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Einleitung 

 Individuelle Mehrsprachigkeit ist, entgegen mancher Diskurse in Medien und 

Bildungspoli_k, historische und heu_ge Normalität in Deutschland (Krüger-Potratz, 2020). 

45.9 % der Proband:innen in der vorliegenden Studie sind mindestens mit zwei Sprachen in 

ihrer frühen Kindheit in Kontakt gekommen, sie verfügen über Kenntnisse in insgesamt 26 

verschiedenen Erst- und Zweitsprachen. Insgesamt 92.1 % der Proband:innen geben an, 

heute in ihrem Alltag mindestens zwei Sprachen regelmäßig zu verwenden. Wer jedoch 

mehrsprachig ist, ist tatsächlich nicht einfach zu beantworten: Die Spannweite möglicher 

Deûni_onen reicht vom alltäglichen, kommunika_ven Gebrauch (Grosjean, 2020; Li, 2008) 

über den frühkindlichen Erwerbsbeginn (De Houwer, 2009) bis hin zu kompetenzorien_erten 

Ansätzen, die ausschließlich balancierten Bilingualismus als erfolgreich mehrsprachig 

bezeichnen (Abrahamsson & Hyltenstam, 2009; Montrul, 2008, 2015). 

Gemeinsam ist mehrsprachigen Personen der häuûge 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 Migra,onssprache handelt 

(Delucchi Danhier & Mer_ns, 2018; Dirim, 2010; Rösch, 2019). Dass aus linguis_scher 

Perspek_ve Sprachen keine Wer_gkeit innewohnt, ist hinlänglich beschrieben, aber im 

allgemeinen Verständnis weiterhin präsent (Delucchi Danhier & Mer_ns, 2018; Tajmirriahi, 

2024). So fokussiert sich zum Beispiel die Debare um Schulleistungen von Kindern weithin 

auf Deûzite, insbesondere auf Deûzite von >Kindern mit Migra_onshintergrund<1, die 

vorschnell mit mehrsprachig aufgewachsenen Kindern gleichgesetzt werden (Dirim & 

Khakpour, 2018; Karaka_, 2022; Knappik & Mecheril, 2018; Mer_ns et al., in Druck)2. Es ist 

jedoch empirisch bestä_gt, dass vor allem ein niedriger sozio-ökonomischer Status aller 

Kinder, d. h. monolingual wie mehrsprachig aufgewachsener Kinder, sowie eine geringe 

formale Bildung der Eltern nega_v mit bildungssprachlichen Kompetenzen in der 

Unterrichtssprache Deutsch zusammenhängt und damit ausschlaggebend für das 

 
1 Zur Deba)e über die Terminologie und Opera5onalisierung eines >Migra5onshintergrunds< und den damit 

einhergehenden, ethnisierenden Ausschlusspraxen wird auf Karaka_ (2022) und Knappik & Mecheril (2018) 

verwiesen. 
2 In Schulvergleichsstudien wird die Sprachbiographie der Kinder nicht angemessen erhoben. I. d. R. erfolgt die 

Erhebung des >Migra5onshintergrundes< über die Staatsangehörigkeit des Kindes und der Eltern und wird mit 
Mehrsprachigkeit gleichgesetzt. Der Realität, dass zum Einen Eltern entscheiden, ihre HerkunVssprache(n) nicht 

an ihre Kinder weiterzugeben, und zum Anderen HerkunVssprache(n) über viele Genera5onen weitergegeben 

werden, ohne dass durch Staatsangehörigkeit oder eigene Zuwanderungserfahrung ein Migra5onshintergrund 

begründet wird, wird damit keine Rechnung getragen (Karaka_, 2022). 
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Zurückbleiben hinter sprachlichen und damit schulischen Leistungsanforderungen ist (Dirim 

& Khakpour, 2018; Gogolin, 2013; Lange, 2020; Mer_ns et al., in Druck). 

Es wäre wünschenswert, stardessen poten_elle Ressourcen in den Blick zu nehmen, 

die Mehrsprachigkeit zum Beispiel für die Kogni_on (Calvo & Bialystok, 2023), aber auch für 

speziûsche, schulisch relevante Fer_gkeiten wie den Schri'spracherwerb (Odermann, 2023) 

und das weitere (Fremd-)Sprachenlernen (Bredthauer, 2019; Cenoz, 2013a) mit sich bringen 

kann. Voraussetzung dafür ist jedoch einerseits die Wertschätzung der Mehrsprachigkeit von 

Schüler:innen sowie andererseits das Bewusstsein über poten_elle Ressourcen (Göbel et al., 

2024; Tajmirriahi, 2024) und wie diese für das (Fremd-)Sprachenlernen nutzbar gemacht 

werden können (Bredthauer, 2018; Schmelter et al., 2023). 

Im Sinne des lebenslangen Lernens ist (Fremd-)Sprachenlernen nicht auf das 

Schulalter beschränkt. Aufgrund der weiten Verbreitung von Mehrsprachigkeit in der 

Gesellscha' und den einfachen, interna_onalen Kommunika_onswegen in einer 

digitalisierten Welt kommt dem klassischen Fremdsprachenunterricht im Erwachsenenalter, 

auch in Zeiten künstlicher Intelligenz, weiterhin hohe Bedeutung zu (Cenoz, 2013b; Soltyska 

et al., 2024). Die Realität dieses zum Beispiel universitären Fremdsprachenunterrichts 

zeichnet sich dadurch aus, dass Lernende bereits über mul_ple Sprachlernerfahrungen 

verfügen, die als Ressource dienen können. Die Komplexität dieser Vorerfahrungen 

beschreibt Dewaele (2023, S. 215) scherzha' so: 

(T)here are as many individual diûerences as there are foreign language learners. Indeed, no 

two learners are iden<cal as they all have their unique psychological, emo<onal, a?tudinal, 

mo<va<onal, and cogni<ve characteris<cs 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 ausführlich disku_ert worden. 

Zahlreiche relevante individuelle Faktoren konnten iden_ûziert werden (Udry & Berthele 

2021; Dewaele, 2013a, 2023; Dörnyei & Ryan, 2015; Ellis, 2004; Lightbown & Spada, 2013). 

Einer davon ist das emo_onale Erleben der Lernenden im Fremdsprachenunterricht, das 

neben unterrichtsbezogenen Faktoren maßgeblich von vorherigen Sprachlernerfahrungen, so 

auch durch ein- und mehrsprachiges Aufwachsen, geprägt sein könnte (Dewaele, 2022; 

MacIntyre & Wang, 2022). Wenn jedoch Herkun'ssprachen von Lernenden mit niedrigem 

Sprachpres_ge besetzt sind, erleben einige Sprecher:innen Scham und vermeiden die 
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Verwendung 3 ein deûzitäres sprachliches Selbstbild kann entstehen und die mehrsprachigen 

Ressourcen verkümmern (Tajmirriahi, 2024). 

Ziel dieser Arbeit ist es, die beiden dargestellten Diskurse zur Bedeutung und 

Wer_gkeit von Mehrsprachigkeit für den Bildungserfolg von Kindern und zur Iden_ûzierung 

von Prädikatoren des erfolgreichen Fremdsprachenerwerbs zusammenzuführen. Es soll 

daher untersucht werden, welchen Einûuss die Sprachbiographie und bisherige 

Sprachlernerfahrungen auf das emo_onale Erleben im Fremdsprachenunterricht haben, um 

mehrsprachige Ressourcen für den Fremdsprachenerwerb zu iden_ûzieren. Dazu wurden in 

einem Mixed-Methods-Ansatz Studierende mit Spanisch als Haupt-/Neben- oder Proûlfach 

(N = 242) mit einem Online-Fragebogen und qualita_ven Interviews zu ihrer 

Sprachbiographie, ihren Sprachlernerfahrungen und ihrem emo_onalen Erleben im 

universitären Spanischunterricht befragt. 

Im Folgenden werden zunächst grundlegende Konzepte von Mehrsprachigkeit 

deûniert und der Forschungsstand zu mehrsprachigen Ressourcen dargestellt. Anschließend 

wird beleuchtet, welche individuellen Variablen den Fremdsprachenerwerb beeinûussen; im 

Mirelpunkt steht dabei das emo_onale Erleben, opera_onalisiert durch die Foreign 

Language Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety3, und wie diese mit der 

Sprachbiographie und bisherige Sprachlernerfahrungen in Zusammenhang stehen. Im 

Methodikkapitel wird das gewählte Forschungsdesign vorgestellt und begründet, es folgt 

eine dezidierte Darstellung der S_chprobe, Instrumente, Datenerhebung und -analyse sowie 

der Gütekriterien, separat berichtet für die Online-Befragung und die qualita_ven Interviews. 

Die Ergebnisse werden ebenfalls separat für die beiden Erhebungsteile vorgestellt; die 

quan_ta_ven Daten werden in zwei Regressionsmodellen ausgewertet, die qualita_ven 

Daten mirels inhaltlich-strukturierender qualita_ven Inhaltsanalyse. In der Diskussion erfolgt 

die Zusammenschau der quan_ta_ven und qualita_ven Ergebnisse anhand der formulierten 

Forschungsfragen und Hypothesen. Den Abschluss bildet eine Reûexion über Limita_onen 

der Arbeit und ein Ausblick auf weitere Forschungsdesiderata. 

  

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

 Dieses Kapitel zielt darauf ab, im ersten Schrir zentrale Konzepte für die 

Beschreibung von Spracherwerbsverläufen zu deûnieren. Insbesondere wird beleuchtet, was 

unter Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Ressourcen in dieser Arbeit zu verstehen ist. In 

einem zweiten Schrir wird der Forschungsstand zu individuellen, d. h. 

lerner:innenbezogenen Variablen im Fremdsprachenerwerb dargelegt. Ein besonderer Fokus 

liegt auf den aûek_ven Variablen Foreign Language Enjoyment und Foreign Language 

Anxiety. Im driren Teil erfolgt die Synthese dieser Diskurse, indem bisherige empirische 

Studien zu Zusammenhängen zwischen der individuellen Sprachbiographie und dem 

emo_onalen Erleben im Fremdsprachenunterricht vorgestellt werden. Abschließend leiten 

sich daraus die Forschungsfragen und Hypothesen ab. 

Individuelle Mehrsprachigkeit 

Erst-, Zweit-, Herkun0s- 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 primären Bezugspersonen, üblicherweise die Eltern oder der erweiterte familiäre 

Kontext, zuerst und natürlich 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 für 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 Migra_on oder Partnerscha'. Erfolgt der Zweitspracherwerb im 

Jugend- oder Erwachsenenalter, kann er durch gesteuerte Erwerbskontexte ergänzt sein 

(Elsner, 2020). 

 Herkun'ssprachen können sowohl Erst- als auch Zweitsprachen sein. Sie sind 

tradierte Familiensprachen, während die Umgebungssprache zeitgleich oder mit dem Eintrir 
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in Bildungsins_tu_onen erworben wird (Brehmer & Mehlhorn, 2018). In der frühen Kindheit 

ist die Herkun'ssprache häuûg die dominante Sprache, dies ändert sich in der Regel in der 

Kindheit und Jugend zugunsten der Umgebungssprache (Treûers-Daller, 2016). Häuûg 

entwickelt sich eine funk_onale Trennung in verschiedene Verwendungskontexte, der 

Beherrschungsgrad variiert dabei von rezep_ven Kompetenzen bis zu balanciertem 

Bilingualismus (Olfert, 2019). Herkun'ssprachen sind, ebenso wie alle Erst- und viele 

Zweitsprachen, o' eng mit dem Ausdruck von Emo_onen (Dewaele, 2006, 2008) und der 

Iden_tät verbunden (Brehmer & Mehlhorn, 2018; Mer_ns, 2023). 

 Fremdsprachen hingegen zeichnen sich hingegen dadurch aus, dass sie überwiegend 

in gesteuerten Unterrichtskontexten erlernt werden und sich explizite kogni_ve Prozesse 

zunutze machen (Elsner, 2020). Sie werden üblicherweise nicht im zielsprachlichen Umfeld 

erworben. Der Erwerb zeichnet sich daher in der Regel durch reduzierten und weniger 

vielfäl_gen Input aus, da dieser zunächst auf einige Stunden pro Woche und wenige 

Personen beschränkt ist. Mo_vierte Lerner:innen erhöhen und diversiûzieren ihren 

sprachlichen Input durch Mediennutzung, ein großes zielsprachliches Netzwerk und 

Auslandsaufenthalte. Der Übergang zum Zweitsprachenerwerb ist bei besonders intensiver, 

immersiver Auseinandersetzung ûießend (Elsner, 2020). 

Was ist Mehrsprachigkeit? 

Spracherwerb ist, wie soeben beschrieben, sehr heterogen. Oûen ist die Frage, ab 

wann diese Sprecher:innen als mehrsprachig zu bezeichnen sind. Grundsätzlich gibt es alters-

, gebrauchs- und kompetenzbezogene Ansätze zur Deûni_on von Mehrsprachigkeit: 

Altersbezogene Ansätze deûnieren Mehrsprachigkeit über den frühen Erwerbsbeginn in 

beiden bzw. allen Sprachen, unabhängig von der später erreichten Kompetenz (De Houwer, 

2009). Dahinter steht die Annahme der Cri,cal Period Hypothesis (Lenneberg, 1967), dass es 

sensible Phasen gibt, in denen der Spracherwerb zu erstsprachlichen Kompetenzen führen 

kann, wohingegen dies später im Leben nicht mehr möglich sei. Die angenommenen 

sensiblen Phasen divergieren je nach betrachteter Teilkompetenz, so liegen Endpunkte für 

Phone_k/Phonologie bei sechs bis 12 Jahren (Grotjahn, 2016), für die Morphosyntax bei drei 

bis 15 Jahren (Grotjahn, 2016), wohingegen Lexik- und Pragma_kerwerb kein kri_sches 

Fenster kennen (Grotjahn & Schlak, 2013). 

Die Cri,cal Period Hypothesis begründet sich auf neurokogni_ven Annahmen zur 

abnehmenden Plas_zität und abgeschlossenen Lateralisa_on des Gehirns 3 Annahmen, die 
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nach heu_ger Kenntnis so nicht mehr haltbar sind (Bylund & Norrman, 2023; Caldwell-

Harris.& MacWhinney, 2023; Grotjahn, 2016, Singleton & Pfenninger, 2022). Sie ist somit 

umstriren. Letztendlich beeinûusst 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 zukün'ige 

Sprachniveau vielmehr davon determiniert, wie sehr der Zweitspracherwerb in Qualität und 

Quan_tät dem Erstspracherwerb ähnelt (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 üblich ist (Grotjahn & Schlak, 2013). 

Besonders bei hoher Sprachlerneignung können 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 ac_ve (through speaking and wri_ng) or passive (through listening and 

reading)= eine weite, gebrauchsbezogene Deûni_on von Mehrsprachigkeit. Auch Grosjean 

(2020, S. 14) beschreibt Zwei- und Mehrsprachigkeit als >die Fähigkeit, in zwei (oder mehr) 

Sprachen bedeutungsvolle Äußerungen zu erzeugen; das Verfügen über wenigstens eine 

sprachliche Teilkompetenz (Lesen, Schreiben, Sprechen, Hören) in einer anderen Sprache 

oder der wechselnde Gebrauch mehrerer Sprachen.< Zusätzlich unterscheiden sich 

mehrsprachige Personen durch die Co-Ak_vierung beider bzw. aller Sprachsysteme, sodass 

sie in der Kommunika_on mit gleichsprachigen Menschen über einen >mehrsprachigen 

Sprachmodus< verfügen, der es ihnen erlaubt, alle Sprachen zu nutzen (Grosjean, 2020). 

 Viele mehrsprachige Sprecher:innen sind in einer ihrer Sprachen dominant. Ihre 

Sprachkompetenzen in den einzelnen Fer_gkeiten, Registern und Sprachdomänen 

unterscheiden sich in Abhängigkeit von der tatsächlichen Verwendung und funk_onalen 

Trennung der Sprachen (Grosjean, 2020; Olfert, 2019; Treûers-Daller, 2016). Diese Au'eilung 

ist dynamisch und kann durch Ereignisse oder eine veränderte Lebenssitua_on beeinûusst 

werden (Grosjean, 2020). 

Die Kompetenzen mehrsprachiger Personen werden trotzdem in der Regel anhand 

einer monolingualen Norm, oder vielmehr: >monolingualen Fik_on< gemessen (Delucchi 

Danhier & Mer_ns, 2018). Vielfach wurde und wird damit impliziert >that linguis_c diûerence 

is linguis_c deûcit< (Cook, 2016). Dabei ist solch eine monolinguale Vergleichsperspek_ve in 

zweierlei Hinsicht problema_sch: Zum einen wird man schwerlich Sprecher:innen ûnden, 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 

Sprachfähigkeiten durch lokale, regionale, soziale, sozio-ökonomische und kogni_ve 

Variablen beeinûusst (im Überblick: Kirk, 2023). 

Cummins (2008) unterscheidet sprachliche Kompetenzen zunächst in Basic 

Interpersonal Communica,ve Skills (BICS) und Cogni,ve Academic Language Proûciency 

(CALP): BICS bezeichnen dabei grundlegende, kommunika_ve Fähigkeiten, während CALP 

bildungssprachliche, komplexere Registerkompetenzen sind und auch schri'sprachliche 

Kompetenz einbezieht. Das darauf au}auende Basic-Language-Competence-Modell (BLC-

Modell) von Huls_jn (2015) bietet einen diûerenzierteren Erklärungsansatz zur Einordnung 

sprachlicher Kompetenzen: Zunächst wird ebenfalls zwischen der grundlegenden (BLC) und 

der höheren Sprachkogni_on (HLC) unterschieden. Sie bilden ein Kon_nuum zwischen 

häuûgen, konzep_onell mündlichen Strukturen und selteneren, komplexen, auch 

konzep_onell schri'lichen Strukturen. Zudem wird zwischen dem Kern der sprachlichen 

Kogni_on, d. h. das Wissen über die angemessene Nutzung von S_len und Registern in den 

entsprechenden Situa_onen und Domänen, und der Peripherie, d. h. explizites, 

metalinguis_sches oder übersprachliches, kommunika_ves Wissen, diûerenziert (Abb. 1). 

Nach dem BLC-Modell deûnieren sich erstsprachliche Kompetenzen als die 

Beherrschung der grundlegenden Sprachkogni_on (BLC; Huls_jn, 2015). Mehrsprachig sind 

demnach Personen, die diese in zwei oder mehr Sprachen vollständig entwickeln. Die 

Beherrschung peripherer oder höherer Bestandteile der Sprachkogni_on (HLC) variiert 

interindividuell deutlich und muss sowohl von monolingualen als auch von mehrsprachigen 

Sprecher:innen ak_v angeeignet werden. 

Nur wenige Sprecher:innen erreichen in allen Sprachfer_gkeiten diese hohen 

Kompetenzen. Sie werden nur in dem Umfang erworben, der für die jeweiligen 

Kommunika_onsanlässe notwendig ist. Dies wird maßgeblich von Faktoren wie Inputmenge 

und -qualität, Bildungsniveau und sozioökonomischen Status beeinûusst (Huls_jn, 2015). 

Demnach können mehrsprachige Sprachkompetenzen nicht anhand der o. g. idealisierten 

monolingualen Vergleichsnorm gemessen werden, die bereits unter monolingualen 

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

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

 

 Selbst wenn es einen klaren Standard für ein zu erreichendes Kompetenzniveau gäbe, 

bliebe die Frage oûen, wieso solch eine Vergleichsnorm benö_gt wird; wieso ein Zweit- oder 

Drirspracherwerb, der nicht in erstsprachliche Kompetenzen resul_ert, als >nicht 

erfolgreich< oder >deûzitär< angesehen wird (De Houwer, 2023). Schließlich entspricht 

individuelle und gesellscha'liche Mehrsprachigkeit vielmehr der Norm, wenn man sie 

deskrip_v deûniert. Darüber hinaus sind weitere Sprachen und daraus resul_erende 

mehrsprachige Kompetenzen etwas, das den Sprecher:innen zusätzlich als Ressource zur 

Verfügung steht, und nicht die Sprachfähigkeit an sich bedroht (Anstar, 2018; Mer_ns et al., 

in Druck). Nichtsdestotrotz ist der Grad der individuellen Mehrsprachigkeit ein essen_eller 

Einûussfaktor: Es ist davon auszugehen, dass mehrsprachige Ressourcen besonders dann 

zutage treten, wenn hohe Kompetenzen in beiden bzw. allen Sprachen bestehen (Mer_ns et 

al., in Druck). Dies legi_miert jedoch nicht die Abwertung (der Mehrheit) der Sprecher:innen, 

deren Sprachen natürlicherweise funk_onal getrennt sind oder die in einer ihrer Sprachen 

dominant sind. Auch sie proû_eren von mehrsprachigen Kompetenzen, wenn auch in 

manchen Bereichen weniger als balancierte Sprecher:innen (Anstar, 2018; Lechner, 2018; 

Mer_ns et al., in Druck). In dieser Arbeit wird daher eine gebrauchsbezogene, 

kompetenzunabhängige Deûni_on verwendet, die Mehrsprachigkeit als ak_ve oder passive 
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Verwendung von zwei oder mehr Sprachvarietäten versteht. Im folgenden Kapitel soll 

darüber 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 

kogni_ven Entwicklung (Calvo & Bialystok, 2023; Poarch & Bialystok, 2017), dem 

metalinguis_schen Bewusstsein (Bialystok & Barac, 2012) und dem weiteren (Fremd-

)Sprachenerwerb posi_ve Eûekte zeigt. Kogni_ve Vorteile ergeben sich durch die hohe 

Entwicklung der exeku_ven Funk_onen, die durch das permanente Auswählen und 

Unterdrücken von co-ak_vierten Sprachen nachweislich trainiert werden (Calvo & Bialystok, 

2023), und zwar je ausgeprägter, desto ak_ver und regelmäßiger sie verwendet werden (Arce 

Rentería et al., 2019; Barac et al., 2014; Poarch & Bialystok, 2015; Thomas-Sunesson et al., 

2016). Posi_ve Eûekte zeigen sich demnach bei der selek_ven Aufmerksamkeitskontrolle und 

kogni_ven Flexibilität (Crivello et al., 2016; Poarch & Bialystok, 2015), dem Arbeitsgedächtnis 

(Blom et al., 2014; Morales et al., 2013; Thomas-Sunesson et al., 2016), dem räumlichen 

Vorstellungsvermögen (Crivello et al., 2016) und Problemlösekompetenzen (Thomas-

Sunesson et al., 2016). Des Weiteren lassen sich Hinweise auf strukturelle Veränderungen 

und die Ak_vierung funk_onaler Netze in Bereichen des Gehirns feststellen, die für Sprache 

und Kogni_on verantwortlich sind (Poarch & Bialystok, 2017). Solch eine kogni_ve Reserve 

steht wiederum in Zusammenhang mit poten_ellen Verzögerungen von 

Demenzerkrankungen und möglicherweise auch von anderen neurodegenera_ven 

Erkrankungen (im Überblick: Calvo & Bialystok, 2023). 

