppe im Vergleich zu den Kommiliton:innen

GroRe der Lerngruppe

sprachliche Zusammensetzung der Lerngruppe, d. h. Infomationen
zur Anwesenheit von Herkunftssprecher:innen des Spanischen

die Lehrperson, d. h. Informationen zur Herkunft, Erstsprachen,
Charakter/Haltung (z. B. Wohlwollen, Autoritat, Fairness) sowie zur
Beziehung zur Lehrperson

Lehrstil und Arbeitsformen der jeweiligen Veranstaltungen
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RegelmaRigkeit der Arbeitsatmosphare in den jeweiligen Veranstaltungen, d. h. auch das
Anwwesenheit Klima innerhalb der Lerngruppe
RegelmaRigkeit der Anwesenheit an den jeweiligen Veranstaltungen

In diesen Kategorien werden keine Aussagen zu positiven oder
negativen Emotionen aufgrund einzelner Umstande kodiert. Flr
diese spezifischen Kontexte gibt es nach Kontext sortierte Kategorien
unter "Emotionales Erleben des Spanischsprechens", z. B. "Kontext:
Kleine vs. groRe Lerngruppen", die Aussagen dariber treffen, ob
man sich wohl/unwohl fihlt aufgrund der Gr6Re der Lerngruppe.

Emotionales Erleben des
Spanischsprechens

allg. Wahrnehmung des Kodiert werden alle AuRerungen, in denen Proband:innen

Spanischsprechens beschreiben, wie sie sich beim Spanischsprechen fiihlen, ohne dass
dies ndher nach sicheren/unsicheren Situationen oder nach
Kontexten zu klassifizieren ware.

nach Einschatzung Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle AuRerungen, in
denen Situationen beschrieben werden, in denen sich die
Proband:innen sicher bzw. unsicher beim Sprechen des Spanischen
geflhlt haben. Ziel ist es, zu systematisieren, welche Situationen als
sicher oder unsicher wahrgenommen werden und ggf. auch, was die
Griinde fir dieses Empfinden sind.

Beispiele: als sicher
wahrgenommene
Situationen

Beispiele: als unsicher
wahrgenommene
Situationen

Beispiele: als besonders
unwohl
wahrgenommene
Situationen

nach Kontexten Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle AuRerungen, in
denen Situationen beschrieben werden, in denen sich die
Proband:innen sicher bzw. unsicher beim Sprechen des Spanischen
geflhlt haben. Ziel ist es, zu systematisieren, welche Kontexte als
sicher oder unsicher wahrgenommen werden und ggf. auch, was die
Griinde fir dieses Empfinden im spezifischen Kontext sind.

Kontext: Thema/Inhalte

Kontext: Einschatzung d.
eig. Kompetenzeni. V.
Lerngruppe

Kontext:
Kleingruppenarbeit vs.
Plenum/Lehrkraft hort zu

Kontext: Kleine vs. groRe
Lerngruppen

Kontext:
Kommiliton:innen sind
native speaker

Kontext: Lehrkraft ist
native speaker

Kontext: Miindliche
Prifungen

Kontext: Prasentationen
& Vortrage



Kontext: Eigene aktive
Beteiligung am
Unterricht

Kontext: im Zielland

Wunsch, den Unterricht/das
Seminar abzubrechen

Fehlerkultur im Spanischunterricht
eigene Haltung zu Fehlern
Reaktion der Lehrkraft

Reaktion der
Kommiliton:innen

Strategien im Umgang mit
negativen Gefiihlen

Auswirkungen auf die
Kommunikation

Handlungsempfehlungen &
Wiinsche

Selbstreflexion

personlicher Kontakt zur
Lehrkraft

kommunikativ orientierter
Unterricht

grofle Varianz an
Arbeitsformen

realistische
Leistungserwartung der
Lehrkraft

positive, wertschatzende
Lernumgebung

positive Fehlerkultur
kleine Lerngruppe

Kleingruppenarbeit ohne
Lehrkraft

Bewertung des Spanischunterrichts

allg. Bewertung - nicht
klassifizierbar

Bewertung hinsichtlich des
Spanisch-Sprechens
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Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle AuRerungen, in
denen die Proband:innen beschreiben, wie sie selbst, die Lehrkrafte
und die Kommiliton:innen mit sprachlichen Fehlern im
Spanischunterricht umgehen.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen beschrieben wird, wie die
Proband:innen mit unangenehmen Gefiihlen wahrend des
Spanischsprechens oder des Spanischunterrichts umgehen und
welche Strategien sie ggf. entwickelt haben, um damit umzugehen
oder diese zu reduzieren.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
beschreiben, welche Auswirkungen das emotionale Erleben des
Spanischsprechens (hier v. a. die wahrgenommene Unsicherheit) auf
die eigene Kommunikation im Spanischen hat.

Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle AuRerungen, in
denen Proband:innen Vorschldge dazu machen, welche MalRhahmen
und Formen der Unterstiitzung ihnen helfen wirde, sich beim
Spanischsprechen im universitaren Spanischunterricht sicherer zu
fuhlen.

Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle AuRerungen, in
denen die Proband:innen den universitdren Spanischunterricht
bewerten, und zwar hinsichtlich

einer allgemeinen, nicht weiter klassifizierbaren Bewertung
des Spanischsprechens, d. h. wie bewerten die Proband:innen, dass



Bewertung hinsichtlich des
Kompetenzzugewinns

Reflexion zur eigenen Mehrspachigkeit

Selbsteinschatzung hinsichtlich
Mehrsprachigkeit

Bedeutung von Mehrspachigkeit
fur Identitat

wahrgenommene Vernetzung der
Sprachen

mehrsprachige
Sprachlernstrategien

Sprechen des Spanischen im
Vergleich zu anderen Sprachen

wahrgenommene Verbindung zw.
Mehrsprachigkeit und Emotionen

Wahrnehmung und Bewertung
durch Andere

keine
neutral
positiv

negativ

Personlichkeit

Selbstreflexion
analytisches Denken
Introversion vs. Extroversion

Strukturiertheit, Plane in Bezug auf
die Zukunft

Gelassenheit

Sorgen machen, "Overthinking"
Empathie

Offenheit, vielseitige Interessen

Zuverlassigkeit
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die Veranstaltungen (nicht) auf Spanisch stattfinden
des Kompetenzzugewinns im Spanischen und im Allgemeinen

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
einschéatzen, ob sie sich selbst als mehrsprachig sehen.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
reflektieren, welche Bedeutung die eigene Mehrsprachigkeit fur ihre
Identitat bzw. ihr Selbstbild hat.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
beschreiben, inwiefern sie Vernetzungen/Verbindungen zwischen
den eigenen Sprachen wahrnehmen (z. B. "Nahe" im Gehirn, Code-
Switching, Inhibition, ...).

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
beschreiben, inwiefern ihre Sprachen helfen/geholfen (oder es
erschwert) haben, weitere Sprachen zu lernen und welche Strategien
sie dabei eingesetzt haben.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
beschreiben, inwiefern sie Unterschiede beim Sprechen des
Spanischen im Vergleich zum Sprechen in anderen Sprachen
feststellen. Der Fokus liegt v. a. auf Gefiihlen von Sicherheit und
Unsicherheit/Unwohlsein, kann aber auch andere Aspekte
umfassen.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
Verbindungen zwischen ihrer (mehrsprachigen) Sprachbiographie
und den empfundenen Gefiihlen von Sicherheit oder
Unsicherheit/Unwohlsein (vorwiegend beim Sprechen) beschreiben.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
schildern, wie andere Menschen ihre Sprachen und
Mehrsprachigkeit wahrnehmen und darauf reagieren.

Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen eigene
Charakterziige oder Personlichkeitsmerkmale und ihre
Auspragungen beschreiben. In den jeweiligen Kategorien werden
also sowohl hohe als auch niedrige Auspragungen des jeweiligen
Merkmals kodiert.
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Hilfsbereitschaft

Direktheit, Selbstsicherheit

Ehrgeiz, Ambitionen
Berufliche Perspektiven

akademische Zukunft Kodiert werden alle AuRerungen, die den weiteren Studienverlauf
der Proband:innen betreffen, z. B. Plane in Bezug auf
Auslandsaufenthalte, Praktika oder ein Masterstudium.

gewiinschte Branche Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen
Angaben machen, in welchen Branchen sie sich nach dem (Spanisch-

Lehrtétigkeit )Studium beruflich sehen.

Forschung
Wirtschaft
Politik, Diplomatie, NGOs

Rolle des Spanischen fiir berufliche Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen

Zukunft beschreiben, welche Rolle das Spanische in ihren Augen fiir ihre
berufliche Zukunft einnehmen wird und wie sie sich dabei fiihlen,
dass das Spanische diesen Stellenwert hat/haben wird.

Rolle des Spanischen fiir das Kodiert werden alle AuRerungen, in denen die Proband:innen

Privatleben in Zukunft beschreiben, welche Rolle das Spanische in ihren Augen fiir ihre
private Zukunft einnehmen wird und wie sie sich dabei fihlen, dass
das Spanische diesen Stellenwert hat/haben wird.