Es ist weiterhin gut belegt, dass Mehrsprachigkeit durch die ausgeprägten exeku_ven 

Funk_onen posi_v mit hohen metalinguis_schen Kompetenzen, d. h. einem bewussten 

Verständnis für sprachliche Strukturen und Regelha'igkeiten und ein krea_ver, produk_ver 

Umgang mit diesen (Kieseier et al., 2022), zusammenhängt (Bialystok & Barac, 2012; 

Siemund et al., 2023). Metalinguis_sche Kompetenzen haben wiederum posi_ve Eûekte auf 

bildungsrelevante Kompetenzen wie den Schri'spracherwerb (Odermann, 2023) und das 

weitere (Fremd-)Sprachenlernen (Cenoz, 2013a; Kieseier et al., 2022; Lorenz et al., 2020; 

Rauch et al., 2012). Im Fremdsprachenunterricht verfügen mehrsprachige Lernende nicht nur 

über höhere metalinguis_sche Kompetenzen, sondern auch über ein umfangreiches 

Repertoire an Sprachlernstrategien und hohes Sprachbewusstsein, was für den Erwerb 
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weiterer Sprachen förderlich ist (Bredthauer, 2018, 2019; Brehmer & Mehlhorn, 2015; Cenoz, 

2013a; Odermann, 2023). In ihrer Meta-Analyse folgert Cenoz (2013a), dass Mehrsprachige 

im Vergleich zu Monolingualen höhere Kompetenzniveaus im Drirspracherwerb erreichen. 

Diese Vorteile zeigen sich in der ersten Fremdsprache Englisch für das Leseverstehen 

(Fleckenstein et al., 2018; Göbel et al., 2011; Lorenz et al., 2020; Maluch & Kempert, 2017; 

Rauch et al., 2012), den Gramma_k- und Wortschatzerwerb (Bartolo� & Marian, 2016; Hopp 

et al., 2019; Kieseier et al., 2022) sowie in der Zielsprachlichkeit mündlicher Äußerungen 

(Lechner, 2018). Einschränkend ist zu bemerken, dass manche Studien Vorteile in der L3 

ausschließlich dann fanden, wenn die Kompetenzen bilingualer Schüler:innen in beiden 

Sprachen vergleichbar hoch waren (Edele et al., 2018; Rauch et al., 2012). Zudem scheinen 

posi_ve Eûekte im frühen Fremdsprachenerwerb höher auszufallen als bei 

fortgeschrireneren Lerner:innen (Hopp et al., 2019; Maluch et al., 2016). Im weiteren 

Erwerb sind Deutschkompetenzen bessere Prädiktoren; dies könnte darauf hindeuten, dass 

mehrsprachige Ressourcen durch Lehrpersonen nicht ausreichend bewusst gemacht und 

ak_viert werden (Agirdag, 2010; Edele et al., 2018; Hopp et al., 2019; Lechner, 2018; Lorenz 

et al., 2020). O'mals zeigen sich posi_ve Eûekte zudem erst, wenn der sozio-ökonomische 

Status kontrolliert wird (De Angelis, 2015; Hopp et al., 2019; Maluch & Kempert, 2017). Die 

posi_ven Eûekte für den Ter_ärspracherwerb könnten insgesamt auf allgemeine kogni_ve 

Vorteile bzw. erhöhte metalinguis_sche Kompetenzen zurückzuführen sein (Lorenz et al., 

2020). 

Ähnliche Ergebnisse zeigen sich für bidialektal aufgewachsene Kinder: Signiûkante 

Vorteile in den Bereichen des Arbeitsgedächtnisses und der Inhibi_on fanden sich bei 

bidialektalen Kindern des Neugriechischen und zyprio_schen Griechisch im Vergleich mit 

monolingual Neugriechisch aufgewachsenen Kindern, wenn die Sprachkompetenzen 

kontrolliert wurden (Antoniou et al., 2016). Vangsnes und Kolleg:innen (2015) konnten 

darüber hinaus belegen, dass der Erwerb von zwei koexis_erenden schri'sprachlichen 

Standards des Norwegischen, Bokmål und Nynorsk, zu besseren Schulleistungen in 

sprachlichen und mathema_schen Fächern führt. Hier zeigt sich, dass Bidialektalität zwischen 

der Standardsprache und einem typologisch verwandten Dialekt bzw. zwei koexis_erenden, 

verwandten Standards, vermutlich dieselben Eûekte wie Bilingualität hervorru'. 
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Individuelle Unterschiede im Fremdsprachenerwerb 

Modelle individueller Faktoren 

Die Beobachtung, dass Menschen trotz iden_scher Unterrichtssitua_on (d. h. 

Lehrkra', Lehrs_l, Materialien) unterschiedlich schnell und erfolgreich Fremdsprachen 

lernen, beschä'igt die empirische Fremdsprachenforschung intensiv. Die Suche nach 

der/dem >good language learner< (Ellis, 2004, S. 256) resul_erte daher in einem 

Forschungsdiskurs, der sich der Iden_ûzierung und Erhebung individueller Unterschiede im 

Fremdsprachenerwerb widmet, d. h. der Fragestellung, wieso Individuen sich trotz gleicher 

Lernbedingungen im Fremdsprachenerwerb unterscheiden (Lightbown & Spada, 2013). 

Weitläuûg wird dabei zwischen internen und externen, d. h. lerner:innenbezogenen und 

unterrichtsbezogenen, Variablen unterschieden (Dewaele, 2023). Erstere wiederum werden 

häuûg in kogni_ve, soziale, mo_va_onale und/oder aûek_ve und sprachliche Variablen 

kategorisiert. Über die Relevanz und Klassiûzierung individueller Unterschiede herrscht 

jedoch wenig Einigkeit; die Forscher:innen setzen unterschiedliche Schwerpunkte und 

erheben zudem keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Trotzdem geben die Modelle Hinweise 

darauf, welche Variablen als besonders relevant angesehen werden. Tabelle 1 zeigt den 

Versuch, verschiedene Klassiûka_onen vergleichend darzustellen. 

Diejenigen Variablen, denen bislang der größte Einûuss zugeschrieben wird, tauchen 

in allen Modellen auf: Sprachlerneignung, Intelligenz, Arbeitsgedächtnis, kogni_ve und 

Lerns_le/-strategien als kogni_ve Variablen; Persönlichkeit sowie Selbstwert, Iden_tät, 

Glaubenssätze in älteren, sozio-ökonomischer Status und Bildungsnähe als soziale Faktoren 

in neueren Modellen; Mo_va_on, Spracheinstellungen und Anxiety als aûek_ve Variablen. In 

neueren Modellen werden auch sprachliche und sprachbiographische Variablen ergänzt 

(Dewaele, 2023; Udry & Berthele, 2021); außerdem ûnden unterrichtsbezogene Variablen 

zunehmende Berücksich_gung (Dewaele, 2023). 

Alter (d. h. Lebensalter, Alter zu Beginn des Erwerbs) wird in den meisten Fällen nicht 

in die Modelle individueller Unterschiede integriert (Tab. 1). Alter wird vielmehr als 

Makrovariable gesehen, die alle anderen Variablen beeinûussen kann, aber keinen eigenen 

primären Eûekt habe (Caldwell-Harris & MacWhinney, 2023). Gleichzei_g ist es die 

vermutlich am meisten und am kri_schsten disku_erteste individuelle Variable im Zweit- und 

Fremdsprachenerwerb (für den L2-Erwerb vgl. Kapitel >Was ist Mehrsprachigkeit?<). Im 

Zentrum stehen die Fragestellungen, ob frühes Fremdsprachenlernen in höheren 
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Kompetenzniveaus mündet und ob es Unterschiede in der Lerngeschwindigkeit gibt 

(Lambelet & Berthele, 2014). 

 

Tabelle 1 

Vergleichende Übersicht der Klassiûka,onen individueller Variablen im Fremdsprachenerwerb 

Modelle Lerner:innenbezogene Variablen Externe Variablen 
 Kogni5v Sozial Aûek5v Sprachlich Unterricht GesellschaA 

Dewaele 

(2023) 

Sprachlerneignung 

Arbeitsgedächtnis 

Lebensalter 

Bildung 

Persönlichkeit 

Geschlecht 

Glaubenssätze 

Spracheinstellungen Age of Onset 

Erwerbskontext 

Inputmenge 

Sprachkompetenz 

Mitlernende 

LehrkraH 

LehrsIl 

Curriculum 

Schultyp 

Lehrmaterial 

Prüfungsform 

Sitzordnung 

Historischer und 

poliIscher 

Kontext 

Udry & 

Berthele 

(2021) 

Intelligenz 

Sprachlerneignung 

Arbeitsgedächtnis 

KogniIver SIl 

KreaIvität 

Selbstregulierung 

Soz.ök. Status 

Bildungsnähe 

MoIvaIon 

Anxiety 

L2-Selbstkonzept 

Hingabe 

Sprachbiographie LehrsIl 

LehrkraH 

Unterstützung 

der Eltern 

Dörnyei & 

Ryan (2015) 

Sprachlerneignung 

KogniIver SIl 

LernsIl 

Lernstrategien 

KreaIvität 

Selbstregulierung 

Persönlichkeit 

Willingness to 

Communicate 

Selbstwert 

Glaubenssätze 

MoIvaIon 

Anxiety 

   

Dewaele 

(2013a) 

Sprachlerneignung 

Arbeitsgedächtnis 

Transferfähigkeit 

EmoIonale 

Intelligenz 

Persönlichkeit: 

Extraversion 

NeuroziIsmus 

GewissenhaHigkeit 

Oûenheit 

RisikobereitschaH 

PerfekIonismus 

MoIvaIon 

L2-Selbstkonzept 

Spracheinstellungen 

Sprechangst 

L1-Kompetenzen   

Lightbown 

& Spada 

(2013) 

Intelligenz 

Sprachlerneignung 

Arbeitsgedächtnis 

LernsIle 

Persönlichkeit: 

Extraversion 

Willingness to 

Communicate 

Selbstwert 

IdenItät 

ethn. Zugehörigkeit 

SprachpresIge 

Glaubenssätze 

MoIvaIon 

Spracheinstellungen 

Anxiety 

 Unterrichts-

moIvaIon:  

Inhalte 

Wertschätzung 

LehrkraH 

LehrsIl 

 

Ellis (2004) Intelligenz 

Sprachlerneignung 

Arbeitsgedächtnis 

LernsIle 

Lernstrategien 

Persönlichkeit: 

Ambiguitätstoleranz 

Willingness to 

Communicate 

Glaubenssätze 

MoIvaIon 

Anxiety 

   

 

Vorteile jüngerer Lerner:innen zeigen sich besonders für Aussprache, Hörverstehen, 

Mo_va_on und Sprachlernfreude (Grotjahn, 2016). Ältere Lerner:innen4, die auf mul_ple 

sprachliche und nichtsprachliche Lernerfahrungen zurückgreifen können, lernen hingegen 

 
4 d.h. ältere Jugendliche und junge Erwachsene 
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insgesamt schneller; Vorteile liegen bei ihnen insbesondere in Wortschatz, Pragma_k und 

Schri'spracherwerb (Grotjahn, 2016; Huls_jn, 2015; Singleton & Pfenninger, 2022). Eûekte 

auf das globale erreichte Kompetenzniveau5 können hingegen nach aktueller Studienlage 

nicht belegt werden (Fleckenstein et al, 2020; Gotjahn, 2016; Lambelet & Berthele, 2014; 

Singleton & Pfenninger, 2022). Es zeigen sich demnach langfris_g keine erheblichen Vorteile 

jüngerer Lerner:innen gegenüber älteren in den erreichten Kompetenzen, wohl aber in der 

Lerngeschwindigkeit zugunsten älterer Lerner:innen (Fleckenstein et al., 2020; Grotjahn, 

2016; Huls_jn, 2015; Singleton & Pfenninger, 2022). 

Auch wenn die empirische Forschung versucht, all diese Variablen systema_sch und 

isoliert zu betrachten, besteht in der Realität ein komplexes, dynamisches Gefüge aus 

Einûussfaktoren, die sich z. T. überlagern und miteinander interagieren, sodass die präzise 

Erhebung nicht trivial ist und immer wieder zu inkonsistenten Forschungsergebnissen führt 

(Dewaele, 2023; Dörnyei & Ryan, 2015). Schlussendlich zeichnen sich erfolgreiche 

Fremdsprachenlernende nicht durch ein einzelnes, besonders entscheidendes Merkmal aus, 

sondern durch eine speziûsche, sehr individuelle Merkmalskombina_on, die zu einem 

bes_mmten Lernergebnis führt (Dewaele, 2013a). 

EmoAonales Erleben 

In dieser Arbeit stehen aûek_ve Faktoren, d. h. das emo_onale Erleben im 

Fremdsprachenunterricht, im Fokus. Es wird durch die Konstrukte Foreign Language 

Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety opera_onalisiert. Diese werden in den 

kommenden Abschniren deûniert und der bisherige Forschungsstand wird vorgestellt. 

Foreign Language Enjoyment 

 Während die Foreign Language Classroom Anxiety bereits seit den 1980er Jahren 

extensiv in Studien erhoben wurde, waren posi_ve Emo_onen im Fremdsprachenunterricht 

lange Zeit allenfalls über andere Konstrukte wie Sprachlernmo_va_on6 und posi_ven 

Einstellungen zur Zielsprache und zur Unterrichtssitua_on mitbedacht (Dewaele, 2022). Als 

zentrale posi_ve Emo_onen zählen Freude, Interesse, Zufriedenheit, Stolz und Liebe 

 
5 Fraglich ist außerdem, was das maximal zu erreichende individuelle Kompetenzniveau sei, denn zum einen 

gibt es keine sinnvoll deûnierbare monolinguale Vergleichsnorm, zum anderen bleibt Mehrsprachigkeit über 

die Lebensspanne dynamisch und ein maximal erreichbares Niveau kann nicht zu einem speziûschen Zeitpunkt 
ûnal gemessen werden (De Houwer, 2023). 
6 Foreign Language Enjoyment und Sprachlernmo5va5on korrelieren zwar stark posi5v miteinander, Enjoyment 

ist aber nicht als Teildimension von Mo5va5on, sondern als unabhängiges Konstrukt zu verstehen (im Überblick: 

Dewaele, 2022). 



 19 

 

 
(Fredrickson, 2001). Freude, d. h. Sprachlernfreude als solche, wurde zuerst in einer Studie 

von Green (1993) untersucht, der einen posi_ven Einûuss auf die Eûek_vität des 

Sprachenlernens ares_erte. Erstmals umfangreich opera_onalisiert wurde die Foreign 

Language Enjoyment nach dem Einzug der Posi_ven Psychologie (Fredrickson, 2001) für eine 

ganzheitliche Betrachtung emo_onalen Erlebens in die Zweit- und 

Fremdsprachenerwerbsforschung (MacIntyre & Gregersen, 2012a): Im Rahmen einer Studie 

von Dewaele und MacIntyre (2014), die ihre Proband:innen besonders posi_ve Erlebnisse im 

Fremdsprachenunterricht beschreiben ließen und diese qualita_v auswerteten, wurden 

sieben Teilaspekte der Foreign Language Enjoyment iden_ûziert: >(1) speciûc classroom 

ac_vity, (2) peer recogni_on, (3) other, (4) teacher recogni_on, (5) realiza_on of progress, (6) 

teacher skills, and (7) authen_c use of the FL< (Dewaele, 2024, S. 221). Foreign Language 

Enjoyment wird darau�in deûniert als >broad, overarching posi_ve emo_onal variable that is 

designed to encapsulate a posi_ve disposi_on 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 

Opera_onalisierungen au}auenden Skalen (Dewaele & MacIntyre, 2014; Botes et al., 2021) 

begründeten dann eine ganze Reihe von Studien zur Erweiterung der Kenntnisse über 

posi_ve Emo_onen im Fremdsprachenunterricht. 

Betrachten wir zunächst sozio-demographische Variablen, so scheint Lebensalter 

posi_v mit Foreign Language Enjoyment zu korrelieren (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele 

& MacIntyre, 2014; Dewaele et al., 2018, 2019a), wobei Studien zeigen, dass dieser 

Zusammenhang nicht linear ist und in mirleren Lernstufen Plateaus bildet (Dewaele & 

Dewaele, 2017; Mierzwa, 2018). Darüber hinaus wird vielfach davon ausgegangen, dass 

weibliche Lernende tendenziell mehr (Sprachlern-)Freude empûnden (Dewaele & MacIntyre, 

2014; Dewaele et al., 2016; 2018), dieser Unterschied kann aber empirisch nicht zweifelsfrei 

belegt werden (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & MacIntyre, 2019; Jiang & Dewaele, 

2019; Mierzwa, 2018). Auf Ebene der Persönlichkeit korreliert vor allem Emo_onale 

Intelligenz moderat mit Enjoyment (Li, 2020; Li & Xu, 2019; Resnik & Dewaele, 2020, 2021). 

Unterrichtsbezogene Variablen wirken sich erheblich auf das Empûnden von 

Enjoyment aus. Insbesondere die Lehrperson nimmt eine zentrale Rolle ein (Dewaele, 2022). 

Es werden posi_ve Zusammenhänge zwischen Enjoyment und häuûgem, authen_schen 
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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 & MacIntyre, 2014, 2019; Dewaele et al., 2018; Mierzwa, 2018) und spannenden 

Unterrichtsthemen (Mierzwa, 2018) nachgewiesen. Nega_ve Zusammenhänge zeigen sich 

hingegen, wenn die Kompetenz der Lehrperson in der Zielsprache als niedrig eingeschätzt 

wird (Dewaele et al., 2019b). Eine posi_ve Lernumgebung im Fremdsprachenunterricht, die 

sich durch eine unterstützende, wertschätzende Atmosphäre und gute soziale Beziehungen 

zur Lehrkra' und zu Mitlernenden respek_ve einem starken Gruppenzusammenhalt 

auszeichnet, kann so die (Sprachlern-)Freude maßgeblich steigern (Botes et al., 2020; 

Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & MacIntyre, 2019; Dewaele et al., 2018; Jiang & 

Dewaele, 2019; Li et al., 2018, 2019; MacIntyre & Gregersen, 2012a; Mierzwa, 2018). 

Foreign Language Classroom Anxiety  

Ängste im Fremdsprachenunterricht haben eine lange Forschungstradi_on, die auf 

die erste und bis heute verwendete Systema_sierung von Horwitz und Kolleg:innen (1986) 

zurückgeht. Foreign Language Classroom Anxiety ist demnach ein Gefüge aus nega_ven 

Gefühlen, das sich aus einem >complex of self-percep_ons, beliefs, feelings, and behaviors 

related to classroom language learning< (Horwitz et al., 1986, S. 128) ergibt. Sie bezeichnet 

die Angst, durch nicht funk_onierende, fremdsprachliche Kommunika_on im eigenen 

Selbstbild als kompetenter Gesprächspartner erschürert und/oder zurückgewiesen zu 

werden (Horwitz et al., 1986; MacIntyre & Gregersen, 2012a) und drückt sich in 

Unsicherheit, Scham, Vermeidung, Versagensängsten und dem Gefühl, nicht gut genug zu 

sein, aus (MacIntyre & Wang, 2022). Geringe Anxiety kann durch kogni_ve Ak_vierung 

posi_ve Eûekte auf die Leistungsfähigkeit haben. Hohe Anxiety hingegen führt durch 

physische Reak_onen und geteilte Aufmerksamkeit zu kogni_ven Nachteilen und damit auch 

zu geringerem Lernfortschrir im Fremdsprachenunterricht (Botes et al., 2020; MacIntyre, 

2017; Teimouri et al., 2018; Zhang, 2019). Lernende versuchen, dies durch zusätzliche 

Vorbereitungs- oder Lernzeit, z. B. durch Auswendiglernen, auszugleichen (Gregersen et al., 

2014; MacIntyre & Wang, 2022). Anxiety kann zudem nega_ve Auswirkungen auf das 

Selbstkonzept der Lernenden haben und dazu führen, dass sich Lernende weniger am 

Unterricht beteiligen, bzw. regelrecht zurückziehen oder gar nicht mehr erscheinen 

(Dewaele, 2022). 
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Neuere Arbeiten betrachten Anxiety im Rahmen eines >Dynamic Approach< 

(MacIntyre, 2017) nicht mehr isoliert, sondern zunehmend eingeberet in einen Komplex 

vielzähliger Variablen, der sich auch in den zuvor vorgestellten Modellen individueller 

Unterschiede widerspiegelt (Tab. 1). Mögliche Einûussfaktoren werden nun in Kürze 

dargelegt. 

Im Gegensatz zur Enjoyment, die in hohem Maße von Kontex�aktoren wie der 

Lehrperson abzuhängen scheint (Botes et al., 2020), zeigen bisherige Studien, dass Anxiety 

primär von der Persönlichkeit, aber auch in geringerem Ausmaß von unterrichtsbezogenen 

Faktoren abhängt (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2018). 

Für sozio-demographische Variablen gibt es inkonsistente Studienergebnisse: Zum Teil 

werden Zusammenhänge zwischen höherer Anxiety und dem weiblichen Geschlecht 

aufgezeigt (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & MacIntyre, 2014; Dewaele et al., 2016; 

Park & French 2013), zum Teil ist kein Zusammenhang nachweisbar (Amengual Pizarro, 2019; 

Bensalem, 2021; Dewaele & Al-Saraj, 2015; Öztürk, 2016). Kein eindeu_ger Zusammenhang 

zeigt sich zudem für das Lebensalter 3 gelegentlich wurden niedrige Anxiety-Werte bei 

älteren Lernenden gefunden (Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008, 2018; Dewaele & Al-

Saraj, 2015; Dewaele & Dewaele, 2017), oder für das Bildungsniveau (Dewaele et al., 2008; 

Dewaele & Al-Saraj, 2015). 

Relevante Einûussfaktoren hingegen scheinen Persönlichkeitszüge zu sein, d. h. 

Perfek_onismus (Dewaele, 2017; Gregersen & Horwitz, 2002) und generelle Ängstlichkeit 

(Neurozi_smus; Dewaele, 2013b; Dewaele & Al-Saraj, 2015; Dewaele et al., 2024) stehen in 

einem Zusammenhang mit hoher Anxiety. Hohe Ausprägungen an Psycho_zismus (Dewaele, 

2017), Extrover_ertheit und emo_onaler Intelligenz bzw. Stabilität korrelieren mit niedrigen 

Anxiety-Werten (Dewaele, 2013b; Dewaele et al., 2008; Dewaele & Al-Saraj, 2015; Dewaele 

& MacIntyre, 2019; Li, 2020; Li & Xu, 2019; Resnik & Dewaele, 2020). Zudem scheint eine 

hohe Ambiguitätstoleranz nega_v mit Anxiety zu korrelieren (Dewaele, 2017). 