I: Deskriptive Statistik der Foreign Language Enjoyment-Skala auf Item-Ebene
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Min. Max. M SD
Die Lehrkraft in meiner Spanisch-Veranstaltung...
...motiviert mich. 1 5 4.14 .865
...ist freundlich. 1 5 4.66 482
...unterstitzt mich. 2 5 4.32 732
Mein Spanischseminar macht mir Spal. 1 5 3.95 .960
In meinem Spanischseminar lerne ich interessante Dinge. 1 5 4.07 .788
Im Spanischseminar bin ich stolz auf meine Leistungen. 1 5 3.54 .947
In meiner Spanisch-Veranstaltung...
...kommen wir gut miteinander aus. 1 5 4.36 .614
...bilden wir eine gute Gemeinschaft. 1 5 3.79 .978
...lachen wir viel. 1 5 3.73 1.046




J: Deskriptive Statistik der Foreign Language Classroom Anxiety-Skala auf Item-Ebene
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Min. Max. M SD
Ich fiihle mich nie besonders selbstsicher, wenn ich in dem 1 5 2.74 1.257
Seminar Spanisch spreche.
Ich mache mir keine Gedanken dariber, ob ich Fehler auf Spanisch 1 5 3.26 1.207
mache.
Ich zittere, wenn ich in dem Seminar drangenommen werde. 1 5 1.83 1.055
Es macht mir Angst, wenn ich nicht verstehe, was die Lehrkraft auf 1 5 2.14 1.208
Spanisch sagt.
Ich hatte gern noch mehr Seminare auf Spanisch. 1 5 2.03 .985
Wihrend des Spanischunterrichts erwische ich mich, dass ich an 1 5 3.07 1.108
Dinge denke, die nichts mit dem Seminar zu tun haben.
Ich denke standig, dass die anderen Studierenden besser in 1 5 2.93 1.335
Spanisch sind als ich.
Normalerweise fiihle ich mich wahrend einer miindlichen Priifung 1 5 3.19 1.239
auf Spanisch wohl.
Ich geraten in Panik, wenn ich ohne Vorbereitung im 1 5 2.48 1.299
Spanischunterricht auf Spanisch sprechen muss.
Ich mache mir Sorgen (ber die Folgen, wenn ich in meinem 1 5 2.89 1.487
Spanischseminar durchfalle.
Ich kann gut verstehen, wieso manche Studierende in 1 5 3.71 1.118
Spanischseminaren so aufgeregt sind.
Im Spanischseminar werde ich manchmal so nervés, dass ich Dinge 1 5 2.86 1.344
vergessen, die ich eigentlich weiR.
Ich schame mich, mich freiwillig auf Spanisch zu beteiligen. 1 5 2.06 1.205
Ich bin nervds, wenn ich Spanisch mit Muttersprachler:innen 1 5 2.95 1.418
spreche.
Ich drgere mich, wenn ich nicht verstehe, was die Lehrkraft auf 1 5 2.81 1.347
Spanisch sagt.
Auch wenn ich mich gut auf mein Spanischseminar vorbereite, 1 5 2.10 1.142
habe ich Angst davor.
Ich habe oft den Drang, das Spanischseminar ausfallen zu lassen. 1 5 1.90 1.120
Ich fihle mich sicher, wenn ich in einem Seminar auf Spanisch 1 5 2.71 1.115

spreche.
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Min. Max. M SD
Ich habe Angst, dass die Lehrkraft jeden Fehler, den ich im 1 5 1.99 1.051
Spanischen mache, korrigieren wird.
Mein Herz schlagt mir bis zum Hals, wenn ich im Spanischseminar 1 5 2.04 1.162
drangenommen werde.
Je mehr ich fiir eine mindliche Prifung auf Spanisch lerne, desto 1 5 2.20 1.125
nervoser werde ich.
Ich empfinde Druck, mich besonders gut auf das Spanischseminar 1 5 2.64 1.236
vorzubereiten.
Ich habe immer das Gefiihl, dass die anderen Studierenden besser 1 5 2.99 1.399
Spanisch sprechen als ich.
Ich habe Hemmungen, vor meinen Kommiliton:innen Spanisch zu 1 5 2.46 1.308
sprechen.
Das Tempo in meinem Spanischseminar ist so hoch, dass ich Angst 1 5 2.16 1.188
habe, nicht mitzukommen.
Ich bin angespannter und nervdser in meinem Spanischseminar als 1 5 2.48 1.321
in anderen Seminaren.
Ich werde nervds und unsicher, wenn ich in meinem 1 5 2.53 1.276
Spanischseminar auf Spanisch sprechen muss.
Wenn ich auf dem Weg zu meinem Spanischseminar bin, fihle ich 1 5 2.19 1.083
mich sicher und entspannt.
Ich werde nervds, wenn ich nicht jedes Wort verstehe, dass die 1 5 2.13 1.115
Lehrkraft auf Spanisch sagt.
Ich fiihle mich von der Menge an Regeln Giberwaltigt, die ich lernen 1 5 2.48 1.182
muss, um Spanisch zu sprechen.
Ich habe Angst, dass die anderen Studierenden lachen, wenn ich 1 5 1.87 1.130
Spanisch spreche.
Ich fiihle mich unter spanischen Muttersprachler:innen wohl. 1 5 2.48 1.128
Ich werde nervds, wenn die Lehrkraft in meinem Spanischseminar 1 5 2.81 1.259

Fragen stellt, die ich nicht vorbereitet habe.