Auch wenn Persönlichkeit den größten Einûuss 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 mögliche 

nega_ve Bewertung durch die soziale Gruppe ist ein zentraler Auslöser von Anxiety (Dewaele 

& Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2018). Ebenso trir weniger Anxiety im Umgang mit 

Freunden im Vergleich zu mit Fremden oder Sprechen in der Öûentlichkeit auf (Dewaele, 
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2007). Für die Lehrperson ist die Forschungslage uneindeu_g: Prada und Kolleg:innen (2020) 

iden_ûzieren die Persönlichkeit der Lehrkra' und das durch sie installierte 

Sprachenmanagement7 bzw. die posi_ve Fehlerkultur im Unterricht als zentrale Variablen für 

Herkun'ssprecher:innen. Auch Jiang und Dewaele (2019) verbinden einen strengen Lehrs_l 

und gramma_korien_erten Unterricht mit höheren Anxiety-Werten, wohingegen die 

Lehrperson bei Dewaele und Kolleg:innen (2018) keinen Eûekt auf die Foreign Language 

Anxiety zu haben scheint. 

Heritage Language Anxiety 

Im heu_gen Fremdsprachenunterricht lernen Herkun'ssprecher:innen und 

Fremdsprachenlernende i. d. R. gemeinsam. Ihre heterogenen Sprachbiographien und 

Vorkenntnisse stellen Herausforderungen an Lehrende (Mehlhorn, 2020). Gemeinsam haben 

sie jedoch, dass auch Herkun'ssprecher:innen Anxiety verspüren können, wenngleich diese 

im Durchschnir geringer als die der Fremdsprachenlernenden ist (Tallon, 2009). 

Herkun'ssprecher:innen vergleichen sich im Gegensatz zu Fremdsprachenlernenden primär 

mit der monolingualen Norm als mit anderen Lernenden (Sevinç, 2020). Während sie o'mals 

über erstprachenähnliche mündliche und informelle Registerkompetenzen verfügen, 

bemerken manche an der Universität, dass sie >verdeckte Sprachschwierigkeiten< (Mehlhorn, 

2020, S. 1294) haben, die sich z. B. in geringem gramma_schen Wissen, einsei_gen Lexik- 

und Registerkompetenzen und reduzierten schri'sprachlichen Kompetenzen äußern können 

(Mehlhorn, 2020). Zugleich erleben sie dadurch iden_täre Konûikte (Tallon, 2009), die 

besonders weitreichend sind, wenn ihre Mehrsprachigkeit deûzitorien_ert betrachtet wird8 

und mit niedrigem Sprachpres_ge der Herkun'ssprache einhergeht (Prada et al., 2020; 

Sevinç, 2020). Daraus kann eine speziûsche Form der Heritage Language Anxiety resul_eren, 

die sich ähnlich wie Foreign Language Anxiety als situa_onsbezogene Angst, Sorge und 

Scham beim Verwenden der Herkun'ssprache deûniert (Prada et al., 2020; Sevinç, 2020; 

Tallon, 2009). Insofern ist davon auszugehen, dass auch Herkun'ssprecher:innen die zuvor 

beschriebenen Unsicherheiten im Fremdsprachenunterricht erleben können, die Ursachen 

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

 
7 d.h. die Oûenheit für diverse regionale Varietäten, sprachliche Register und Code-Switching (Prada et al., 

2020) 
8 Dies bezieht sich gleichermaßen auf als unzureichend wahrgenommene Kompetenzen in der 

HerkunVssprache und in der Umgebungssprache (Sevinç, 2020). 
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werden müssen (Prada et al., 2020). Mehr Forschungsarbeiten zu den Speziûka von Heritage 

Language Anxiety sind erforderlich (Sevinç, 2020). 

Foreign Language Teacher Anxiety 

Trotz hoher Sprachkompetenzen und umfangreichen Sprachlernerfahrungen erleben 

auch angehende (Amengual Pizarro, 2019; Özta_ Tüm, 2019) und prak_zierende (Goetze, 

2023; Öztürk, 2016) Fremdsprachenlehrende Anxiety. Auslöser können, neben geringen 

selbsteingeschätzten oder tatsächlichen Sprachkompetenzen (Amengual Pizarro, 2019; 

Öztürk, 2016), die Angst vor Fehlern (Amengual Pizarro, 2019; Özta_ Tüm, 2019), geringe 

Unterrichtserfahrung (Öztürk, 2016), geringes Selbstbewusstsein (Amengual Pizarro, 2019) 

und die Vorstellung stets perfekter Lehrkrä'e (Horwitz, 1996; Özta_ Tüm, 2019) sein. Foreign 

Language Anxiety bei Lehrkrä'en wirkt sich nega_v auf ihre Unterrichtspraxis aus: Sie nutzen 

die Zielsprache weniger, der Unterricht ist weniger kommunika_v ausgerichtet und sie 

übertragen ihre Unsicherheit und nega_ven Spracheinstellungen an ihre Schüler:innen 

(Horwitz, 1996; Özta_ Tüm, 2019). Eine Lehramtsstuden_n mit hohen Anxiety-Werten 

schildert in der Interviewstudie von Özta_ Tüm (2019, S. 350) eindrucksvoll: >[S]peaking 

English in front of the students everyday is a nightmare turned into a reality=. Bislang 

exis_eren jedoch nur wenige Arbeiten über Foreign Language Anxiety bei 

Fremdsprachenlehrkrä'en, sodass dies ein relevantes Forschungsdesiderat ist. 

Zusammenfassung 

Im Fremdsprachenunterricht korrelieren Enjoyment und Anxiety nega_v miteinander 

(Botes et al., 2020; Dewaele & MacIntyre, 2014, 2019). Enjoyment bedeutet jedoch nicht die 

Abwesenheit von Unsicherheiten oder Angst 3 beide Ausprägungen können im 

Fremdsprachenunterricht koexis_eren und werden von unterschiedlichen Umständen 

ausgelöst: Während Enjoyment vor allem durch unterrichtsbezogene Variablen, z. B. eine 

wertschätzende Atmosphäre und engagierte, sprachkompetente Lehrperson, gefördert 

werden kann, hängt Anxiety viel weniger mit externen als mit lerner:innenbezogenen 

Variablen wie der Persönlichkeitsstruktur zusammen (Dewaele et al., 2017; MacIntyre & 

Wang, 2022). Alle Lernende (Sevinç, 2020; Tallon, 2009), auch Lehrkrä'e als sehr 

fortgeschrirene Lernende (Amengual Pizarro, 2019; Özta_ Tüm, 2019), können poten_ell 

Anxiety empûnden. Posi_ve Gefühle können jedoch als Ressource angesehen werden, 

Momente der Unsicherheit zu überwinden (MacIntyre & Gregersen, 2012a). 
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Sprachbiographie und emoBonales Erleben im Fremdsprachenunterricht 

Die vorangegangenen Kapitel haben zunächst mehrsprachige Sprecher:innen deûniert 

und die Relevanz dieser Perspek_ve hervorgehoben: Mehrsprachigkeit kann posi_ve Eûekte 

auf die Kogni_on, das metalinguis_sche Bewusstsein und den weiteren 

Fremdsprachenerwerb haben. Letzterer wird von einer Vielzahl an kogni_ven, sozio-

kulturellen, aûek_ven, sprachlichen, unterrichtsbezogenen und gesellscha'lichen Variablen 

beeinûusst. In dieser Arbeit wird das emo_onale Erleben im Fremdsprachenunterricht gezielt 

in den Blick genommen. Im letzten Kapitel wurde erläutert, wie sozio-demographische, 

persönliche und unterrichtsbezogene Faktoren mit dem Erleben von Enjoyment und Anxiety 

zusammenhängen 3 dies ist empirisch bereits gut belegt. Emo_onales Erleben wurde im 

Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit jedoch bislang wenig erforscht (Botes et al., 2020). Die 

bisherigen Forschungsarbeiten zum Einûuss der Sprachbiographie und Mehrsprachigkeit auf 

das emo_onale Erleben im Fremdsprachenunterricht werden nun im Überblick dargestellt. 

Studienlage zu Sprachlernerfahrungen, Mehrsprachigkeit und emoAonalem Erleben 

 In einer der ersten Studien zu Zusammenhängen zwischen 

Fremdsprachenängstlichkeit und der Mehrsprachigkeit von Lernenden hat Dewaele (2007) 

erstmals mit einer S_chprobe von 106 bri_schen 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 ausgeprägt (Dewaele, 2007). Gleichzei_g 

ist Anxiety bei späteren Sprachlernerfahrungen (L3, L4) stärker ausgeprägt als in der früher 

gelernten L2 (Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008).  Die Kompetenzniveaus in den einzelnen 

Sprachen wurden nicht erhoben. In späteren Arbeiten stellt er heraus, dass das Anxiety-

Konstrukt bei sehr elaborierten Sprachkompetenzen kaum noch relevant sei (Dewaele et al., 

2008; Dewaele, 2010). Während die Sicherheit in der L2 demnach von späteren 

Sprachlernerfahrungen proû_ert, könnte der zuvor genannte Eûekt der Erwerbsfolge von der 

häuûg höheren Sprachkompetenz und frequenteren Verwendung in der L2 im Vergleich zu 

den L3 und L4 überlagert sein (Dewaele, 2007, 2010). 

Wegweisend war anschließend eine darauf au}auende, umfangreiche Studie von 

Dewaele und Kolleg:innen (2008), in der 464 mehrsprachige Erwachsene hinsichtlich des 

Zusammenhangs von Fremdsprachenängstlichkeit und zahlreichen sozio- und 

sprachbiographischen Variablen (Alter, Geschlecht, Bildungsstand, Anzahl erworbener 
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Sprachen, Spracherwerbsfolge, Age of Onset, Erwerbskontext, heu_ge Sprachverwendung, d. 

h. Frequenz und Netzwerkgröße, selbstwahrgenommener Kompetenz und emo_onaler 

Intelligenz) untersucht. 

In diesen beiden frühen Studien wurde Anxiety noch mit folgendem Item 

opera_onalisiert: >How anxious are you when speaking your diûerent languages with 

diûerent people in diûerent situa_ons?< Die Proband:innen konnten auf einer fünfstuûgen 

Likert-Skala zwischen >not at all< bis >extremely anxious< für drei (Dewaele, 2007) bzw. fünf 

Beispielkontexte antworten (Dewaele et al., 2008, S. 931). Außerdem beantworteten sie zum 

Teil den Bilingualism and Emo,ons-Ques,onnaire, der Freitex�elder zum emo_onalen 

Erleben in den einzelnen Sprachen beinhaltet und die erzielten quan_ta_ven Ergebnisse 

illustrieren soll. 

Auch Dewaele und Kolleg:innen (2008) zeigten, dass die Fremdsprachenängstlichkeit 

besonders in der L3, aber auch in der L1, L2 und L4 umso geringer ausgeprägt war, je mehr 

Sprachen ein:e Proband:in im Laufe des Lebens gelernt hare (Dewaele et al., 2008). 

Signiûkante Eûekte ergaben sich auch für das Alter bei Erwerbsbeginn: Prinzipiell ist Anxiety 

umso höher ausgeprägt, desto später im Leben der Erwerb einer Sprache begonnen hat. Die 

niedrigste Ausprägung 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 höher (Dewaele et al., 2008). Hochsigniûkant zeigten sich darüber 

hinaus die Zusammenhänge zwischen dem selbsteingeschätzten Sprachniveau sowie der 

Verwendungsfrequenz und der Anxiety in derselben Sprache: Umso höher die 

selbsteingeschätzten Kompetenzen sind bzw. umso häuûger Proband:innen die jeweilige 

Sprache nutzten, desto geringer war ihre Ängstlichkeit ausgeprägt (Dewaele et al., 2008). 

Besonders bemerkenswert ist der Befund, dass diejenigen Proband:innen, die ihre 

>überwiegende sprachliche Sozialisa_on< (Dewaele et al., 2008) in ihrer L2 erlebten, d. h. 

diese häuûger verwendeten als ihre L19, mehr Sprechängste in der L1 erlebten, aber sich 

zugleich sicherer in ihren L3 und L4 fühlten als diejenigen, die ihre L1 am häuûgsten 

verwenden (Dewaele et al., 2008). Dies lässt posi_ve Eûekte eines mehrsprachigen 

Aufwachsens auf die FLA vermuten. 

 
9 Für die <sprachliche Sozialisa5on= der Proband:innen wurde ein Score berechnet, der die 

Verwendungshäuûgkeiten der jeweiligen L2, L3 und L4 zum Wert der L1 in Rela5on setzt (Dewaele et al., 2008, 

S. 928). 
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Neben der reinen Verwendungshäuûgkeit zeigte sich auch der Zusammenhang zur 

Anzahl unterschiedlicher Sprecher:innengruppen als signiûkant: Die Anxiety war am 

höchsten ausgeprägt, 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 fühle sie sich besonders unsicher, denn diese bewerten ihre 

Sprachkompetenzen, Freunde hingegen sind vielmehr dankbar, dass sie die Zielsprache 

überhaupt spricht (Dewaele et al., 2008, S. 9413942). Wie relevant die regelmäßige 

Verwendung der Sprache(n) ist, zeigt ebenso der hochsigniûkante Zusammenhang zwischen 

dem Erwerbskontext und der wahrgenommenen Ängstlichkeit: Am sichersten fühlen sich 

demnach Proband:innen, die ihre L2, L3 oder L4 sowohl in einem Unterrichtskontext als auch 

in einer natürlichen Umgebung erworben haben, gefolgt vom ausschließlich natürlichem 

Erwerb. Die höchste Ausprägung der Anxiety zeigen Proband:innen, die ihre Fremdsprachen 

ausschließlich in gesteuerten Kontexten gelernt haben (Dewaele et al., 2008). 

Thompson und Lee (2013) haben diese ersten Arbeiten etwas später aufgegriûen und 

mit Daten von 123 koreanischen Englisch-Lernenden den Einûuss von Mehrsprachigkeit, 

opera_onalisiert als niedrige oder mirlere Kompetenzen in einer weiteren L3 (>low-level vs. 

high-level mul_linguals<), in Kombina_on mit der selbst eingeschätzten Sprachkompetenz im 

Englischen, auf Anxiety getestet. Demnach haben Lernende mit mirleren Kompetenzen im 

Englischen und niedrigen Kompetenzen in einer weiteren L3 (>low-level mul_linguals<) die 

höchsten Anxiety-Scores im Englischen, und demgegenüber Lernende mit hohen 

Kompetenzen im Englischen und mirleren Kompetenzen in einer weiteren L3 (>high-level 

mul_linguals<) die niedrigsten Anxiety-Scores im Englischen. Sowohl der Einûuss der 

Englisch-Kompetenzen als auch der L3-Kompetenzen erwies sich dabei als signiûkant. Die 

Autor:innen schließen daraus, dass mul_ple Sprachlernerfahrungen posi_ve Eûekte auf die 

Foreign Language Anxiety haben, u. a. durch eine möglicherweise erhöhte 

Ambiguitätstoleranz. 

Ähnliche Ergebnisse erzielten auch Thompson und Khawaja (2016), die 156 türkische 

Englisch-Lernende in Bezug auf die Anzahl der erworbenen Sprachen und die 

wahrgenommene posi_ve Interak_on zwischen ihren L2 und L3 (Perceived Posi,ve Language 

Interac,on) hinsichtlich der Anxiety untersuchten. Zum einen zeigten sich signiûkante 
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Gruppenunterschiede zwischen Bi- und Mul_lingualen (opera_onalisiert als Lernende, die 

eine bzw. mindestens zwei Fremdsprachen unabhängig vom Kompetenzniveau erwarben) 

mit signiûkant geringeren Ausprägungen der Anxiety bei Lernenden mit zwei Fremdsprachen. 

Zum anderen zeigten die mul_lingualen Lernenden, die posi_ve Interak_onen zwischen ihren 

L2 und L3 äußerten, ebenfalls signiûkant weniger Anxiety als die Lernenden, die keine 

posi_ven Interak_onen wahrnahmen. Das Bewusstsein über mehrsprachige Ressourcen 

reduziert also Anxiety. Auch Bensalem und Thompson (2021) bestä_gten dies für saudi-

arabische Studierende und stellten ebenfalls fest, dass bereits geringe Kompetenzen in einer 

L3 posi_ve 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 linguis_sche Variablen sowie 

Persönlichkeitszüge mit Anxiety in Bezug. Sowohl die selbsteingeschätzte Sprachkompetenz 

als auch die regelmäßige Verwendung des Englischen korrelierten nega_v mit Anxiety und 

erklärten jeweils 34.6 % bzw. 1.5% der Varianz. Mehrsprachigkeit, auch hier opera_onalisiert 

als Anzahl erworbener Sprachen, stand jedoch in dieser S_chprobe in keinem 

Zusammenhang zur Anxiety. 

Ebenfalls keine Zusammenhänge iden_ûzierten 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 Lao_sch eine der ethnischen 

Minderheitensprachen von Laos als Zweitsprachen. Gleichzei_g verwendeten die bilingualen 

Studierenden jedoch das Englische signiûkant weniger im Alltag und wurden signiûkant 

seltener von ihren Lehrkrä'en mo_viert, Englisch zu lernen (Phongsa et al., 2018). Diese 

Gruppenunterschiede könnten mit hoher Anxiety korrelieren, sodass ein möglicher 

bilingualer Vorteil davon verdeckt wurde. 

Dewaele und MacIntyre (2014) haben erstmals zusätzlich das Konstrukt der Foreign 

Language Enjoyment bei einer S_chprobe von 1622 Lernenden verschiedener Sprachen 

erhoben. Sie bestä_gten nicht nur den nega_ven Zusammenhang zwischen der Anzahl 

erworbener Sprachen und der Foreign Language Anxiety, sondern arbeiteten auch den 

posi_ven Zusammenhang zur Fremdsprachenfreude mit kleiner Eûektstärke heraus. 

Botes und Kolleg:innen (2020) haben diese Daten (Dewaele & MacIntyre, 2014) in 

einer Reanalyse ebenfalls hinsichtlich der Interak_on von Mehrsprachigkeit, opera_onalisiert 

als Anzahl erworbener Sprachen, der selbst eingeschätzten Kompetenz in der Zielsprache 
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und Enjoyment/Anxiety untersucht. In dieser Studie zeigten sich jeweils signiûkante, posi_ve, 

lineare Zusammenhänge zwischen jeweils einem hohen Grad an Mehrsprachigkeit sowie 

zwischen der eingeschätzten Kompetenz in der Zielsprache und der Foreign Language 

Enjoyment, sowie ein signiûkanter, nega_ver, linearer Zusammenhang und ein kleiner, 

signiûkanter Interak_onseûekt in Bezug auf die Foreign Language Anxiety. 

Kürzlich haben Dewaele et al. (2024) eine Reanalyse der S_chproben aus Dewaele, 

Saito und Kolleg:innen (2022), Dewaele, Botes und Kolleg:innen (2023) und Dewaele, 

Guedat-Bi�ghofer und Kolleg:innen (2023) vorgenommen und untersucht, inwiefern 

Enjoyment und Anxiety vom Grad der Mehrsprachigkeit der Proband:innen, opera_onalisiert 

als Anzahl erworbener Sprachen, abhängt. In den ersten beiden S_chproben von 

erwachsenen, arabischen L1-Sprecher:innen zeigt sich ein signiûkanter Zusammenhang mit 

geringer Eûektstärke zwischen einer hohen Anzahl erworbener Sprachen und hohen 

Enjoyment-Ausprägungen; in einer der beiden S_chproben wird auch der Zusammenhang zur 

Anxiety mit kleiner Eûektstärke signiûkant. Bemerkenswert ist, dass in der driren S_chprobe 

mit französischen Schüler:innen ebenfalls Unterschiede zwischen Jugendlichen mit zwei 

Familiensprachen (Französisch und Arabisch) und monolingual aufgewachsenen Jugendlichen 

untersucht wurden und diese sowohl hinsichtlich der Enjoyment als auch in Bezug auf 

Anxiety mit hoher Eûektstärke signiûkant wurden (Dewaele et al., 2024). 

SystemaAsierung der Ergebnisse 

Während 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. 

Zunächst gibt es Hinweise darauf, dass Anxiety mit einem späteren Erwerbsbeginn in 

der jeweiligen Sprache korreliert (Dewaele et al., 2008). Dies zeigt sich auch in Abhängigkeit 

von der Erwerbsreihenfolge: Anxiety ist in der L3 und L4 stärker ausgeprägt als in der L2 

(Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008). Dieser Eûekt könnte jedoch auch von höheren 

Kompetenzniveaus und frequenterer Verwendung der L2 überlagert sein. Bemerkenswert 

wiederum ist, dass im Falle einer L2-Dominanz besonders hohe Anxiety-Werte für die L1 

vorliegen 3 möglicherweise ein Hinweis auf Heritage Language Anxiety 3 und zugleich 

besonders niedrige Anxiety-Werte für die L3 und L4 gegeben sind (Dewaele et al., 2008), was 

ein Indiz für einen posi_ven Eûekt mehrsprachigen Aufwachsens sein könnte. 
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Die Studienlage dazu ist klein und inkonsistent: Französische Jugendliche, die mit 

einer Herkun'ssprache aufgewachsen waren, zeigten im Vergleich zu monolingualen 

Schüler:innen signiûkant weniger Anxiety und mehr Enjoyment (Dewaele, Guedat-Bi�ghofer 

et al., 2023). Die hohe ermirelte Eûektstärke ist ein deutliches Zeichen für mehrsprachige 

Ressourcen. Gleichzei_g 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 signiûkant weniger als ihre monolingualen Peers, sodass ein 

möglicher mehrsprachiger Vorteil von geringer Exposure überlagert sein könnte. 

Zwar kann aufgrund der kleinen Studienzahl keine gesicherte Aussage zum 

mehrsprachigen Aufwachsen gemacht werden, allerdings ergeben sich in einigen Studien 

Hinweise auf einen möglichen Vorteil: Die Mehrheit der Arbeiten haben die Anzahl der 

erworbenen Sprachen erhoben 3 diese korreliert in den meisten Fällen deutlich nega_v mit 

Anxiety, d. h. umso mehr Sprachen eine Person spricht, desto sicherer fühlt sie sich 

(Dewaele, 2007; Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2008, 2024; Dewaele & 

MacIntyre, 2014). Ebenso scheint die Anzahl erworbener Sprachen mit hoher Enjoyment 

zusammenzuhängen (Botes et al., 2020; Dewaele & MacIntyre, 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 posi_v auf die Sicherheit in der L3 aus (Thompson 

& Lee, 2013). Andererseits zeigte sich der Eûekt der Anzahl erworbener Sprachen bei 

Thompson & Khawaja (2016) auch unabhängig 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 Eûekt des Kompetenzniveaus in der Zielsprache gesichert zu 

sein: Je höher 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 höher die Enjoyment (Botes et al., 2020) ausgeprägt, vor 

allem, wenn Lernende sich im Vergleich zu Peers als kompetent einschätzen (Dewaele & 

MacIntyre, 2014; Dewaele et al., 2018; Mierzwa, 2018). 

Ähnlich verhält es sich mit der Exposure: Umso häuûger die Zielsprache verwendet 

wird, umso diverser und authen_scher die Verwendungsmöglichkeiten außerhalb 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 Eûekt kommt auch durch 

Auslandsaufenthalte zutage, die es ermöglichen, gesteuerten Fremdsprachenunterricht mit 

dem natürlichen Erwerb zu kombinieren und den Spracherwerb dadurch besonders 

fruchtbar machen (Dewaele et al., 2008; Thompson & Lee, 2014). 

Insgesamt deutet einiges darauf hin, dass es Zusammenhänge zwischen 

Sprachbiographie, bisherigen Sprachlernerfahrungen und dem emo_onalen Erleben im 

Fremdsprachenunterricht, konkret den Konstrukten der Foreign Language Classroom Anxiety 

bzw. der Foreign Language Enjoyment zu geben scheint. 

OperaAonalisierung von Mehrsprachigkeit in bisherigen Studien 

Die unterschiedlichen Ergebnisse der Studien können diverse Gründe haben. Ein 

zentrales Unterscheidungsmerkmal ist jedoch die unterschiedliche bzw. unzureichende 

Opera_onalisierung von mehrsprachigen Proband:innen: Während manche Studien 

Bilingualität bereits als jegliche Erfahrung mit einer ersten Fremdsprache bezeichnen, so z. B. 

bei wöchentlich zwei Stunden Englischunterricht ab 10 Jahren (Bensalem & Thompson, 

2021), und Mul_lingualität darauf au}auend als >any experience with a third language< 

(Bensalem & Thompson, 2021; Thompson & Khawaja, 2016), wenden einige Studien 

zumindest eine graduelle Opera_onalisierung an, indem sie z. B. die Anzahl der erworbenen 

Sprachen als nicht mehr rein binären Indikator für die Ausprägung 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, diûerenziert aber nicht, ob die L2 eine Erst-/Zweitsprache (oder gar die 

frequenteste Umgebungssprache) oder die erste schulische Fremdsprache ist. 

Insgesamt erfolgt die Opera_onalisierung anhand des Indikators >Anzahl erworbener 

Sprachen< meist ohne Einbezug der Kompetenzniveaus oder anderer Kontex�aktoren wie 

Erwerbskontext, Inputmenge/-qualität oder Exposure, obwohl diese ebenfalls relevante 

Faktoren zur Einschätzung von Mehrsprachigkeit sind (Mer_ns et al., in Druck). 

Thompson und Lee (2013) unterscheiden hingegen zusätzlich zwischen >low-level< 

und >high-level mul_linguals<, wobei letztere in mindestens einer weiteren L3 ein mirleres 

Kompetenzniveau (d. h. ein Score von mindestens M = 2,1 auf einer Likert-Skala von null bis 

fünf) erreichten. Thompson und Khawaja (2016) wiederum arbeiten mit zwei 
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Opera_onalisierungen von Mehrsprachigkeit innerhalb derselben Studie: Zum einen ziehen 

sie auch die Anzahl erworbener Sprachen ohne Berücksich_gung des Kompetenzniveaus 

heran, um zwischen bi- und mul_lingualen Lernenden zu unterscheiden; zum anderen 

opera_onalisieren sie Personen als mehrsprachig, die (posi_ve) Interak_onen zwischen ihren 

L2 und L3 erkennen10 (Perceived Posi,ve Language Interac,on). 

Einzig Phongsa und Kolleg:innen (2018) und Dewaele, Guedat-Bi�ghofer und 

Kolleg:innen (2023) opera_onalisierten Mehrsprachigkeit als das Aufwachsen mit der 

Amtssprache und einer Minderheiten- oder Herkun'ssprache. Sie kontrollierten jedoch auch 

nicht die Kompetenzen oder Inputmenge/-qualität bzw. Exposure in den beiden Sprachen, 

sodass keine Aussage zum Grad der Bilingualität getroûen werden kann. 

Eine weite Deûni_on von Mehrsprachigkeit (Grosjean, 2020) knüp' an die 

Lebenswelt der Proband:innen an und versucht, auch möglichst geringe Ausprägungen von 

Mehrsprachigkeit wertschätzend abzubilden. Manche Studien zeigen, dass bereits geringe 

Sprachlernerfahrungen in einer L3 posi_ve Eûekte auf die Foreign Language Anxiety in der 

ersten Fremdsprache haben könnten (Bensalem & Thompson, 2021; Thompson & Khawaja, 

2016). Es gibt jedoch Grund zur Annahme, dass bilinguale Vorteile, z. B. für die Kogni_on, vor 

allem bei balanciert bilingualen Menschen zutage treten, d. h. die Inputmenge und -qualität 

ist ausschlaggebend für das Au'reten posi_ver Eûekte (Anderson et al., 2018; Arce Rentería 

et al., 2019; Barac et al., 2014; Mer_ns et al., in Druck; Thomas-Sunesson et al., 2016; Poarch 

& Bialystok, 2015). Um den Grad der Mehrsprachigkeit als Faktor für mehrsprachige 

Ressourcen im Fremdsprachenunterricht zu kontrollieren, sollten mehrsprachige 

Spracherwerbsbiographien möglichst diûerenziert erhoben und einbezogen werden und 

können nicht durch ein einzelnes Item als jegliche weitere Sprachlernerfahrung mit einer Lx 

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

Forschungsfragen  

Ziel dieser Arbeit ist es, weiterführende Erkenntnisse zum emo_onalen Erleben von 

erwachsenen Lernenden im Fremdsprachenunterricht zu erhalten. Spanisch wird in 

Deutschland üblicherweise als L3, L4 oder L5 gelernt, sodass Lernende im Spanischunterricht 

bereits über umfassende Sprachlernerfahrungen verfügen. Zudem wachsen eine beachtliche 

 
10 Thompson und Khawaja (2016, S. 118) testen dies mit folgendem oûenen 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 interacBons (posiBve or negaBve) with the languages you have studied?= 
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Anzahl an Lernenden mit weiteren Herkun'ssprachen auf und/oder sind durch eigene 

Migra_onserfahrungen mit mehr als einer Umgebungssprache vertraut. Beide Perspek_ven 3 

sowohl die familiär als auch die schulisch erworbene Mehrsprachigkeit 3 sollen hinsichtlich 

ihrer Auswirkungen auf das emo_onale Erleben im Spanischunterricht untersucht werden: 

 

I. Welche Zusammenhänge lassen sich zwischen sozio-demographischen, sprachlerner- 

und unterrichtsbezogenen Variablen und der Ausprägung der Foreign Language 

Classroom Anxiety bzw. der Foreign Language Enjoyment im universitären 

Spanischunterricht iden_ûzieren? 

 

II. Unterscheiden sich einsprachig und mehrsprachig aufgewachsene Studierende im 

universitären Spanischunterricht hinsichtlich der Foreign Language Classroom Anxiety 

bzw. der Foreign Language Enjoyment? 

Hypothesen 

 Au}auend auf den dargestellten Forschungsstand ergeben sich folgende 

Hypothesen: 

 

H1:  Neben sozio-demographischen und unterrichtsbezogenen Variablen hängen Foreign 

Language Classroom Anxiety und Foreign Language Enjoyment im universitären 

Spanischunterricht ebenso bisherigen Sprachlernerfahrungen mit dem Spanischen, d. 

h. dem Age of Onset, der globalen Sprachkompetenz, Auslandsaufenthalten in 

spanischsprachigen Ländern und der Exposure, gemessen an der Anzahl an Tagen, die 

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

 

H2:  Einsprachig und mehrsprachig aufgewachsene Studierende unterscheiden sich im 

universitären Spanischunterricht insofern, als dass mehrsprachig aufgewachsene 

Studierende weniger Foreign Language Classroom Anxiety und mehr Foreign 

Language Enjoyment empûnden. 
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Methode 

Das vorliegende Methodenkapitel stellt das Mixed-Methods-Design vor, das für die 

Beantwortung der Forschungsfragen gewählt wurde. Zunächst wird das zentrale Konstrukt 

der Mehrsprachigkeit opera_onalisiert. Darau�in wird die Auswahl der Methoden 

begründet und das Forschungsdesign vorgestellt. Im Anschluss werden der quan_ta_ve und 

der qualita_ve Erhebungsteil separat erläutert. Forschungsethische Aspekte schließen das 

Kapitel ab. 

Methodologische (Vor-)Überlegungen 

OperaAonalisierung von Mehrsprachigkeit in dieser Arbeit 

Für 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 ausschließlich eine Sprache in ihrer Familie erworben haben, die zudem mit der 

Umgebungssprache iden_sch war. Als mehrsprachig aufgewachsen werden Personen 

bezeichnet, die 

(a)  in ihrer Kindheit und Jugend innerhalb ihrer Familie mindestens zwei Sprachen 

erworben haben, oder 

(b)  in ihrer Familie eine andere Sprache als die Umgebungssprache erworben haben, 

oder 

(c) im Laufe ihres Lebens gleichzei_g oder nacheinander mit mindestens zwei 

Umgebungssprachen für auf Dauer angelegte Zeiträume11 in Berührung kamen. 

Proband:innen, die explizit angeben, in ihrer frühen 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 überwiegend quan_ta_ven Ansätzen zuzuordnen. Zur 

Erhebung der Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety ûnden 

sich nahezu ausschließlich Fragebogenstudien, die überwiegend die gleichnamigen Skalen 

 
11 z. B. durch das Leben in mehrsprachigen GemeinschaVen, durch Migra5on oder andere, länger andauernde 

Sprachkontaktsitua5onen wie das Leben in Grenzgebieten. 
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(Dewaele & MacIntyre, 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 Forschungsüberblick dargelegt, konnten auf diesem Wege einige 

zentrale Variablen iden_ûziert werden, die mit Enjoyment bzw. Anxiety in Zusammenhang 

stehen. Somit ist bislang die Aussage möglich, dass es Zusammenhänge gibt; wenig ist jedoch 

über Wirkrichtungen und Ursachen bekannt. Auch komplexe Spracherwerbsverläufe kann ein 

Fragebogen allein nur schwer abbilden (Polat, 2013). Es bedarf neuer methodischer Zugänge, 

um individuelle Erfahrungen einzubeziehen und diese weiterführenden Fragen zu 

beantworten (Dewaele, 2022). 

Qualita_ve Ansätze wurden bislang für die Erforschung des emo_onalen Erlebens im 

Fremdsprachenunterrichts selten genutzt (Prada et al., 2020; Sevinç, 2020 für Heritage 

Language Anxiety; Özta_ Tüm, 2019 für Foreign Language Anxiety). Sie fungieren in vielen 

Fällen primär illustrierend. Sprachbiographische Interviews haben sich jedoch als zuverlässig 

erwiesen, um mehrdimensional und mul_perspek_visch Daten zu erheben (Polat, 2013). 

Auch für die ver_e'e Betrachtung der Situa_onen, in denen Enjoyment/Anxiety entstehen 

und was sie auslöst, könnte dies sinnvoll sein (Dewaele, 2022). Grundsätzlich ermöglichen 

qualita_ve Interviews, nicht nur einen Messzeitpunkt zu betrachten, sondern Proband:innen 

ihre langfris_ge sprachbiographische Entwicklung narra_v entwickeln und so im Detail 

nachzeichnen zu lassen. Sie bieten zudem die nö_ge Oûenheit, um Perspek_ven zu erheben, 

die im quan_ta_ven Design aufgrund des geschlossenen Antwor�ormats nicht ausreichend 

berücksich_gt werden, so zum Beispiel diûuse oder ambivalente Gefühle und Gedanken 

(Polat, 2013) und >subjek_ve Deutung[en]< (Kelle, 2014, S. 157). Demgegenüber bildet das 

Interview den Vorteil, mögliche Zusammenhänge zwischen biographischen Momenten, 

sprachbiographischen Variablen und der Enjoyment bzw. Anxiety individuell zu beleuchten 

und zu ver_efen. Speziûsche (Unterrichts-)Situa_onen, in denen posi_ve oder nega_ve 

Gefühle aufgetreten sind, können mehrdimensional disku_ert werden. Das Interview als 

Methode kann in diesem Moment durch den diskursiven Charakter ein ver_e'es 

Bewusstsein schaûen, da es die Proband:innen zur Reûexion anregt (Helûerich, 2011). Diese 

eher unbewusste Ebene kann durch eine Online-Befragung nicht gezielt ak_viert werden. Die 

komplementäre Kombina_on aus quan_ta_ven und qualita_ven Daten im Sinne einer 

Methodentriangula_on (Kelle, 2014) erscheint daher sinnvoll, um neue Erkenntnisse zum 

emo_onalen 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 opera_onalisiert und zudem gleichwer_g 

quan_ta_ve und qualita_ve Daten einbezieht. Dadurch wird den komplexen individuellen 

Sprachlernbiographien besser Rechnung getragen. Quan_ûzierbare Zusammenhänge sollen 

durch möglichst dichte, authen_sche Erfahrungen von Lernenden ergänzt werden, die 

wiederum erste Hinweise auf kausale Zusammenhänge und Wirkrichtungen liefern. Die 

vorgestellten Forschungsfragen werden daher mit einem Mixed-Methods-Design (Kelle, 

2014) untersucht, das eine quan_ta_v orien_erte Online-Befragung mit qualita_ven, 

lei�adengestützten Interviews kombiniert. 

Der Methodikteil berichtet im Folgenden separat für die quan_ta_ven und 

qualita_ven Erhebungen dieser Arbeit. Zunächst werden die S_chprobe und die eingesetzten 

Instrumente vorgestellt. Anschließend wird der Prozess der Datenerhebung und die 

verwendeten Analyseverfahren berichtet, bevor abschließend auf die Gütekriterien 

eingegangen wird. 

QuanBtaBver Ansatz 

 Im ersten Erhebungsteil dieser Arbeit wurde eine Online-Befragung mit Studierenden 

der Hispanis_k und verwandter Fächer durchgeführt. Ein sprachbiographischer Teil wurde zur 

Erhebung der unabhängigen Variablen eingesetzt; darüber hinaus wurden die Foreign 

Language Enjoyment-Kurzskala (Botes et al., 2021) und die Foreign Language Classroom 

Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) in übersetzten und adap_erten Fassungen zur Messung 

der abhängigen Variablen Fremdsprachenfreude und -verwendungsangst genutzt (Anhang 

A). In diesem Abschnir wird zunächst die S_chprobe vorgestellt. Im Anschluss werden die 

eingesetzten Befragungsinstrumente erläutert sowie die Datenerhebung und -analyse 

beschrieben. 

SAchprobe 

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

iden_ûzierbaren Hochschulen und Universitäten teil (Abb. 2). Zielgruppe dieser Arbeit waren 

 
12 Insgesamt nahmen 425 Personen an der Online-Befragung teil, davon 249 vollständige und 176 
unvollständige Teilnahmen. Die hohe Anzahl an Abbrüchen resul5ert aus dem Rekru5erungsverfahren über 

Dozierende: 67,05 % der Abbrüche erfolgten bereits bis zu den Filterfragen (Anhang A), sodass dies vermutlich 

reine Ansichten vor der Weiterleitung an die Studierenden waren. Sieben Fälle mussten aufgrund von 

Nonsense-Antworten nachträglich ausgeschlossen werden. 
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Studierende, die zum Erhebungszeitpunkt Hispanis_k, Romanis_k oder verwandte Fächer als 

Haupt-, Neben- oder Proûlfach an einer deutschen Hochschule oder Universität studierten 

und daher im Rahmen ihres Studiums Veranstaltungen auf Spanisch belegten. 

 

Abbildung 2 

Proband:innen nach Hochschulstandort (N = 222) 

 

Anmerkung. 20 Proband:innen konnten nicht eindeu5g einem Hochschulstandort zugewiesen werden und 

wurden daher nicht berücksich5gt. 

Die Rekru_erung13 der Teilnehmenden erfolgte über die Lehrenden der Sprachpraxis, 

Landeskunde und/oder Fremdsprachendidak_k an den jeweiligen Fakultäten und Ins_tuten. 

Es handelt sich demnach um eine S_chprobenziehung nach dem Gatekeeper-Verfahren 

(Helûerich, 2011, S. 175), die zunächst vom Wohlwollen und Interesse der Lehrpersonen 

abhängt und sich dadurch vor allem durch ihre Anfälligkeit für regionale Klumpen durch die 

klassenweise Erhebung auszeichnet (Abb. 2). Die S_chprobe ist daher weder zufällig noch 

repräsenta_v für die Grundgesamtheit (Häder & Häder, 2014). 

 
13 Das Vorgehen bei der Rekru5erung der Proband:innen wird im Abschni) Datenerhebung erläutert. 
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Für 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 Herkun'ssprache Spanisch aufgewachsene Proband:innen, bei denen 

Spanisch eine Familien- oder Umgebungssprache ist oder war 

(c) Mit anderen Herkun'ssprachen 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 

signiûkant in Bezug auf Alter (F(2, 239) = .128, p = .880) und Geschlecht (Ç²(4) = 3.344, p = 

.502). Alle Proband:innen sind Studierende, die Mehrheit ist in hispanis_sche oder 

romanis_sche Fächer 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)15. 29 

Teilnehmende (12.0 %) sind nicht in Deutschland geboren und haben eigene 

Migra_onserfahrung aus 19 Herkun'sländern. 

 
14 Zur Opera5onalisierung von Mehrsprachigkeit wird auf das vorangegangene Kapitel verwiesen. 
15 Die Erst- und Zweitsprachen wurden zunächst über folgende Items iden5ûziert: >Welche Sprachen haben Sie 

in Ihrer frühen 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?< diûerenziert nach den Gruppen MuOer, 

Vater, Geschwister und Großeltern. Die Angaben wurden mit der Sprachbiographie-Tabelle (Anhang A) manuell 

geprüV. 
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Tabelle 3 

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

Sprache N Sprache N 

Deutsch 237 Serbo-Kroa5sch 4 

Spanisch 39 Türkisch 4 

Englisch 15 Französisch 3 

Italienisch 8 Kurdisch 3 

Russisch 7 Katalanisch, Valencianisch 2 

Niederdeutsch, dt. Dialekte 6 Niederländisch 2 

Polnisch 6 Dänisch 1 

Rumänisch 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 

selbsteingeschätzten Kompetenzniveaus gemäß GER16 hinsichtlich ihrer Sprachdominanz 

eingeschätzt worden: Deutsch-dominant sind demnach Studierende, die im Deutschen 

höhere Sprachkompetenzen als in ihrer weiteren Sprache angaben, balanciert bilinguale 

Studierende gaben in beiden Sprachen vergleichbare Kompetenzen17 an. Bei dreisprachig 

aufgewachsenen Proband:innen wurde die weitere Sprache mit den höchsten Kompetenzen 

ausgewertet. Darüber hinaus wurde ein Summenscore der Kompetenz in den Erst- und 

Zweitsprachen als Indikator für den Grad der Mehrsprachigkeit gebildet (zum Vorgehen: 

Dewaele & Stavans; 2014). Gemäß dieser Berechnung sind 59.8 % der mehrsprachig 

aufgewachsenen Proband:innen deutsch-dominant (Tab. 4). Es ist außerdem ersichtlich, dass 

die Kompetenz im Deutschen über alle Gruppen konstant hoch ist, die Kompetenz in der 

Herkun'ssprache jedoch deutlicher variiert (Olfert, 2019; Treûers-Daller, 2016). 

 
16 Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen gemäß 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 

Deutscha 

Sprachkompetenz 
andere Sprache 

Score 

  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 4.91 .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 4.81 1.437 10.67 1.397 

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

Ein Wert von vier entspricht demnach etwa dem Niveau B2. 
 

Aus heu_ger 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 verfügen über hohe kommunika_ve Kompetenzen 

von mindestens Kompetenzstufe B2 des Europäischen Referenzrahmens GER in mindestens 

zwei weiteren Sprachen neben dem Deutschen 3 meist Englisch und Spanisch. Die meisten 

von ihnen haben darüber hinaus Kompetenzen in weiteren Sprachen. Insgesamt verfügen die 

Teilnehmenden über Sprachkenntnisse in 48 verschiedenen Sprachen18 mit einer 

durchschnirlichen Anzahl von 4.78 erworbenen Sprachen bis zum Erhebungszeitpunkt (Tab. 

5). 92.1 % der Proband:innen geben an, in ihrem Alltag mindestens zwei Sprachen 

regelmäßig zu nutzen19. 

 

 
18 Zusätzlich zu den bereits genannten Erst- und Zweitsprachen sind dies Altgriechisch, Baskisch, Chinesisch, 

deutsche Gebärdensprache, Finnisch, Hawaiisch, Hebräisch, Indonesisch, Isländisch, Japanisch, Kasachisch, 

Koreanisch, Kreol, Latein, Norwegisch, Quechua, Schousch-Gälisch, Schwedisch, Slowenisch, Sorbisch, 
Tschechisch, Walisisch. 
19 Für 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 %), fünf Sprachen 

(10.4 %) oder sechs Sprachen (1.2 %). 
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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 Herkun'ssprache 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 Herkun'ssprache zeigt sich demnach durch die 

zusätzliche(n) Herkun'ssprache(n) eine höhere Anzahl erworbener und verwendeter 

Sprachen (Tab. 5). 

Instrumente 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Online-Fragebogen entwickelt, 

der sieben Themenblöcke umfasst (Tab. 6; vollständiger Fragebogen: Anhang A). 

Schwerpunkte lagen einerseits auf der Erhebung der Sprachbiographie (diachron) und 

Sprachverwendung (synchron) als unabhängige Variablen, und der Foreign Language 

Classroom Anxiety und der Foreign Language Enjoyment als abhängige Variablen 

andererseits. Darüber hinaus wurden allgemeine sozio-demographische Angaben und 

Informa_onen zum Studium und zu belegten Veranstaltungen erhoben. 

Die Angaben zum Studium und spanischsprachigen Veranstaltungen wurden zuerst 

abgefragt, um poten_ell als Filterfragen für die tatsächliche Erfahrung mit 

spanischsprachigen Veranstaltungen zu dienen. Es folgten die beiden Skalen, die als 

emo_onal am anspruchsvollsten eingestu' wurden. Am Ende wurden Sprachbiographie und 

-verwendung erhoben, in der Annahme, dass das Sprechen über eigene 

Sprachlernerfahrungen für Philologiestudierende posi_v besetzt sei und es somit zu wenigen 

späten Abbrüchen führe. 
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Tabelle 6 

Struktur des Online-Fragebogens 

Themenblock Variablen Quellen 

Angaben zum Studium Studiengang 

Fachsemester 

angestrebter Abschluss 

Eigenentwicklung 

Angaben zu belegten 

Veranstaltungen 

Art/Modus der Veranstaltung 

Leistungsüberprüfung 

Erstsprache der LehrkraV 

Erstsprache der Kommiliton:innen 

Eigenentwicklung 

Lernatmosphäre im 

Spanischunterricht 

Foreign Language Enjoyment Scale  

(short form) 

Übersetzung/Adap5on von Botes et al. 