K: Voraussetzungspriifung des Regressionsmodells fiir Enjoyment
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Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
Depenl%ent Variable: Skala Foreign Language Enjoyment
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Coefficients®
Standardized
G Coeffi 95.0% Confidence Interval for B Correlations Collinearity Statistics
Model B8 Std. Error Beta t Sig. Lower Bound Upper Bound Zero-order  Partial Part Tolerance VIF
1 (Constant) 5 4.765 417 11422 <.001 3.943 5.587
Bitte geben Sie [hr Alter 8.307€-5 008 .001 010 992 -.016 .016 037 .001 001 912 1.097
an,
o1 097 007 115 909 -179 202 -034 008 007 884 1131
029 099 021 295 768 -.166 224 034 .020 018 748 1338
-.019 a3 -011  -147  .883 -276 238 085  -010 -009  .643  1.556
[Anzahi] Welche Sprachen -.016 042 -027  -379 705 -.098 066 061  -.026  -.023 723 1383
verwenden Sie heute in
Rrem AbGR. . : . -
-017 031 -037  -542 588 -.079 .045 071 -.037  -.033 805 1.243
-.052 049 -091  -1.050 295 -.149 045 175 -072  -.064 493 2.028
-.093 092 -073  -1.013 312 -274 088 079 -070  -.062 721 1387
069 027 189 2.499 013 015 123 221 170 152 648 1543
007 045 013 152 880 -.082 096 a72 010 009 510 1962
324 115 177 2817 005 097 551 194 191 an 931 1075
-.054 094 -038  -580  .563 -239 -044  -040 -035 880 1.136
Studierende, die Spanisch
als Erstsprache (d. h.
"Muttersprache”)
p n?
Skala Foreign Language -.334 059 -421  -5.657  <.001 -.451 -218 -407  -364  -.344 665 1.503
Classroom Anxiety
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L: Voraussetzungspriifung des Regressionsmodells fiir Anxiety
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Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
Dependenlto\lariable: Skala Foreign Language Classroom Anxiety
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Coefficients®
Standardized
Unstandardized Coefficients  Coefficients 95.0% Confidence Interval for 8 Correlations Collinearity Statistics
Model| B Std. Error Beta T Sig, Lower Bound  Upper Bound Zero-order  Partial Part Tolerance VIF
1 (Constant) 5.360 444 12.064  <.00 4.484 6.236
Bitte geben Sie Ihr Alter -.008 .009 -.051 -.930 354 -.026 009 -.124 -.064 -.049 916 1.092
215 104 14 2,064 040 .010 420 121 141 .108 902 1.109
=211 107 -119 -1.979 049 -.422 -.001 -079 -.135 -.104 761 1314
-133 142 -061  -939 349 -413 146 -227  -065  -.049 645 1550
aufgewachsen
m Sprachen -.032 045 -.043 -.703 483 -121 057 -174 -.048 -.037 J24 1.381
n Sie heute In
mn&mm Sprachen -.070 034 -121  -2.085 038 -.137 -.004 -.234 -.142 -.109 820 1.219
n Sle bereits im
Laufe Ihres Lebens
erlernt?
m“sm -.250 051 -.347  -4.894 <.001 -.350 -.149 -.487 -.320 -.257 546 1.830
Auslandsaufenthaltin -.186 099 -115 -1.875 062 -.382 010 -.301 -.128 -.098 730 1371
spanischsprachigem Land N
027 030 059 893 373 -.033 087 -.268 061 047 632 1.583
an Tagen, an denen
genutzt wird
m= der Gruppen, mit -.054 049 -.081 -1.112 267 -.151 .042 -.339 =077 -.058 513 1.951
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Erstsprache (d. h.
“Mutte! ) threr
Lehrl
Cibt es In lhrer 157 101 086 1.551 JA23 -.043 357 031 106 081 889 1.125
Studierende, die Spanisch
als Em:pn'dl!‘,(d. n
sprechen?
Skala Foreign Language -.396 070 ~314 ~5.657 <.001 -.534 -.258 -.407 -.364 -.297 893 1.120
Enjoyment

a. Dependent Variable: Skala Foreign Language Classroom Anxiety
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Anhang Il

Anhang Il beinhaltet alle nicht-6ffentlichen Anhange und wird separat Uber ExaBase zur
Verflgung gestellt.

M: Rohdatensatz der Befragungsdaten in SPSS (.sav)
N: Rohdatensatz der Interviewdaten in MAXQDA (.mx22)

O: Rohdatensatz der Interviewdaten in Microsoft Word (.docx)