(2021) 

Gefühle im 

Spanischunterricht 

Foreign Language Classroom Anxiety 

Scale 

Übersetzung/Adap5on von Horwitz et al. 

(1986) 

Sozio-demographische 

Angaben 

Alter 

Geschlecht 

Geburtsland und Alter bei Migra5on 

Eigenentwicklung 

Sprachbiographie Sprachen der frühen Kindheit 

Sprachen im KiTa-/Schulalter 

Sprachen der Eltern 
Heute verwendete Sprachen 

Sprachbiographie-Tabelle 

Auslandsaufenthalte 

Ansta) (unveröûentlicht) 

Psych. Laboratories (unveröûentlicht) 

Psych. Laboratories (unveröûentlicht) 
Ansta) (unveröûentlicht) 

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

Anderson et al. (2018) 

Verwendung des 

Spanischen 

Häuûgkeit der Sprachverwendung 

zielsprachliches Netzwerk 

Kontakt zu Sprecher:innen 

selbsteingeschätzte Sprachkompetenzen 

Ansta) (unveröûentlicht) 

Dewaele et al. (2008) 

Dewaele et al. (2008) 

Eigenentwicklung 

Fast geschaw! Sons5ges 
Interviewteilnahme 

Dank 

Eigenentwicklung 

 

Die Fremdsprachenfreude wurde mit einer deutschen Übersetzung und Adap_on der 

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

neun Items verteilt auf drei Faktoren: (a) Teacher apprecia,on, (b) Personal enjoyment und 

(c) Social enjoyment, und misst damit die Atmosphäre und Lernfreude im 
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Fremdsprachenunterricht sowie die Beziehung zu anderen Lernenden und zur Lehrperson als 

Faktoren für posi_ves emo_onales Erleben (Botes et al., 2021). Die Proband:innen konnten 

ihre Zus_mmung und Ablehnung zu den vorgestellten Items anhand einer 5-stuûgen Likert-

Skala angeben (1 = tri� überhaupt nicht zu, 5 = tri� eindeu_g zu). Die Kurzform wurde 

ausgewählt, um die Bearbeitungsdauer möglichst kurz zu halten (Dörnyei & Dewaele, 2023). 

Die Fremdsprachenängstlichkeit wurde mit einer auf die speziûsche Situa_on des 

universitären Spanischunterrichts angepassten, deutschen Fassung der Foreign Language 

Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) erfasst. Als prominente Skala garan_ert sie die 

Vergleichbarkeit dieser Erhebung mit früheren empirischen Arbeiten. Sie präsen_ert 33 

Items zur Erhebung von nega_ven Gefühlen im Fremdsprachenunterricht, von denen 

einzelne invers formuliert sind. Proband:innen bewerten die Items auf der iden_schen, 5-

stuûgen Likert-Skala (1 = tri� überhaupt nicht zu, 5 = tri� eindeu_g zu). 

Die Autor:innen schlagen eine 3-Faktor-Struktur in (a) Communica,on apprehension, 

(b) Test anxiety, und (c) Fear of nega,ve evalua,on vor (Horwitz et al., 1986). Diese wurde in 

neueren Forschungsarbeiten gelegentlich kri_siert (Thompson & Lee, 2013) und auch von 

den Autor:innen später als nicht abschließend eingeschätzt (Horwitz, 2017). 

Der sprachbiographische Fragebogen (Anhang A) enthält 27 Items mit oûenen und 

geschlossenen Antwor�ormaten. Strukturell basiert dieser Erhebungsteil auf einem 

unveröûentlichten Fragebogen von Tanja Anstar20. Die Items sind zum Teil 

Eigenentwicklungen, darüber hinaus wurden Items zur Sprachbiographie dem Language and 

Social Background-Ques,onnaire (Anderson et al., 2018) und einem unveröûentlichten 

Fragebogen der Psycholinguis,cs Laboratories (TU Dortmund) entnommen und adap_ert 

(Tab. 6). Ein weiterer Teil der Items zur Sprachverwendung basiert auf der grundlegenden 

Arbeit von Dewaele und Kolleg:innen (2008)21. 

Datenerhebung 

 Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Datenerhebung beschrieben. Das 

Fragebogeninstrument wurde zunächst pilo_ert und dann in der Hauptuntersuchung 

 
20 Prof. Tanja Ansta) stellte den von ihr entwickelten sprachbiographischen Fragebogen dankenswerterweise im 

Rahmen einer Lehrveranstaltung zur Verfügung. Er bildet das strukturelle Grundgerüst des hier eingesetzten 

Fragebogens, einzelne Items sind zudem gänzlich oder in adap5erter Fassung übernommen. 
21 Verwendungsfrequenz: >How frequently do you use each of the languages?= mit den Antwortop5onen (1) 

yearly or less, (2) monthly, (3) weekly, (4) daily, (5) all day; Größe des zielsprachlichen Netzwerks: >Who do you 

usually use the language with?< mit den Antwortop5onen (1) all (2) colleagues, (3) friends, (4) family, (5) 

strangers. (Dewaele et al., 2008) 
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eingesetzt. Abschließend werden Informa_onen zum Datenmanagement und -bereinigung 

berichtet. 

PiloBerung. Die Online-Befragung wurde im Zeitraum vom 23. Februar bis 03. März 

2024 pilo_ert. Ziel der Pilo_erung war es, die Verständlichkeit und den Umfang des 

Fragebogens zu prüfen. Die Pilo_erung richtete sich an Erwachsene, die kürzlich einen 

beliebigen Sprachkurs besucht haben und umfasste damit einen größeren Personenkreis als 

die Hauptuntersuchung. Es wurden 34 Proband:innen erhoben, davon 27 vollständige und 

sieben unvollständige Teilnahmen. Sechs der sieben Abbrüche geschahen innerhalb der 

ersten zwei Minuten, da die Personen gemäß der Filterfrage22 nicht der Zielgruppe 

entsprachen. Die durchschnirliche Antwortdauer betrug M = 17:50 Minuten (x� = 18:15min, 

min = 6:36, max = 33:09), was etwas über der maximal empfohlenen Länge von 15 Minuten 

zur Vermeidung von Abbrüchen liegt (Dörnyei & Dewaele, 2023). Daher wurde ein Freitext-

Item zum Zusammenspiel von digitaler, hybrider und Präsenzlehre en�ernt. Es stellte sich 

heraus, dass der überwiegende Anteil des Fremdsprachenunterrichts wieder vollständig in 

Präsenzlehre sta�indet. 

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 erwartungsgemäß 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 

vollständig ausgenutzt. Die interne Konsistenz wurde mit Cronbachs Alpha für beide Skalen 

ermirelt und als hoch interpre_ert (für Enjoyment ³ = .956 , für Anxiety ³ = .970; Döring, 

2023). 

Hauptuntersuchung. Die Datenerhebung der Hauptuntersuchung erfolgte im 

Sommersemester 2024 an deutschen Hochschulen: Vom 25. März bis zum 26. Juni 2024 

wurde die Online-Befragung über LimeSurvey durchgeführt. Das Online-Format sollte 

Hemmungen bei der Erhebung sensibler Themen reduzieren und zugleich eine höhere 

Reichweite zu erzielen. 

Die Teilnehmenden wurden über die Lehrenden der spanischen Sprachpraxis, 

Landeskunde und/oder Fremdsprachendidak_k rekru_ert, die an den Romanischen 

 
22 >Belegen Sie in diesem Semester eine Veranstaltung, die überwiegend auf Spanisch unterrichtet wird?< 

(Anhang A) 
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Seminaren, gelegentlich an den Sprachenzentren oder anderen Ins_tuten angesiedelt waren. 

In einer persönlichen 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 Universitäten in 

Deutschland kontak_ert (Anhang E). Lehrende von 43 Hochschulen und Universitäten gaben 

die posi_ve Rückmeldung, das Vorhaben zu unterstützen, indem sie die Befragung per Mail, 

über Lernpla�ormen und im persönlichen Kontakt an relevante Studierende weitergaben. 

Dies ergibt eine Rücklaufquote von 78.18 % auf Seiten der Hochschulen und Universitäten. 

Nach Abschluss der Feldphase wurden der Datensatz zur Au}ereitung und Analyse in 

SPSS eingelesen. Oûene Antworten wurden kodiert, die invers kodierten Items der Foreign 

Language Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) wurden umkodiert. Die Fälle 

wurden auf Nonsense-Antworten geprü', indem Fälle (N = 7) ausgeschlossen wurden, die 

über alle Items hinweg die gleiche Antwort gewählt haben und/oder bei den oûenen 

Antworten Buchstabenkombina_onen eingaben. Im sprachbiographischen Teil zeigte sich 

zudem in manchen Fällen Widersprüchlichkeiten. Die häuûgste Ursache war, dass 

Proband:innen bei dem Item >Welche Sprachen haben Sie in Ihrer frühen Kindheit in Ihrer 

Familie gelernt?< alle ihre Sprachen, auch Fremdsprachen, angaben. Diese Fälle wurden über 

die Sprachbiographie-Tabelle iden_ûziert, die das Age of Onset und den Erwerbskontext 

jeder Sprache enthält, und in der Kodierung korrigiert. 

Datenanalyse 

Für die Analyse der quan_ta_ven Daten wurden zunächst Skalenmirelwerte für die 

Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Classroom Anxiety gebildet. Die 

quan_ûzierbaren Hypothesen (H1, H2) wurden bivariat anhand von t-Tests, ANOVAs und 

Pearson-Korrela_onen zur Ermirlung von Zusammenhängen und Gruppenunterschieden 

zwischen den unabhängigen Variablen und Enjoyment bzw. Anxiety geprü'. Abschließend 

wurden alle in Frage kommenden sozio-demographischen, sprachbiographischen, 

sprachlerner:innen- und unterrichtsbezogenen Variablen als Prädiktoren in zwei mul_ple 

lineare Regressionsmodelle aufgenommen, mit denen sich überlagernde und verdeckte 

Eûekte der unabhängigen Variablen iden_ûzieren lassen (Döring, 2023).23 Zur Vermeidung 

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

 
23 Die Anwendung metrischer Verfahren auf Likert-Skalen ist methodisch umstri)en, wird aber zur 

Vergleichbarkeit der Daten mit anderen Studien unter Prüfung der Voraussetzungen beibehalten. 
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Bonferroni-korrigiert, indem der p-Wert durch SPSS angepasst wurde. Für die mul_plen 

linearen Regressionen geschah dies nicht durch SPSS, daher wurde das Signiûkanzniveau auf 

p < .025 reduziert. 

Gütekriterien 

Als Gütekriterien quan_ta_ver Forschung sind die Reliabilität, Validität und 

Objek_vität maßgeblich (Döring, 2023). Alle Fragebogenkomponenten wurden pilo_ert und 

auf Verständlichkeit geprü'. Die Reliabilität der eingesetzten Skalen wurde mit Cronbachs 

Alpha ermirelt. Die interne Konsistenz beider Skalen erwies sich mit ³ = .962 für die Foreign 

Language Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) und ³ = .873  für die Foreign 

Language Enjoyment-Kurzskala (Botes et al., 2021) als hoch (Döring; 2023). Die korrigierte 

Item-Skala-Korrela_on liegt mit Ausnahme eines Items24 über r = .3. Da sich Cronbachs Alpha 

jedoch auch bei Weglassen dieses Items nicht verbessern würde, wurden beide Skalen 

vollständig übernommen. Die Reliabilität der Skalen ist demnach trotz Übersetzung und 

Adap_on als hoch einzuschätzen. 

Die Validität der Foreign Language Classroom Anxiety-Skala (Horwitz et al., 1986) 

wurde gelegentlich angezweifelt, da Anxiety nur eine Folge von anderwei_g begründbaren 

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 kri_sch zu reûek_eren, welche Form(en) von Ängstlichkeit 

im Fremdsprachenunterricht wirklich gemessen werden. Die Skala wird jedoch eingesetzt, da 

sie im Vergleich zu anderen Messinstrumenten zeitökonomisch ist, zum anderen bleibt diese 

Arbeit anschlussfähig an frühere Erhebungen. 

Beide eingesetzten Skalen haben eine hohe Augenscheinvalidität: Die Items stehen 

alle im Kontext des emo_onalen Erlebens 3 posi_v wie nega_v 3 im 

Fremdsprachenunterricht. Dadurch besteht die Möglichkeit, dass Proband:innen sozial 

erwünscht antworten, wenn Hemmungen bestehen, die Items zu Ängsten wahrheitsgemäß 

zu beantworten. Durch die unpersönliche und anonyme Online-Erhebung sollte dieser Eûekt 

jedoch vernachlässigbar sein. Gleichzei_g reduziert der Online-Modus die Kontrolle, welche 

 
24 Für das FLCAS-Item >Während des Spanischunterrichts erwische ich mich, dass ich an Dinge denke, die nichts 
mit dem Seminar zu tun haben.< liegt die korrigierte Item-Skala-Korrela5on bei r = .205. Ursächlich dafür ist 

vermutlich, dass auch Proband:innen mit niedrigen Anxiety-Werten bei diesem Item hohe Zus5mmungswerte 

haben, die jedoch auf Langeweile zurückzuführen sind. Das Item ist damit ein uneindeu5ger Prädiktor für 

Anxiety. 



 46 

 

 
Personen tatsächlich teilnehmen. Der Datensatz wurde daher intensiv auf Nonsense-

Antworten geprü'. Die Durchführungs- und Auswertungsobjek_vität ist aufgrund der hohen 

Standardisierung des Fragebogens gegeben. 

Der sprachbiographische Fragebogen hat das primäre Ziel, Mehrsprachigkeit als 

komplexes Konstrukt zu messen sowie weitere unabhängige Variablen zu erheben. Die Items 

wurden überwiegend aus früheren empirischen Arbeiten zusammengestellt. Es ist 

anzunehmen, dass sich die mehrdimensionale Opera_onalisierung von Mehrsprachigkeit im 

Vergleich zu früheren Studien posi_v auf die Validität des Konstrukts auswirkt. Dies kann 

jedoch weiterhin nur eine Annäherung an das Konstrukt sein. Zwar wurde ein umfangreiches 

Variablenset eingesetzt, jedoch ist es aus testökonomischen Gründen nicht möglich gewesen, 

alle poten_ell relevanten Störfaktoren, z. B. in Bezug auf die Lehrkra' und 

Unterrichtsformen-/S_le, zu kontrollieren. 

QualitaBver Ansatz 

Der zweite, qualita_ve Erhebungsteil dieser Arbeit umfasst die Durchführung von 

halbstrukturierten, lei�adengestützten Einzelinterviews (Helûerich, 2011, 2014) mit 

Studierenden der Hispanis_k und verwandter Fächer (Anhang B). Im Folgenden wird die 

verwendete Teils_chprobe, der eingesetzte Interviewlei�aden, die Datenerhebung, das 

Kategoriensystem und der Analyseprozess mirels inhaltlich-strukturierender qualita_ver 

Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018; Kuckartz & Rädiker, 2021) erläutert. 

SAchprobe 

Im Erhebungszeitraum wurden sechs halbstrukturierte, lei�adengestützte Interviews 

realisiert. Es handelt sich um eine Teils_chprobe der Online-Befragung25. Die Interview-

Proband:innen wurden anhand ihrer sprachbiographischen Angaben aus der 

Gesamts_chprobe ausgewählt (Tab. 7), d. h. zwei einsprachig aufgewachsene Studen_nnen, 

zwei Herkun'ssprecher:innen des Spanischen und je eine Herkun'ssprecherin des 

Polnischen und des Russischen. Es handelt sich auch hier um eine nicht-zufällige 

Gelegenheitss_chprobe (Häder & Häder, 2014). 

 

 

 

 
25 Die Rekru5erung der Proband:innen wird im Abschni) Datenerhebung erläutert. 
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Tabelle 7 

Interview-S,chprobe (N = 6) 

Name26 Alter Gender Sprachbiographie Enjoyment Anxiety Dauer Studiengang 

Helena 21 w monolingual 

Deutsch 

Mi)el 

(M = 3,78) 

Mi)el 

(M = 3.33) 

1:13 B.A. Romanis5k (NF), 

Poli5kwissenschaVen 
(HF) 

Amelie 20 w monolingual 

Deutsch 

Mi)el 

(M = 3.67) 

Mi)el 

(M = 3.15) 

0:52 B.Sc. Int. Management 

deutsch-spanischer 

Double Degree 

Luis 23 m HS Spanisch 

geb. in Ecuador 

Migra5on mit 1 J. 

Mi)el 

(M = 3.78) 

Sehr gering 

(M = 1.82) 

0:53 B.A. Int. Business 

Management (Proûl: 

Spanisch) 

Valeria 20 w HS Spanisch 

(ak5v ab 14 J.) 

Sehr hoch 

(M = 4.67) 

Mi)el 

(M = 3.58) 

1:03 B.Ed. Spanisch, 

Englisch 

Lara 18 w HS Russisch 

geb. in Russland 

Migra5on mit 3,5 J. 

Hoch 

(M = 4.11) 

Gering 

(M = 2.70) 

1:28 B.A. Romanis5k (HF), 

Geschichte (NF) 

Denisa 22 w HS Polnisch 

geb. in Polen 

Migra5on mit 13 J. 

Hoch 

(M = 4.44) 

Sehr gering 

(M = 1.88) 

1:55 StEx. Spanisch, 

Englisch, Italienisch 

 

Die Teilnehmer:innen, fünf Frauen und ein Mann, sind junge Erwachsene im Alter von 

18 bis 23 Jahren, die sich im grundständigen Studium (Bachelor, Staatsexamen) beûnden. 

Vier von ihnen studieren Romanis_k bzw. Hispanis_k, davon drei mit Lehramtsziel, und zwei 

Personen studieren Wirtscha'swissenscha'en mit Spanisch-Proûl. Drei Studierende 

verfügen über eigene Migra_onserfahrung. Die Teils_chprobe beinhaltet Personen mit 

niedrigen und höheren Anxiety-Werten (min = 1.82, max = 3.58); die Enjoyment-Werte 

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

Instrumente 

Die Interviews wurden thema_sch durch einen Lei�aden strukturiert (Helûerich, 

2011). Vorrangiges Ziel war es, aufgrund der sensiblen Themen eine vertraute und 

persönliche Gesprächsatmosphäre zu erzeugen. Dementsprechend galt es, eine Balance zu 

ûnden zwischen vordeûnierten Lei�ragen und einem natürlichen Gesprächsverlauf. Dies 

 
26 Zur Wahrung der Anonymität der Proband:innen handelt es sich bei allen Namen um Pseudonyme. 
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geschah, indem die einzelnen inhaltlichen Blöcke mit möglichst oûenen Erzählimpulsen 

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 (Helûerich, 2011, 2014). Der Lei�aden kann daher als 

Orien_erung für die inhaltliche Strukturierung der Gespräche gesehen werden, muss 

allerdings in Reihenfolge und Vollständigkeit ûexibel an den Gesprächsverlauf angepasst 

werden (Helûerich, 2011, 2014). 

Der eingesetzte Interviewlei�aden (Anhang F, Vorlage aus Helûerich, 2011, S. 186) 

wurde basierend auf den zuvor dargestellten Forschungsstand entwickelt. Er soll zum einen 

umfassende sprachbiographische Informa_onen generieren, die die bereits quan_ta_v 

erhobenen Variablen ver_efen und weitere relevante Variablen explorieren. Zum anderen 

werden verunsichernde Situa_onen im Spanischunterricht in Tiefe disku_ert und zu (sprach-) 

biographischen Variablen in Bezug gesetzt. Der Lei�aden gliedert sich daher in zwei große 

inhaltliche Themenbereiche, eingerahmt vom Eins_eg und Ausklang, die im Folgenden 

beschrieben werden: 

0. Warm-Up. Der Beginn des Gesprächs klärt organisatorische Aspekte und dient der 

Hinführung zum Thema. Die Proband:innen werden über Thema und Kontext des Gesprächs 

informiert, erhalten Informa_onen zur inhaltlichen und zeitlichen Struktur sowie zum 

Datenschutz. Sie können Fragen zur Einverständniserklärung (Anhang G) stellen und werden 

erneut um Zus_mmung zur Aufnahme und Verwendung der Daten gebeten. 

I. Sprachbiographie und -verwendung. Im ersten thema_schen Block wird die 

individuelle Sprachbiographie im Detail beleuchtet. Dies umfasst Informa_onen zu allen im 

Leben erworbenen und gelernten Sprachen sowie den jeweiligen Erwerbskontexten, d. h. 

zum Zeitpunkt, zur Dauer, zum Kontext und zur Mo_va_on und Qualität des Erwerbs bzw. 

Inputs. Neben der diachronen Betrachtung werden anschließend die heu_ge Verwendung 

und Relevanz der Sprachen thema_siert. Im Vordergrund stehen dabei Fragen zu 

Verwendungskontexten, der Dominanz und der emo_onalen Bedeutung der Sprachen (in 

Anlehnung an den Bilingualism and Emo,ons Ques,onnaire, Dewaele & Pavlenko (2003)). 

Darüber hinaus werden, insofern zutreûend, eigene Migra_ons- 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 für die eigene Iden_tät, Code-Switching, mehrsprachige Lernstrategien und 

poten_ell diskriminierende Erlebnisse. 

II. Studium und Spanischunterricht. Der zweite thema_sche Block umfasst alle 

Fragestellungen im Zusammenhang mit dem Studium und Spanischunterricht. Zunächst 

werden allgemeine Informa_onen zum Studium wie z. B. Studienmo_va_on, Relevanz des 

Studiums sowie Hinweise auf das akademische Selbstkonzept wie Leistungsorien_erung und 

Prüfungsangst eingeholt. In einem zweiten Teil werden die Rahmenbedingungen des 

Spanischunterrichts an der Hochschule oder Universität thema_siert, d. h. Themen/Inhalte 

und Modus des Unterrichts, das zu erreichende Sprachniveau sowie Studien- und 

Prüfungsleistungen. Im Fokus stehen in diesem Abschnir die sprachliche und soziale 

Zusammensetzung der Lerngruppe sowie Informa_onen zur Erstsprachlichkeit und Haltung 

der Lehrperson. Der drire und umfassendste Teil behandelt das emo_onale Erleben des 

Spanischunterrichts. Ziel ist es, möglichst konkrete Situa_onen zu besprechen, in denen sich 

der:die Proband:in besonders sicher oder besonders unsicher beim Spanischsprechen 

gefühlt hat. Anhand detaillierter Kontex_nforma_onen, z. B. zu Lehrs_l, Arbeitsformen, 

Lernatmosphäre, Fehlerkultur und Strategien, sowie hypothe_schen Vergleichen (>Wie wäre 

es, wenn in deinem Seminar keine na,ve speaker wären, würde das etwas für dich ändern?<) 

sollen poten_elle kausale Zusammenhänge zwischen der Sprachbiographie, der Lernsitua_on 

und dem Au'reten von Unsicherheit und Unwohlsein im Spanischunterricht ermirelt 

werden. Abschließend werden die Proband:innen aufgefordert, über ihre Strategien im 

Umgang mit Unsicherheiten im Spanischunterricht und die gewünschte Unterstützung im 

Lernprozess zu reûek_eren, sowie ihren Spanischunterricht hinsichtlich der Lernatmosphäre 

und des Kompetenzzugewinns zu bewerten. 

III. Weiterführende Fragen. Dieser letzte Gesprächsteil hat zwei Funk_onen: Zum 

einen wird den Proband:innen ermöglicht, Erklärungen und Hintergrundinforma_onen zu 

konkreten Items aus der Online-Befragung zu geben, zum Anderen bilden übergreifende 

Fragen zur Persönlichkeit und zu beruûichen Perspek_ven einen runden Abschluss des 

Gesprächs. Abschließend werden die Proband:innen zur genauen Fragestellung des Projekts 

aufgeklärt und erhalten Raum, ihre Gedanken und Fragen dazu zu äußern. 
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Datenerhebung  

Der zuvor dargestellte Interviewlei�aden wurde zunächst pilo_ert, in wenigen 

Punkten erweitert und schließlich in der Hauptuntersuchung eingesetzt. Das Vorgehen der 

Datenerhebung wird im Folgenden erläutert. 

PiloBerung. Ziel der Pilo_erung war es, den Interviewlei�aden auf Verständlichkeit, 

Umfang und Vollständigkeit zu testen und zu ermireln, ob die Forschungsfragen mit den 

Daten beantwortet werden können. Am 06. März 2024 wurde ein Probe-Interview mit einer 

Herkun'ssprecherin des Polnischen durchgeführt, die Russisch als Fremdsprache lernt. Sie 

zeichnete sich durch eine niedrige Enjoyment-Ausprägung (M = 1.22) und eine hohe 

Ausprägung der Anxiety (M = 4.18) aus. Das Gespräch wurde in Zoom durchgeführt und 

dauerte 52 Minuten. Die Tonaufnahme wurde im Folgenden teilautoma_siert mit Microsoe 

Word transkribiert und anhand eines ersten, deduk_v am Lei�aden entwickelten 

Kategoriensystems, kodiert. Es zeigte sich, dass mit dem vorliegenden Interviewlei�aden 

längere, gut auswertbare Äußerungen zu als unsicher wahrgenommenen Situa_onen im 

Fremdsprachenunterricht angeregt werden konnten. Ebenso gelang es, kontras_v über das 

emo_onale Erleben während der Verwendung anderer Fremdsprachen zu sprechen und über 

mögliche Ursachen und Strategien ins Gespräch zu kommen. Der Interviewlei�aden erwies 

sich damit in Inhalt und Umfang grundlegend als angemessen. Es stellte sich jedoch als 

besonders anspruchsvoll heraus, Zusammenhänge zwischen den eigenen 

Sprachlernerfahrungen und dem emo_onalen Erleben im Fremdsprachenunterricht zu 

erheben, da diese ein hohes Maß an Reûexion voraussetzen. Als Ergebnis der Pilo_erung 

wurde daher der Teilbereich I. Sprachbiographie und -verwendung um die bis dato fehlenden 

Themenbereiche Eigene Migra,onserfahrung (I.1.a) sowie Auslandserfahrungen (I.2.d) 

ergänzt und der Fragenkomplex zur Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit durch sich selbst 

(I.3) und durch Andere (I.2.e) in Anlehnung an das Konzept der Perceived Posi,ve Language 

Interac,on (Thompson und Khawaja, 2016) weiter ausgearbeitet27. 

Hauptuntersuchung. Die Rekru_erung der Proband:innen erfolgte über die Online-

Befragung, d. h. die Studierenden konnten auf der letzten Seite op_onal ihre 

Kontak_nforma_onen hinterlassen, insofern sie an einem weiterführenden 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 Interak5onen zwischen Sprachen erhoben werden, die auf die Verfügbarkeit mehrsprachiger 

Ressourcen hinweisen. 
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interessiert waren (Helûerich, 2011). Diese Möglichkeit nahmen 32.23 % (N = 78) der 

Befragungsteilnehmer:innen wahr. Die Interview-Proband:innen wurden anhand ihrer 

sprachbiographischen Angaben ausgewählt und per E-Mail kontak_ert. Sie erhielten weitere 

Informa_onen sowie eine schri'liche Einverständniserklärung. Schlussendlich wurden vom 

16. April bis 19. Mai 2024 sechs halbstrukturierte, lei�adengestützte Interviews mit einem 

zeitlichen Umfang von 52 Minuten bis 115 Minuten über die Videokonferenztools Zoom und 

Teams realisiert. Nach Aufzeichnung wurden die Gespräche mit Metainfoma_onen zu Dauer, 

soziodemographische Daten, Sprachbiographie, Befragungsdaten und Interviewatmosphäre 

versehen. Es folgte eine teilautoma_sierte, nachbearbeitete Transkrip_on mit einem 

einfachen, wörtlichen Transkrip_onssystem (Kuckartz und Rädiker, 2021, S. 233). 

Datenanalyse 

Das Interviewmaterial wurde mit der inhaltlich-strukturierenden qualita_ven 

Inhaltsanalyse mit deduk_v-induk_ver Kategorienbildung untersucht (Kuckartz, 2018; 

Kuckartz & Rädiker, 2021). Ziel des Verfahrens ist es, die Komplexität der gesammelten Daten 

zu reduzieren, indem sie fall- und kategorienbasiert verdichtet werden. Diesem Ansatz 

folgend wurden drei Analyseschrire durchgeführt 3 zunächst eine holis_sche Betrachtung, 

dann die Erst- und Zweitkodierungen anhand eines zu entwickelnden Kategoriensystems, 

sowie ver_e'e Fallanalysen. Diese Phasen werden an dieser Stelle dargestellt: 

In der ersten, explora_ven Phase wurden unter Hinzunahme der 

Audioaufzeichnungen globale Fallzusammenfassungen (>Case Summaries<, Kuckartz, 2018, S. 

58362; Kuckartz & Rädiker, S. 13321) erstellt, um ein Gesamtverständnis der Einzelfälle zu 

erwirken. In einer zweiten, analy_schen Phase wurden die Transkripte zunächst mit dem 

zuvor deduk_v anhand des Interviewlei�adens (Anhang F) entwickelten und im Rahmen der 

Pilo_erung getesteten Kategoriensystems bestehend aus zentralen Hauptkategorien kodiert 

(>Basiskodierung<, Kuckartz & Rädiker, 2021, S. 28350). Anschließend erfolgten weitere 

Kodierdurchgänge, bei denen die Subkategorien induk_v am Material entwickelt und mit 

präzisen Deûni_onen versehen wurden (>Feinkodierung<, Kuckartz & Rädiker, 2021, S. 553

74). 

Zur Sicherung der internen Konsistenz wurden anschließend etwa 40 % der 

Transkripte durch drei weitere, geschulte Kodiererinnen28 konsensuell bearbeitet. In zwei 

Kodierdurchgängen wurden die jeweiligen Transkriptauszüge zunächst individuell kodiert, 

 
28 Cornelia Garnjost (CG), Jenusha Jeyaranjan (JJ) und Sarah Dresp (SD) 
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dann Nicht-Übereins_mmungen disku_ert, Anpassungen eingearbeitet und so das 

Kategoriensystem in eine ûnale Fassung überführt (Anhang H; zum Vorgehen: Kuckartz & 

Rädiker, 2021, S. 48). Es konnte nach dem zweiten konsensuellen Kodiervorgang bei 90%-iger 

Segmentüberlappung (Kuckartz, 2018, S. 214) eine sehr gute globale Intercoder-

Übereins_mmung von 89.77 % bzw. » = .90 (Cohens Kappa-Koeûzient nach Brennan & 

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

 

Tabelle 8 

Intercoder-Übereins,mmung nach Zweitkodierung der Interviews 

Dokumentgruppe Kodiererin Anteil Übereins5mmung » 

Monolingual Deutsch CG 16 % 90.00 % .90 

HerkunVssprache Spanisch JJ 14 % 88.89 % .89 

Andere HerkunVssprache SD 10 % 90.64 % .90 

Gesamt  40 % 89.77 % .90 

 

Die endgül_ge Fassung der Kodierung diente zusammen mit den globalen 

Fallzusammenfassungen als Grundlage für die verdichtete Einzelfallanalyse (>within-case 

analysis<, Kuckartz, 2018, S. 117). 

Gütekriterien 

Die Güte qualita_ver Daten, insbesondere die objek_ve Wiederholbarkeit, lässt sich 

nicht gleichermaßen wie bei quan_ta_ven Daten messen, denn die Kontextbasiertheit von 3 

in diesem Fall 3 dialogischen Erzählungen ist qualita_ver Forschung grundlegend 

innewohnend (Helûerich, 2011). Besonders in dieser Arbeit ist zentraler Teil des Ansatzes, 

dass das Narra_v häuûg erst durch das Gespräch und die Impulse der Interviewerin bewusst 

gemacht wird. Die Erhebungsmethode nimmt somit Einûuss auf die Reûexion des Themas 

durch die Proband:innen, eine Wiederholbarkeit dieses Prozesses ist eingeschränkt 

(Helûerich, 2011). Die Ergebnisgewinnung wird jedoch durch eine ausführliche 

Berichterstarung transparent gemacht, denn qualita_ve Forschung darf nicht beliebig sein, 

sondern erhebt den Anspruch, reliable und valide Aussagen zu den Forschungsfragen zu 

treûen. 



 53 

 

 
Die Vergleichbarkeit der qualita_ven Daten wurde über einen einheitlichen 

Interviewlei�aden sichergestellt, der genaue Formulierungen der zentralen Erzählimpulse 

enthält. Dieser erwies sich in der Pilo_erung als für die Forschungsfragen valide. Alle 

Interviews wurden zudem von einer Person durchgeführt. Trotzdem können Interviewer-

Eûekte au'reten: Die Qualität der Daten wird ebenso davon beeinûusst, inwiefern es der 

Interviewerin gelingt, eine vertrauensvolle Beziehung zu den Proband:innen aufzubauen. 

Dies hängt zum einen von der im Forschungsprozess zunehmenden Erfahrung der 

Interviewerin, aber auch von Aspekten wie Geschlecht, vergleichbaren Lebenssitua_onen 

und Sympathie ab (Glantz & Michael, 2014; Helûerich, 2011). Die Balance zwischen 

professioneller Distanz und zugewandten, aber poten_ell steuernden Äußerungen der 

Interviewerin stellt somit eine Herausforderung dar. 

Nach Erhebung der Interviews wurden 40 % der Transkripte durch drei geschulte 

Kolleg:innen zweitkodiert. Die erzielte Intercoder-Übereins_mmung von von 89.77 % bzw. » = 

.90 (Brennan & Prediger, 1981) bestä_gt eine hohe Reliabilität des entwickelten 

Kategoriensystems. 

Insgesamt wird durch die Kombina_on quan_ta_ver und qualita_ver Methoden eine 

mehrperspek_vische Betrachtung sichergestellt, sodass möglichst valide und reliable 

Aussagen zu den Forschungsfragen getroûen werden. Zwar kann aufgrund der nicht-

zufälligen S_chprobe im quan_ta_ven Design (N = 242) und der kleinen Teils_chprobe im 

qualita_ven Design (N = 6) kein Anspruch auf Repräsenta_vität erhoben werden, jedoch ist 

die S_chprobe ausreichend groß, um relevante Aussagen zu machen. 

Forschungsethik und Datenschutz 

Die Teilnahme an allen Befragungsteilen war freiwillig und anonym. Zwar erfolgte der 

Versand der Einladungen über die Dozierenden, allerdings erhielten diese keine 

Rückmeldung über die (Nicht-)Teilnahme ihrer Studierenden. Überdies wurde den 

Studierenden keine Incen,ves zur Verfügung gestellt. 

Die Proband:innen wurden vor der Teilnahme an den jeweiligen Erhebungsteilen 

mindestens zwei Mal über die Studieninhalte, die Anonymität und Freiwilligkeit der 

Teilnahme und hinsichtlich des Umgangs mit den erhobenen Daten informiert: Vor beiden 

Befragungsteilen erhielten sie diese Informa_onen zunächst vorab per E-Mail. In LimeSurvey 

wurden auf der Startseite der Online-Erhebung alle datenschutzrechtlichen Aspekte 

ausführlich erläutert und eine ak_ve Einverständniserklärung eingeholt (Anhang A). Die 
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Teilnehmer:innen der Interviews wurden zusätzlich vor und zu Beginn der Tonaufnahme 

mündlich aufgeklärt. Ihre Zus_mmung zur Aufzeichnung wurde mündlich eingeholt und sie 

unterschrieben zusätzlich eine schri'liche Einverständniserklärung (Anhang G). 

Auf Wunsch von einigen Studierenden und Dozierenden wird nach Abschluss des 

Forschungsprojekts ein überblicksar_ges Handout erstellt, um die Ergebnisse ins Feld und 

damit auch in die konkrete Lehrpraxis zurückzugeben. 

Zusammenfassung 

 In dieser Arbeit wird das emo_onale Erleben von erwachsenen Studierenden im 

universitären Spanischunterricht beleuchtet. Dazu werden eine quan_ta_ve Online-

Befragung, bestehend aus einem sprachbiograpischen Teil und den Skalen zur Foreign 

Language Enjoyment sowie Foreign Language Classroom Anxiety, und halbstrukturierte, 

qualita_ve Lei�adeninterviews im Rahmen eines Mixed-Methods-Designs verbunden. Die 

Auswahl des Vorgehens begründet sich darin, das Konstrukt Mehrsprachigkeit sowie die 

Sprachbiographie und Sprachlernerfahrungen möglichst vielschich_g zu erheben und 

zugleich über einen neuen, qualita_ven Zugang ver_e'e Erkenntnisse zu generieren. Die 

Daten werden zum einen mit mul_plen linearen Regressionsmodellen, zum Anderen mit der 

inhaltlich-strukturierenden qualita_ven Inhaltsanalyse mit deduk_v-induk_ver 

Kategorienbildung analysiert. Das Mixed-Methods-Design erreicht durch einen 

mehrdimensionalen Zugang eine hohe Güte; forschungsethische und datenschutzrelevante 

Standards werden eingehalten. 

Ergebnisse 

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der beiden Erhebungsteile zunächst 

separat für die schri'liche Befragung und die qualita_ven Interviews berichtet, bevor sie in 

der Diskussion zusammengeführt werden. 

SchriXliche Befragung 

 Die schri'liche Befragung diente der Erhebung sozio-demographischer, 

sprachbiographischer, spachlerner:innen- und unterrichtsbezogener Variablen sowie der 

beiden abhängigen Variablen Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Classroom 

Anxiety. Zunächst werden in diesem Kapitel die Skalen deskrip_v berichtet und miteinander 

korreliert. Im zweiten Abschnir werden die sprachbiographischen, sprachlerner:innen- und 

unterrichtsbezogenen, unabhängigen Variablen dargestellt und in Bezug zu den abhängigen 
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Variablen gesetzt. Im letzten Teil werden zwei mul_ple lineare Regressionsmodelle berechnet 

und Prädiktoren für Enjoyment und Anxiety iden_ûziert. 

Enjoyment und Anxiety 

Die Foreign Language Enjoyment zeigt in der untersuchten S_chprobe der Spanisch-

Studierenden mit M = 4.06 eine deutlich linksschiefe Ausprägung (Tab. 9; für Itemebene: 

Anhang I), die die hohe Mo_va_on für das Spanischlernen im Studium widerspiegelt. Auch 

für die Foreign Language Classroom Anxiety zeigt sich mit M = 2.51 eine etwas unter dem 

theore_schen Mirelwert liegende und damit rechtsschief verteilte Ausprägung (Tab. 9; für 

Itemebene: Anhang J), die zeigt, dass sich überwiegend Menschen mit geringen Anxiety-

Ausprägungen für 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 erwartungsgemäß 

moderat nega_v (r = -.433, p < 0.01; Cohen, 1988; Abb. 3), d. h. je höher die 

Fremdsprachenängstlichkeit ausgeprägt ist, desto weniger Freude empûnden Proband:innen 

in Bezug auf das Fremdsprachenlernen; oder: Je nega_ver Proband:innen die 

Lernatmosphäre wahrnehmen, desto eher sind sie anfällig für nega_ve Gefühle wie 

Unsicherheit und Unwohlsein im Fremdsprachenunterricht. Über die Wirkrichtung lässt sich 

anhand der Korrela_on keine Aussage treûen. Der nur moderate Zusammenhang 

verdeutlicht jedoch, dass es sich um unabhängige Konstrukte handelt und nicht um 

Antagonisten (Botes et al., 2022a; Dewaele & MacIntyre, 2014, Dewaele et al., 2017). 

Im Folgenden werden die erhobenen sozio-demographischen, sprachbiographischen, 

sprachlerner:innen- und unterrichtsbezogenen Variablen berichtet und Zusammenhänge 

zwischen ihnen und Enjoyment bzw. Anxiety beleuchtet. 
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Abbildung 3 

Korrela,on der Foreign Language Enjoyment und Foreign Language Anxiety (N = 242) 

 

 

Sozio-demographische Variablen 

 Wie bereits erläutert, unterscheiden sich die drei Gruppen weder hinsichtlich des 

Alters noch hinsichtlich des Geschlechts. In Bezug auf das Lebensalter ist die 

Gesamts_chprobe der Studierenden erwartungsgemäß homogen, 95.9 % sind unter 30 Jahre 

alt. Trotzdem ergeben sich zumindest deskrip_v Hinweise, dass ältere Studierende weniger 

Anxiety und mehr Enjoyment im Fremdsprachenunterricht verspüren (Abb. 4, Abb. 5). 

Es ergibt sich darüber hinaus ein kleiner, deskrip_ver Mirelwertunterschied von 0.19 

des Anxiety-Werts zwischen weiblichen und männlichen Studierenden, der vermuten lässt, 

dass weibliche Lernende höhere Unsicherheit im Fremdsprachenunterricht spüren. Diese 

Diûerenz ist nicht sta_s_sch signiûkant (t(238) = 1.165, p = .109). Die Enjoyment-Werte 

hingegen divergieren nicht (Tab. 10). Die Werte für non-binäre Proband:innen werden hier 

der Vollständigkeit halber berichtet, aber aufgrund der kleinen S_chprobe (N = 2) nicht 

interpre_ert. 
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Abbildung 4 

Foreign Language Enjoyment nach Lebensalter (N = 242) 

 

 

Abbildung 5 

Foreign Language Classroom Anxiety nach Lebensalter (N = 242) 
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Tabelle 10 

Enjoyment und Anxiety in Abhängigkeit vom Geschlecht (N = 242) 

Skala weiblich (N = 179) männlich (N = 61) divers (N = 2) 
 M  SD M  SD M  SD 

Enjoyment 4.05 .629 4.07 .671 4.61 .235 

Anxiety 2.57 .791 2.38 .871 1.81 .299 

 

 

Sprachbiographische Variablen 

 Die Proband:innen wurden gemäß ihrer Sprachbiographie in die drei Gruppen (a) 

monolingual Deutsch aufgewachsen, (b) mit der Herkun'ssprache Spanisch aufgewachsen 

und (c) mit einer anderen Herkun'ssprache aufgewachsen eingeteilt. 

Die Enjoyment variiert zwischen den drei Gruppen kaum (Tab. 11; Abb. 6). Unter 

gegebener Varianzhomogenität (Levene-Test: p < .916) wurde eine einfaktorielle ANOVA mit 

Bonferroni-Korrektur mit der Gruppenzuordnung als unabhängige und der Foreign Language 

Enjoyment als abhängige Variable durchgeführt. Es zeigen sich keine signiûkanten 

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

 

Tabelle 11 

Foreign Language Enjoyment nach sprachbiographischer Gruppenzugehörigkeit 

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 Gruppenzugehörigkeit (N = 242) 

 

Betrachtet man Anxiety in Abhängigkeit von der Gruppenzugehörigkeit, so zeigt sich 

deskrip_v ein niedrigerer Wert für die spanischen Herkun'ssprecher:innen (M = 2.12, max = 

3.58) im Vergleich zu den monolingual Deutsch (M = 2.67, max = 4.58) und mit einer anderen 

Herkun'ssprache aufgewachsenen Proband:innen (M = 2.45, max = 4.42; Tab. 12; Abb. 7). Es 

wurde ebenfalls nach Überprüfung der Varianzhomogenität (Levene-Test: p < .218) eine 

einfaktorielle ANOVA mit Bonferroni-Korrektur durchgeführt. Anxiety unterscheidet sich 

demnach signiûkant in Abhängigkeit von der Gruppenzugehörigkeit (F(2, 239) = 7.429, p < 

.001). Ein Tukey-Kramer post-hoc Test deckt einen signiûkanten Unterschied (p < .001) 

zwischen Herkun'ssprecher:innen des Spanischen und monolingual Deutsch 

aufgewachsenen Proband:innen auf. 

 

Tabelle 12 

Foreign Language Anxiety nach sprachbiographischer Gruppenzugehörigkeit (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 Gruppenzugehörigkeit (N = 242) 

 

 

Darüber hinaus werden die Anzahl der insgesamt im Laufe des Lebens erworbenen 

Sprachen sowie die Anzahl der heute im Alltag verwendeten Sprachen als Annäherung an 

den Grad der Mehrsprachigkeit verwendet. Die Proband:innen haben durchschnirlich 4.78 

Sprachen erworben und verwenden davon heute durchschnirlich 3.07 Sprachen ak_v im 

Alltag (Tab. 5). Beide Werte korrelieren schwach bis moderat nega_v mit Anxiety 

(verwendete Sprachen: r = -.214, p < .001; erworbene Sprachen: r = -.229, p < .001; Abb. 9), 

für Enjoyment zeigt sich zwar ein graphischer Trend, aber keine sta_s_sch signiûkanten 

Zusammenhänge (verwendete Sprachen: r = -.099, p = .126; erworbene Sprachen: r = .075, p 

= .250; Abb. 8) 
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Abbildung 8 

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

 

 

Abbildung 9 

Foreign Language Classroom Anxiety nach Anzahl erworbener Sprachen (N = 242) 
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Individuelle Sprachlernerfahrungen im Spanischen 

 Spanisch wird üblicherweise als drire oder vierte Fremdsprache gelernt, 

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

und mit anderen Herkun'ssprachen aufgewachsenen Proband:innen (M = 16.14) in der 

späten Jugend, für die Herkun'ssprecher:innen des Spanischen (M = 1.44) hingegen in der 

frühen Kindheit (Tab. 13). Betrachtet man eine Pearson-Korrela_on ohne die Gruppe der 

spanischen Herkun'ssprecher:innen, so zeigen sich keine signiûkanten Zusammenhänge 

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 

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  

Foreign Language Classroom Anxiety nach Alter bei Erwerbsbeginn des Spanischen (N = 203) 

 

 

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 Herkun'ssprecher:innen des Spanischen, die z. T. in einem 

spanischsprachigen Land aufgewachsen sind, erwartungsgemäß erheblich abweichen (Tab. 

14). Bemerkenswert ist, dass Studierende mit anderer Herkun'ssprache seltener und kürzer 

als monolingual aufgewachsene Studierende einen Auslandsaufenthalt machen. 

 

Tabelle 14 

Auslandsaufenthalt in spanischsprachigen Ländern 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 9.45 7.074 

HS Spanisch 39 66.67 21.00 55.58 85.463 

andere HS 72 31.94 6.00 7.87 5.164 

Gesamt 242 45.04 9.00 20.12 46.058 

 



 64 

 

 
Ein Auslandsaufenthalt im spanischsprachigen Ausland von mindestens sechs Wochen 

hängt signiûkant 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 signiûkant 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) 

 

 

Tabelle 15 

Enjoyment und Anxiety nach Auslandsaufenthalt in spanischsprachigen Ländern (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 mirlere, selbsteingeschätzte Kompetenzniveau der Studierenden liegt bei B2 des 

Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens (Tab. 16). Rezep_ve Kompetenzen werden im 

Vergleich zu produk_ven Kompetenzen um rund eine Kompetenzstufe höher eingeschätzt. 

Ebenfalls zeigt sich erwartungsgemäß, dass sich die Herkun'ssprecher:innen des Spanischen 
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in allen Fer_gkeiten um etwa eine Kompetenzstufe höher einschätzen als die anderen 

Proband:innen (Tab. 16). 

 

Tabelle 16 

Selbsteingeschätzte Sprachkompetenzen im Spanischen nach Fer,gkeiten (N = 242) 

 Gruppe M SD 

Hören 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 4.91 .994 
 Andere HS 3.63 1.089 
 Gesamt 3.95 1.136 

 

Anmerkung. Die selbsteingeschätzten 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 Abhängigkeit von den Sprachkompetenzen 

im Spanischen, zeigen sich deskrip_v deutliche Zusammenhänge (Tab. 17). Umso höher die 

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

Unsicherheit im Fremdsprachenunterricht. Diese Zusammenhänge sind jedoch nicht 

eindeu_g linear, sondern bilden jeweils ein Plateau, das in den produk_ven Kompetenzen 

etwa bei Kompetenzniveau B1 und in den rezep_ven Kompetenzen etwa bei 

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

bzw. sinkt die Anxiety (Abb. 14) noch einmal deutlich. 
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Tabelle 17 

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

Globale Kompetenz 
 

 Enjoyment Anxiety 

N M  SD M  SD 

A1 10 3.58 .917 3.31 .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)
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Abbildung 14 

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

 

 

Auch die Verwendungshäuûgkeit des Spanischen diûeriert 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 Herkun'ssprecher:innen des Spanischen höher als bei den 

anderen beiden Gruppen. Im universitären Umfeld unterscheiden sie sich nur unerheblich 

mit etwa einer halben Stunde pro Tag (Tab. 18). Ebenso zeigt sie die Größe des 

spanischsprachigen Netzwerks: Herkun'ssprecher:innen des Spanischen sprechen mit mehr 

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

 

Tabelle 18 

Verwendungshäuûgkeit in Kontaktstunden pro Tag mit dem Spanischen 

  Im privaten Umfeld An der Universität 
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 2.31 3.855 2.46 9.00 
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Tabelle 19 

Verwendungshäuûgkeit anhand Tagen pro Woche, an denen Spanisch genutzt wird (N = 242) 

 Gruppe M SD 

Hören 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 

Größe des Netzwerks an Sprecher:innen im Spanischen 

  

Anzahl Gruppen Kontakthäuûgkeit 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 4.44 .821 

andere HS 72 1.74 .750 3.56 1.005 

Gesamt 241 2.10 1.212 3.71 1.057 

 

Anmerkung. Mögliche Gruppen waren: Eltern, Geschwister, Partner:in, weitere Verwandte, Freunde, Kommiliton:innen, 

Arbeitskolleg:innen, SonsIge. Die Skala zur Kontakthäuûgkeit mit L1-Sprecher:innen besteht aus den Endpolen nie (1) und 

täglich (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 Verwendungshäuûgkeit des Spanischen und die Größe des Netzwerkes als 

Indikatoren für Exposure korrelieren jeweils moderat posi_v mit Enjoyment bzw. moderat 

nega_v mit Anxiety (Tab. 21). Je häuûger das Spanische verwendet wird und desto diverser 
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das Netzwerk ist, desto höher ist also die Freude bzw. desto geringer die Ängstlichkeit im 

Fremdsprachenunterricht. 

 

Tabelle 21 

Korrela,onen von Enjoyment und Anxiety mit der Exposure im Spanischen (N = 242) 

Indikator Variable Enjoyment (r) Anxiety (r) 

Verwendungshäuûgkeit Stunden/Tag  

     privates Umfeld 

     Universität 

 

.326** 

.070 

 

-.272** 

-.066 

 Tage/Woche  

     Hören 

     Sprechen 

     Lesen 

     Schreiben 

 

.214** 

.198** 

.194** 

.222** 

 

-.307** 

-.293** 

-.226** 

-.197** 

Größe des Netzwerks Anzahl Gruppen .236** .-356** 

 Kontakthäuûgkeit L1-

Sprecher:innen 

.227** -.279** 

** Signiûkanzniveau p < 0.01 

 

Universitärer Spanischunterricht 

 Insgesamt 84.7 % der Studierenden (N = 205) berichten, im Semester der Erhebung 

eine spanischsprachige Veranstaltung zu belegen. Sie wurden dazu aufgefordert, für die 

Beantwortung der folgenden Fragen an eine Veranstaltung zu denken, in der das 

Spanischsprechen im Vordergrund steht. Diese sprachprak_schen oder landeskundlichen 

Veranstaltungen ûnden mit 85.5 % überwiegend in Präsenz star (N = 207). Die schri'liche 

Klausur (64.4 %, N = 154) ist gefolgt von der regelmäßigen Mitarbeit (46.0 %, N = 110) die 

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

Leistungsnachweis in universitärem Spanischunterricht (N = 239, Mehrfachnennung möglich) 

 

 Spanisch ist die Erstsprache von 83.5 % (N = 202) der Lehrkrä'e 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 universitären Spanischunterricht (N = 242) 

 

Vergleicht man die L1 der Kommiliton:innen mit Enjoyment und Anxiety, so ergibt sich 

durch die Anwesenheit von Kommiliton:innen mit der Herkun'ssprache Spanisch keine 

Varianz der Mirelwerte für Enjoyment oder Anxiety (Tab. 22). Ist jedoch die Lehrkra' L1-

Sprecher:in des Spanischen, so zeigt sich deskrip_v für die Anxiety ein um 0.23 reduzierter 

Mirelwert und für Enjoyment ein Ans_eg um 0.39 (Tab. 22, Abb. 17). Der 

Mirelwertsunterschied wurde mit zwei unabhängigen t-Tests mit Bonferroni-Korrektur 

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

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

 

Tabelle 22 

Enjoyment und Anxiety in Abhängigkeit von der Erstsprache von Lehrkräeen und 

Kommiliton:innen 

Skala L1 der LehrkraA 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 Lehrkrae (N = 237) 

 

Regressionsmodelle 

 Bereits die deskrip_ve 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 für die beiden abhängigen Variablen 

Enjoyment und Anxiety jeweils ein mul_ples lineares Regressionsmodell mit insgesamt 13 

Prädiktoren berechnet (Tab. 23), das sich überlagernde oder kombinierte Eûekte aufdecken 

kann (Döring, 2023). Das Age of Onset wurde nicht einbezogen, da es stark mit der 

Dummyvariable Herkun'ssprache Spanisch korreliert und zugleich mit den anderen beiden 
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Gruppen nicht. Im Bereich der Sprachlernerfahrung wurden möglichst globale Variablen 

ausgewählt, so werden z. B. die Sprachkompetenz und die Exposure als Mirelwerte der 

Teilfer_gkeiten einbezogen. 

 

Tabelle 23 

Prädiktoren der mul,plen linearen Regressionsmodelle 

Soz.-dem. Sprachbiographisch Sprachlernerfahrung Unterrichtsbezogen 

Lebensalter HerkunVssprache Spanischa  Globale Sprachkompetenz 
Spanisch 

Spanisch ist Erstsprache der 

LehrkraVa 

Gendera,b Andere HerkunVssprachea Auslandsaufenthalt in 

spanischsprachigem Landa 

Spanisch ist Erstsprache von 

Kommiliton:innena 

 Grad der Mehrsprachigkeit: 

Anzahl heute verwendeter 

Sprachen 

Exposure:  

Anzahl an Tagen, an denen 

Spanisch verwendet wird 

(M) 

Foreign Language 

Enjoyment bzw. Foreign 

Language Classroom Anxiety 

 Anzahl insgesamt 

erworbener Sprachen 

Größe des Netzwerks:  

Anzahl der Gruppen, mit 
denen Spanisch gesprochen 

wird 

 

a 
Es handelt sich um dichotom kodierte Dummy-Variablen. 

b 
Kodiert wurde männlich = 1 und weiblich = 2. 

 

 Zunächst wurden für beide Modelle die Voraussetzungen geprü' (Anhang K, L; 

Döring, 2023). Die Linearität und Varianzhomogenität der Residuen wurden anhand eines 

Scarerplots graphisch analysiert und als gegeben bewertet. Mirels eines Histogramms und 

eines P-P-Plots wurde die Normalverteilung der standardisierten Residuen bestä_gt. 

Ebenfalls lag keine Autokorrela_on der Residuen vor; die Durbin-Watson-Sta_sik lag bei 

2.035 für das Enjoyment-Modell und 2.087 für das Anxiety-Modell. Mul_kollinearität wurde 

über die Korrela_ons-Matrizen und die Begutachtung des Variance Inûuence Factors (VIF) 

geprü' und ebenfalls ausgeschlossen. Beide Modelle wurden zudem mirels studen_sierter 

Residuen, Hebelwerte und Cook-Distanzen auf Ausreißer geprü'. Dies ergab jeweils drei bis 

sechs poten_elle Ausreißer. Ein Ausschluss von Fällen ist ein erheblicher Eingriû in die Daten. 

Da die Fälle inhaltlich unauûällig waren und der Ausschluss die Modelle nicht verbesserte, 

wurden sie weiterhin einbezogen. Zur Vermeidung einer Alpha-Fehler-Kumulierung wird das 

globale Signiûkanzniveau für beide Modelle mit Bonferroni-Korrektur auf p < 0.025 

adjus_ert. 
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 Das berechnete Modell für die Foreign Language Enjoyment hat mit R² = .225 (korr. R² 

= .177; F(13, 210) = 4.690, p < .001) eine signiûkante, moderate Varianzau�lärung (Cohen, 

1988). Drei Prädikatoren zeigten sich als sta_s_sch signiûkant zur Vorhersage der Enjoyment: 

Die Foreign Language Classroom Anxiety, die Erstsprache der Lehrkra' und die Exposure 

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

 

Abbildung 18 

Lineares Regressionsmodell für Foreign Language Enjoyment

 

 

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 Lehrkra' L1-Sprecher:in des Spanischen ist und die Proband:in möglichst täglich Spanisch 

verwendet (= hohe Exposure). Sozio-demographische und sprachbiographische Variablen 

haben in dieser S_chprobe keinen signiûkanten Einûuss (Tab. 24). 
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Tabelle 24 

Regressionskoeüzienten des Enjoyment-Modells (N = 224) 

 Unstand. Stand.  
Prädiktor 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 3.019 .131 3.011 3.147 .883 

Andere HS .029 .099 .021 .295 .768 

Anzahl heute verwendeter Sprachen 3.016 .042 3.027 3.379 .705 

Anzahl insgesamt erworbener Sprachen 3.017 .031 3.037 3.542 .588 

Globale Sprachkompetenz Spanisch 3.052 .049 3.091 31.050 .295 

Auslandsaufenthalt in spanischsprachigem 

Land 

3.093 .092 3.073 31.013 .312 

Exposure: Anzahl an Tagen, an denen 
Spanisch verwendet wird 

.069 .027 .189 2.499 .013 

Netzwerk: Anzahl Gruppen, mit denen 

Spanisch gesprochen wird 

.007 .045 .013 .152 .880 

Spanisch ist Erstsprache der LehrkraA .324 .115 .177 2.817 .005 

Spanisch ist Erstsprache von 

Kommiliton:innen 

3.054 .094 3.038 3.580 .563 

Foreign Language Classroom Anxiety 3.334 .059 3.421 35.657 <.001 

 

Gleichermaßen wurde ein mul_ples lineares Regressionsmodell für die Foreign 

Language Classroom Anxiety berechnet. Dieses Modell hat mit R² = .423 (korr. R² = .387; 

F(13, 210) = 4.740, p < .001) eine signiûkante, hohe Varianzau�lärung (Cohen, 1988). Anxiety 

lässt sich nach diesem Modell durch fünf Prädiktoren sta_s_sch signiûkant vorhersagen: Die 

Foreign Language Enjoyment, die globale Sprachkompetenz im Spanischen, das Geschlecht, 

das Aufwachsen mit einer anderen Herkun'ssprache und die Anzahl der insgesamt 

erworbenen Sprachen (Abb. 19). 
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Abbildung 19 

Lineares Regressionsmodell für Foreign Language Classroom Anxiety 

 

 

 

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 ausgeprägt, wenn der:die 

Proband:in eine hohe Sprachlernfreude hat, über hohe Kompetenzen im Spanischen verfügt, 

männlich ist, mit einer anderen Herkun'ssprache aufgewachsen ist und bereits über mul_ple 

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

Regressionskoeüzienten des Anxiety-Modells (N = 224) 

 Unstand. Stand.  
Prädiktor Beta Std. Error Beta t Sig. 

Konstante 5.360 .444  12.064 <.001 

Alter 3.008 .009 3.051 3.930 .354 

Gender .215 .104 .114 2.064 .040 

HS Spanisch 3.133 .142 3.061 3.939 .349 

Andere HS 3.211 .107 3.119 31.979 .049 

Anzahl heute verwendeter Sprachen 3.032 .045 3.043 3.703 .483 

Anzahl insgesamt erworbener Sprachen 3.070 .034 3.121 32.085 .038 

Globale Sprachkompetenz Spanisch 3.250 .051 3.347 34.894 <.001 

Auslandsaufenthalt in spanischsprachigem 

Land 

3.186 .099 3.115 31.875 .062 

Exposure: Anzahl an Tagen, an denen 

Spanisch verwendet wird 

.027 .030 .059 .893 .373 

Netzwerk: Anzahl Gruppen, mit denen 

Spanisch gesprochen wird 

3.054 .049 3.081 31.112 .267 

Spanisch ist Erstsprache der LehrkraV .091 .127 .039 .714 .476 

Spanisch ist Erstsprache von 

Kommiliton:innen 

.157 .101 .086 1.551 .123 

Foreign Language Enjoyment 3.396 .070 3.314 35.657 <.001 

 

Nachdem das Aufwachsen mit einer anderen Herkun'ssprache (als Spanisch) als 

nega_ver Prädiktor für Foreign Language Classroom Anxiety iden_ûziert wurde, stellt sich die 

Frage, ob dieser Eûekt vom Grad der Mehrsprachigkeit, d. h. dem erreichten 

Kompetenzniveau in der Herkun'ssprache, abhängt. Daher wurden Pearson-Korrela_onen 

zwischen der Kompetenz in der anderen Herkun'ssprache und dem Summenscore der 

Kompetenz in beiden Sprachen als Indikator für den Grad der Mehrsprachigkeit (zum 

Vorgehen: Dewaele & Stavans; 2014) und Anxiety berechnet. Diese zeigten sich als sta_s_sch 
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nicht signiûkant (Kompetenz in der Herkun'ssprache: r = -.129, p = .313; Summenscore der 

Kompetenz in beiden Sprachen: r = -.134, p = .296). 

Eine einfaktorielle ANOVA mit der Sprachdominanz als unabhängiger und Anxiety als 

abhängiger Variable wies zwar deskrip_v reduzierte Anxiety-Werte für die balanciert 

bilinguale Gruppe auf, erwies sich jedoch ebenfalls nicht als sta_s_sch signiûkant (F(2, 60) = 

.759, p = .473; Tab. 26). Es zeigen sich in dieser S_chprobe demnach keine signiûkanten 

Zusammenhänge zwischen dem Kompetenzniveau oder der Sprachdominanz und Anxiety bei 

Proband:innen mit anderer Herkun'ssprache. 

 

Tabelle 26 

Anxiety in Abhängigkeit der Sprachdominanz mehrsprachig aufgewachsener Proband:innen 

(andere Herkunessprache) 

   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 Einzelfälle individuell und in Tiefe sprachbiographisch zu 

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

Monolingual aufgewachsene Studierende 

Helena. Helena29 ist 21 Jahre alt und monolingual Deutsch aufgewachsen. Sie studiert 

den Bachelor Poli_kwissenscha'en mit Romanis_k im Nebenfach. Bereits zu Beginn der 

weiterführenden Schule entdeckt sie ihre Sprachbegeisterung und belegt den sprachlichen 

Zweig der Schule. Bislang hat sie Englisch, Latein, Französisch, Spanisch und Katalanisch als 

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

 
29 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 möchte Spanisch beruûich einsetzen. 

Spanisch spielt auch in ihrem Privatleben eine Rolle, vor allem in Bezug auf Medienkonsum 

und Freunde. Mit der spanischen Sprache verbindet sie Gefühle von Freiheit und 

Unabhängigkeit. Helena würde sich nicht als mehrsprachig bezeichnen, da sie nicht >mehrere 

Sprachen so gut wie eine Murersprache< kann (Pos. 117). 

 

Tabelle 27 

Spracherwerbsfolge von Helena 

Sprache Alter zu Beginn des 
Erwerbs 

Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau 

Deutsch ab Geburt bis heute Erstsprache C2 

Englisch 9 bis heute Schule, Universität B2 

Latein 12 16 Schule La5num 

Französisch 14 19 Schule B2 
Spanisch 16 bis heute Schule, Universität, 

Auslandsaufenthalt 

B2 

Katalanisch 21 bis heute Universität A1 

 

Helena beschreibt ihre Persönlichkeit als empathisch, verlässlich und ehrgeizig (Pos. 

329). Gute Noten sind ihr wich_g und sie erzählt, im Studium >starke< Prüfungsangst zu 

haben, obwohl sie sich intensiv vorbereitet (Pos. 165). Während ihres Auslandsaufenthalts 

hat sie einzelne nega_ve Erfahrungen gemacht. Sie schildert, dass manche Personen 

erwartet haben, dass sie perfekt Spanisch spreche und ihr wenig Wertschätzung 

entgegengebracht haben, wenn sie etwas nicht verstand oder Fehler machte. Diese 

Erfahrungen lösten bei ihr Unwohlsein aus (Pos. 1073113). 

Helena weist im Vergleich zur S_chprobe etwas niedrigere Enjoyment- (M = 3.78) und 

erhöhte Anxiety-Werte (M = 3.33) auf. Im Spanischunterricht hängt es für sie zentral von der 

Lehrkra' ab, ob der Unterricht Spaß macht (Pos. 37345). Prinzipiell beschreibt sie sich als 

zurückhaltend, sie beteiligt sich nicht gern. Als Gründe nennt sie, dass sie glaubt, 

>Murersprachler< seien besser als sie (Pos. 221), dass sie sich nur meldet, wenn sie sich 

sicher ist (Pos. 225), dass sie nicht bei der Lehrkra' den Eindruck erwecken möchte, den 

Erwartungen nicht zu genügen (Pos. 265, 273) und dass sie nicht vor vielen Menschen 

sprechen möchte (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, fühlt sie sich sicher und entspannt 

(Pos. 237, 245, 297, 3133321). 

Insgesamt wirkt Helena in vielerlei Hinsicht unsicher und zugleich leistungsorien_ert. 

Sie betont mehrmals, dass es keinen sachlichen Grund für ihre Ängstlichkeit gibt und es sie 

ärgert, es nicht ablegen zu können (Pos. 277). Dies hemmt jedoch nicht ihre Begeisterung für 

das Spanische: Sie pûegt es im privaten Umfeld, integriert es in ihre studen_sche und 

beruûiche Zukun' und freut sich auf zukün'ige Möglichkeiten: 

[...] vor allen Dingen mit Leuten dann auf der MuHersprache zu kommunizieren, ist einfach 

super toll, weil die dann einfach einem ganz, also dann auch noch mal selber ganz anders 

alles sagen können, wenn die wissen, die versteht mich auf meiner MuHersprache [...] (Pos. 

337). 

Amelie. Amelie30 ist 20 Jahre alt, studiert Interna_onales Management als deutsch-

spanischen Doppelabschluss und ist ebenfalls einsprachig Deutsch aufgewachsen. Sie belegt 

Englisch, Französisch und Spanisch als schulische Fremdsprachen, wobei sie mit dem 

deutsch-französischen Abitur (>AbiBac<) abschließt (Tab. 28). Sie hat den Doppelabschluss 

gewählt, da >Sprachen [...] schon immer [ihre] Stärke< waren (Pos. 21). 

 

Tabelle 28 

Spracherwerbsfolge von Amelie 

Sprache Alter zu Beginn des 
Erwerbs 

Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau 

Deutsch ab Geburt bis heute Erstsprache C2 

Englisch 6 bis heute Schule, Universität C1 

Französisch 12 19 Schule (AbiBac) C1 

Spanisch 15 bis heute Schule, Universität, 

Auslandsaufenthalt 

C1 

 

Im Anschluss entscheidet sie sich erneut für ein Double-Degree-Studium und bewirbt 

sich sowohl für den deutsch-französischen als auch für den deutsch-spanischen Teil. Im 

Verfahren priorisiert sie Letzteren, da sie Spanisch als >schwächste Sprache< einstu' und sich 

weiter verbessern möchte (Pos. 33); sie erhält schließlich die Zulassung. Dies führt 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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Herkun'ssprecher:innen, von denen sie sich >eingeschüchtert< fühlt, begründet (Pos. 37). 

Zum Zeitpunkt des Gesprächs beûndet sie sich in der Mire ihres zweijährigen 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 

fühlt, z. B. >ein spontanes Gespräch fällt [ihr] sehr schwer< (Pos. 65). Sie fühlt sich in Spanien 

zudem wenig sozial eingebunden und bleibt primär unter deutschen Kommiliton:innen (Pos. 

91). 

Amelie schätzt sich als schüchtern, ruhig und hilfsbereit ein, wobei sie durch ihre 

Auslandserfahrung selbstsicherer sei (Pos. 283). In Bezug auf den Spanischunterricht 

beschreibt sie sich als leistungsorien_ert, aber nicht perfek_onis_sch (Pos. 993107). Der 

Unterricht in Spanien sei von schulischen Normen geprägt; sie empûndet die Lehrkrä'e als 

autoritär und wenig wertschätzend und kommt damit nicht gut zurecht (Pos. 1153131). 

Immer wieder erwähnt sie, dass sie sich im Unterricht unwohl, unsicher oder beschämt fühlt 

(Pos. 37, 1273131), besonders wenn sie unvorbereitet auf Spanisch sprechen soll (Pos. 1513

155) oder Fehler macht (Pos. 1393143, 1753179, 215). Sie wiederholt, dass sie sich in 

Englisch am wohlsten fühlt, weil sie sich darin am kompetentesten erlebt (Pos. 65, 69, 2653

279, 295) und viel in ihrer Freizeit nutzt (Pos. 61, 267). Das geringe Gemeinscha'sgefühl in 

der Lerngruppe und die als nega_v beschriebene Unterrichtsitua_on spiegeln sich auch in 

der schri'lichen Befragung: Ihr Enjoyment-Wert (M = 3.67) liegt etwas unter dem Mirelwert 

der S_chprobe, der Anxiety-Wert (M = 3.15) etwas darüber. 

Mit der Herkun0ssprache Spanisch aufgewachsene Studierende 

Luis. Luis31 ist 23 Jahre alt und in Ecuador geboren. Seine Murer ist Ecuadorianerin, 

sein Vater ist Deutscher und lebte viele Jahre in Spanien und Ecuador. Sowohl Deutsch als 

auch Spanisch sind Familiensprachen, Luis wächst mit zwei Erstsprachen auf. Als er ein Jahr 

alt ist, zieht die Familie nach Deutschland. In der Schulzeit beginnt er, seinen Eltern 

ausschließlich auf Deutsch zu antworten und behält dies bis heute bei (Interview#49, Pos. 

1613175). In der Schule lernt er Englisch und Latein, später beschä'igt er sich autodidak_sch 

mit Französisch, 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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Tabelle 29 

Spracherwerbsfolge von Luis 

Sprache Alter zu Beginn des 
Erwerbs 

Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau 

Deutsch ab Geburt bis heute Erstsprache C2 

Spanisch ab Geburt bis heute Erstsprache B2 

Englisch 7 bis heute Schule, Beruf, 

Universität 

C1 

Latein k. A. k. A. Schule k. A. 

Französisch k. A. k. A. autodidak5sch 0+ 

 

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

Anteilen und ist annähernd balanciert 3 im Spanischen habe er einen leichten Akzent und 

kein explizites Wissen über Gramma_k und Orthographie, er empûndet sich etwas 

schwächer als in den anderen beiden Sprachen (Pos. 22326, 123). Das Englische bezeichnet 

er als seine dominante Sprache, Emo_onen drückt er am liebsten auf Deutsch aus32 und für 

Humor oder >eine interessante Konversa_on< bevorzugt er Spanisch (Pos. 77383, 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, persönlich. Es ist ja, das ist 

in den Gesprächen, es ist so komisch, da muss man so von, man denkt in Englisch nach, 

übersetzt es dann auf Spanisch und dann auf Deutsch [...]. (Pos. 95) 

Luis empûndet eine große Verbundenheit zur spanischen Sprache und begründet dies 

mit dem Lebenss_l und posi_ven Gefühlen gegenüber Ecuador (Pos. 103), er fühle sich dort 

>ein bisschen zuhause< (Pos. 107). Nega_ve Erfahrungen in Bezug auf seine Mehrsprachigkeit 

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

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

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

er diesbezüglich aber nicht auûalle (Pos. 131). Gelegentlich werde er in Deutschland als 

>ausländisch< gelesen, scheint hinsichtlich solcher Stereotypisierungen aber resilient zu sein 

(Pos. 127, 135). 

Nach einem dreimona_gen Aufenthalt in Ecuador entscheidet Luis sich, Interna,onal 

Business Management mit der Proûlsprache Spanisch zu studieren. Er erzählt, dass er im 

 
32 Im späteren Verlauf sagt Luis, dass das Deutsche >emo5onal nicht so einen hohen Wert< für ihn habe (Pos. 

3753379). 
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Studium zum ersten Mal Spanischunterricht hare und viel explizites Wissen au}auen 

könnte, er sich jedoch langweile und >nicht viel hängen bleibt< (Pos. 123). Für ihn steht im 

Vordergrund, dass er sich ausdrücken kann, Dinge verstehe, in Kontakt zu Menschen komme 

und sich persönlich weiterentwickle 3 Leistungsnachweise seien für ihn nachrangig (Pos. 

2233231, 247, 367). Diese Haltung zeigt sich auch in der schri'lichen Befragung: Auf der 

Enjoyment-Skala liegt er etwas unter dem Durchschnir der S_chprobe (M = 3.78), seine 

Anxiety ist hingegen äußerst gering ausgeprägt (M = 1.82). Bei seinen Kommiliton:innen 

nimmt Luis durchaus Ängste im Spanischunterricht wahr, er vermutet geringe 

Sprachkompetenzen und Respekt vor dem >Temperament< der Lehrkra' als Ursachen (Pos. 

2853291, 327). Zwar versuche er, die unsicheren Kommiliton:innen zu mo_vieren, aber 

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

 

Valeria. Valeria33 ist 20 Jahre alt und in Deutschland geboren. Ihre Murer ist 

Deutsche, ihr Vater ist aus der Dominikanischen Republik eingewandert. In ihrer Familie 

wurde fast ausschließlich Deutsch gesprochen, obwohl ihre Murer auch Spanisch spreche 

(Pos. 51). Ab dem Alter von drei Jahren hare sie intensiven Kontakt zu einer US-

amerikanischen Familie im Freundeskreis, sodass sie früh über kommunika_ve Kompetenzen 

im Englischen verfügte (Pos. 17327). Valeria erlebte somit in den ersten Lebensjahren drei 

Sprachen im natürlichen Umfeld: Deutsch, Spanisch (rezep_v) und Englisch. 

In der Schule erhält sie zunächst Englisch- und Französischunterricht (Tab. 30). Mit 14 

Jahren belegt sie Spanisch als drire Fremdsprache, mo_viert von dem Wunsch, mit ihrem 

Vater und ihrer Herkun'sfamilie kommunizieren zu können (Pos. 75). 2022 absolviert sie 

einen Freiwilligendienst in der Dominikanischen Republik und lernt ihre Schwester, 

Großmurer und weitere Verwandte kennen (Pos. 79). Diese Erfahrung hat sie sehr geprägt 

und empûndet sie heute als wich_gen Teil ihrer Iden_tät. 

 

 

 

 

 

 

 
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 
Erwerbs 

Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau 

Deutsch ab Geburt bis heute Erstsprache C2 

Spanisch rezep5v ab Geburt, 

ak5v ab 14 

bis heute Vater, Schule, 

HerkunVsland, 

Universität 

B2 

Englisch 3 bis heute Freunde, Schule C1 
Französisch 11 19 Schule B1 

Niederländisch 18 19 Studium i.d. 

Niederlanden 

A2 

Latein 20 20 Universität k. A. 

 

Heute studiert sie aus dieser persönlichen Mo_va_on heraus Spanisch und Englisch 

auf Lehramt, denn sie 

ûnde[t] das cool, irgendwann den Kids dann auch Kultur beibringen zu können. Ich ûnde, 

Sprache kann so viel mit einem machen. Sprache beinhaltet so viel Kultur und so, und das 

ûnde ich einfach schön, das Kindern irgendwann beibringen zu können, 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 für sie wich_g 

sind und sie die beiden Sprachen mischt; Englisch sei ihre dominante und >präferierte< 

Sprache 3 dies spiegelt sich auch in ihrem Sprachgebrauch während des Interviews. Das 

Spanische hingegen ist auf die Universität, Familie und Musik beschränkt (Pos. 913115). Mit 

dem Spanischen verbindet sie >glücklich sein, Freude. Ich glaube, das verbinde ich auch 

generell mit der dominikanischen Kultur< (Pos. 123). Sie denke viel darüber nach, ob sie 

mehrsprachig sei; für den Moment würde sie zus_mmen: 

Ich glaube jetzt gerade: Ja! Schon. Ähm, ja! (zus<mmend) Aber... ja, ich kann halt aber nicht 

sagen, dass ich irgendwie mit zwei MuHersprachen oder so aufgewachsen bin, aber ich 

glaube, ich würde trotzdem sagen, dass ich mehrsprachig aufgewachsen bin, ja. (Pos. 151) 

Im Allgemeinen erfährt sie zwar fast ausschließlich posi_ve Rückmeldungen zu ihrer 

Mehrsprachigkeit, allerdings handelt es sich dabei in Deutschland o' um kulturalisierende 

Stereotypisierungen von Lateinamerikanerinnen, während sie in der Dominikanischen 

Republik die privilegierte weiße Europäerin sei (Pos. 1853205).  

Valeria hegt nicht nur eine große Leidenscha' für ihre Sprachen, sie verknüp' sie eng 

mit ihrer Iden_tät (Pos. 1553159, 511). Dies drückt sich in dem im Vergleich zur S_chprobe 
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hohen Enjoyment-Wert im Spanischunterricht aus (M = 4.67). Im Gegensatz zu Luis, der 

wenig Sinn im universitären Spanischunterricht sieht, geht Valeria voller Begeisterung in die 

Kurse und belegt zusätzliche Seminare, um ihr Spanisch zu verbessern (Pos. 249). Sie 

beschreibt die Atmosphäre als entspannt und wertschätzend, die Lernsitua_on sei >voll der 

Safe Space für alle< (Pos. 313). 

Zugleich weist sie mit M = 3.58 den höchsten Anxiety-Wert in der Gruppe der 

spanischen Herkun'ssprecher:innen (M = 2.13) auf. Valeria beschreibt sich selbst als 

unsicheren Menschen, der sich o' zu viele Sorgen macht (Pos. 4573463). Es ist ihr extrem 

wich_g, gut im Spanischen zu sein (Pos. 3353353). In ihren Seminaren ist sie o' verunsichert, 

da sie das Gefühl hat, die anderen Studierenden würden besser Spanisch sprechen als sie 

(Pos. 3673385). Dies äußert sich darin, dass sie im Unterricht nervös und gehemmt ist (Pos. 

3533357, 369). Sie hat Angst davor, Fehler zu machen (Pos. 393) und fühlt sich besonders in 

der Gegenwart von anderen Herkun'ssprecher:innen unwohl: >[A]lso da habe ich immer das 

Gefühl, 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, Schüler:innen 

könnten ihre Fehler hören (Pos. 483) (Amengual Pizarro, 2019; Özta_ Tüm, 2019). Sie 

reûek_ert selbst über 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 außen auch super viel Erwartung, dass mein Spanisch an so 
ein gewisses Level rankommt und dann, wenn ich das eben nicht erfülle, habe ich immer das 

Gefühl, ich bin so ein bisschen ungenügend gegenüber meiner Na<onalität, ja. (Pos. 333) 

An dieser Stelle wird deutlich, dass ihre hohen Anxiety-Werte (M = 3.58), d. h. hier die 

speziûsche Form der Heritage Language Anxiety (Prada et al., 2020; Sevinç, 2020; Tallon, 

2009), primär aus der engen Verbindung zwischen ihren Sprachen und ihrer Iden_tät sowie 

den daraus entstandenen Erwartungen an sich selbst resul_ert. 

Mit einer anderen Herkun0ssprache aufgewachsene Studierende 

Lara. Lara34 ist mit 18 Jahren die jüngste Teilnehmerin im Feld. Sie wurde in Russland 

geboren und lebte dort etwa 3.5 Jahre mit ihrer Murer. In dieser Zeit erhielten sie zwar 

Besuche des deutschen Vaters, sie kam aber fast ausschließlich 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 ausschließlich 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. 57367). Auch die kurz darauf geborene Schwester spricht 

nur Deutsch (Pos. 11). Russisch sprach Lara anfangs noch mit ihrer Großmurer, die früher 

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 poli_schen Lage< (Pos. 99). Sie selbst schätzt ihre 

Sprachkompetenzen als >schon gut, sehr gut, aber jetzt nicht ganz so ûießend< ein (Pos. 71). 

Verwendungshäuûgkeit und Kompetenz sind jedoch in Bezug auf die _efe emo_onale 

Verbundenheit zur Sprache, die sie weiterhin spürt, nicht ausschlaggebend: 

Weil also das Deutsche, da fühle ich mich halt einfach am sichersten, weil ich da, glaube ich, 

den größten Wortschatz habe und halt theore<sch auch am präzisesten zum Beispiel etwas 
ausdrücken könnte. Aber halt dafür, also das fühlt sich dann viel oberûächlicher an als zum 

Beispiel im Russischen oder irgendwie, da, da spüre ich schon irgendwie auch, also eine 

andere Art von Bedeutung von Wörtern, also ein bisschen <efer auch, so halt vielleicht auch, 

weil es einfach so meine erste Sprache war. Zum Teil auch so Wörter, so die halt ja oi 

verwendet werden, halt zum Beispiel sowas wie Angst oder so, dann ist das russische Wort 

für mich irgendwie viel, ja intensiver als das Deutsche dafür, zum Beispiel. (Pos. 115) 

Zugleich beschreibt Lara, dass sie sich in ihrer Kindheit und Jugend geschämt hat, 

Russisch zu sprechen, weil sie nega_ve Reak_onen aufgrund des Sprachpres_ges 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. 1663174, 4983508). 

In der Schule belegt Lara Englisch, Französisch und Spanisch als Fremdsprachen, sie 

entscheidet sich anschließend für ein Romanis_k-Studium mit Französisch, Spanisch und 

Italienisch im Haup�ach (Tab. 31) und Geschichte im Nebenfach.  

 

Tabelle 31 

Spracherwerbsfolge von Lara 

Sprache Alter zu Beginn des 
Erwerbs 

Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau 

Russisch ab Geburt bis heute Erstsprache C1 
Deutsch 3.5 bis heute Zweitsprache C2 

Englisch 10 15 Schule B1 

Französisch 11 17 Schule B1 

Spanisch 13 bis heute Schule, Universität B2 

Italienisch 17 bis heute Universität A2 

 

Die romanischen Sprachen empfand sie von Anfang an als >echt wunderschön< (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 >Glücksgefühle< (Pos. 128). Dies zeigt 

sich auch in ihren hohen Enjoyment-Werten für den Spanischunterricht (M = 4.11). 

Lara scheint nicht sehr leistungsorien_ert zu sein und ist auch wenig durch 

Prüfungsangst belastet (Pos. 2773287), sie beschreibt sich als zurückhaltend und sehr 

ängstlich, Fehler zu machen (Pos. 369). Ihr Anxiety-Wert liegt für den Spanischunterricht mit 

M = 2.70 etwas über dem Mirelwert der S_chprobe (M = 2.52), liegt insgesamt aber im 

Bereich einer geringen Ausprägung. 

Sie erzählt, dass das Sprachniveau in ihren Spanischseminaren sehr heterogen sei und 

sie sich als weniger kompetent einschätze (Pos. 3293333). In einer homogeneren Lerngruppe 

würde sie sich wohler fühlen (Pos. 3553357). Früher habe sie sich insbesondere aufgrund 

ihrer Aussprache unsicher gefühlt, da die verschiedenen regionalen Normen sie verunsichert 

haben (Pos. 357). Ihre größte Sorge sei es, dass sie mit ihren Sprachkompetenzen nicht das 

ausdrücken kann, was sie gerne ausdrücken möchte; dass ihre Sprache sich wie ein Filter auf 

ihre Persönlichkeit lege und diese >verfälsche< (Pos. 333, 3853389). 

Im weiteren Verlauf berichtet Lara von einer Situa_on aus dem Französischstudium, 

die sie nachhal_g beeinûusst hat: Als Reak_on auf einen Fehler fragte die Lehrperson eine 

Mitlernende: >Schämst du dich nicht, dass du hier bist? [...] Schämst du dich nicht dafür, dass 

du jetzt hier sitzt, [...] ohne dich da so vorbereitet zu haben [...]?< (Pos. 402). Der Vorfall 

beschä'igt sie immer noch, obwohl sie nicht persönlich betroûen war. Sie habe sich 

darau�in in diesem Unterricht >zurückgezogen und versucht zu verstecken< (Pos. 410). 

Zugleich erzählt sie, dass etwa die Häl'e der Kommiliton:innen den Kurs bereits kurz nach 

Beginn des Semesters aufgrund des Lehrs_ls abgebrochen hare (Pos. 4143442). 

Im Gespräch hat Lara die unterschiedlichen Lehrs_le im Spanisch- und 

Französischstudium intensiv reûek_ert und kommt zu dem Ergebnis, dass sie sich im 

Spanischunterricht mehr beteilige und sicherer fühle (Pos. 4563460). Im 

Französischunterricht hingegen verwendet sie Vermeidungsstrategien, um mit ihrer 

Unsicherheit umzugehen: 

Da ist man dann plötzlich nicht mehr mit dem, nicht mehr 100% beim Inhalt vom Unterricht, 

sondern auch zu so einem großen Teil beschäiigt mit Sachen wie Mimik, Augenkontakt 

halten, nicht halten, so tun, als würde man arbeiten oder halt was weiß ich. Also man ist halt 

nicht zu 100% beim Thema oder man kann nicht zu 100% beim Thema sein, weil man sich 

darum kümmern 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 kontras_ven Betrachtung dieser 

Unterrichtserfahrungen wird deutlich, dass der wenig wertschätzenden Lehrs_l und die 

nega_ve Fehlerkultur im Französischunterricht Unsicherheiten hervorgerufen haben, die 

wiederum den Kompetenzzugewinn nega_v beeinûussen. 

 

Denisa. Denisa35 ist 22 Jahre alt zunächst einsprachig Polnisch aufgewachsen. Sie ist 

in Polen geboren und hat dort ihre Kindheit verbracht. Mit 13 Jahren ist sie mit ihrer Murer 

aus poli_schen Gründen nach Deutschland gekommen, zu diesem Zeitpunkt hare sie keine 

Deutschkenntnisse. Sie beschreibt diesen Moment als sehr einschneidend und emo_onal 

belastend (Pos. 8, 1503152). Denisa besuchte zunächst eine Realschule mit zusätzlichem 

DaZ-Kurs, nach einem Jahr wechselte sie auf ein Gymnasium. Nach der ersten Fremdsprache 

Englisch kam Spanisch als zweite Fremdsprache hinzu, ein Jahr später ergänzte sie um Latein 

(Tab. 32). Denisa erzählt, dass Englisch bereits seit ihrer Kindheit >eine große Bedeutung in 

[ihrem] Leben< (Pos. 8) gespielt habe, sodass sie darauf in ihrer ersten Zeit in Deutschland als 

kommunika_ve Ressource zurückgreifen konnte. 

 

Tabelle 32 

Spracherwerbsfolge von Denisa 

Sprache Alter zu Beginn des 
Erwerbs 

Ende des Erwerbs Kontext Erreichtes Niveau 

Polnisch ab Geburt bis heute Erstsprache C2 

Englisch 5 bis heute Kindergarten, 

Schule, Universität 

B2/C1 

Deutsch 13 bis heute Zweitsprache C2 
Spanisch 14 bis heute Schule, Universität B1/B2 

Latein 17 20 Schule k. A. 

Schwedisch 20 bis heute Universität B1 

Italienisch 21 bis heute Universität A1 

 

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

in dieser Zeit nega_ve Erfahrungen gemacht: Denisa berichtet von einer Situa_on innerhalb 

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

verstanden, weil sie einen gramma_schen Fehler gemacht habe (Pos. 131, 1423144). Diese 

 
35 Alle Verweise in diesem Kapitel beziehen sich auf das Interview #207 vom 19.05.2024. 



 88 

 

 
Situa_on habe sie >sehr verunsichert< (Pos. 144). Sie sprach darau�in immer weniger 

Deutsch und zunehmend Englisch, worin sie sich sicher fühlte. Dies wurde ihr ebenfalls 

untersagt (Pos. 1473150). Sie erlebte darüber hinaus viele abschätzige Bemerkungen wie 

>Deutsche Sprache, schwere Sprache, ne?< (Pos. 139). In der Rückschau waren die ersten ein 

bis zwei Jahre in Deutschland äußerst herausfordernd, sie fühlte sich isoliert, täuschte sogar 

Krankheiten vor, um nicht in die Schule gehen zu müssen (Pos. 1503152). 

Ein Lichtblick war der neu einsetzenden Spanischunterricht: Sie erwähnt 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 Lebenssitua_on bestärkt habe. Das 

Spanische und auch das Englische werden zu geschützten Räumen, in denen sie ak_ve 

Selbstermäch_gung erlebt und >au}lühen< kann (Pos. 1683174). Sie hat zum ersten Mal das 

Gefühl, etwas zu verstehen und sogar durch das Polnische erhebliche Vorteile im Spanischen 

zu haben (Pos. 64370). Sie verbindet das Spanische mit >Liebe< und >Glück< (Pos. 64). Auch 

heute drückt sich dies noch in ihrer enormen Freude für den Spanischunterricht aus 

(Enjoyment: M = 4.44). 

Mit den Jahren erwirbt sie erstsprachliche Deutschkompetenzen und wird mit 

überraschenden Kommentaren konfron_ert, wie gut ihr Deutsch sei (Pos. 141). Dadurch fühlt 

sie sich erstmals anerkannt und zugehörig, wie sie eindrucksvoll schildert: 

Am Anfang, als ich noch bisschen jünger war und schon bisschen besser gesprochen habe, 

war das für mich so, Oh ja, uû ne ich, ich bin eine von den Guten, ne, mich akzep7eren sie, ich 

bin jetzt angekommen in dieser Gesellscha<. MiHlerweile sehe ich das sehr kri<sch, 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 äh, das ist halt sehr viel so eine Selbstreûexion, 

Selbstkri<k ne, aber es ist... Früher natürlich, wenn mich in der Schule jemand gelobt hat, 

dann war ich so, Okay, endlich endlich mögen die mich, ne, endlich bin ich Eine von denen. 

Aber miHlerweile denke ich mir so, Okay, danke. (Pos. 156) 

Es wird deutlich, wie sehr Denisa als Jugendliche ihren Selbstwert über die fehlende 

Anerkennung ihrer Sprachkompetenzen und >Integra_onsleistung< deûniert. Sie fühlt sich 

nicht als Mensch gesehen und geschätzt, solange sie sich nicht (sprachlich) assimiliert. Für 

die sich in der Entwicklung beûndenden Iden_tät einer Jugendlichen ist dies geradezu 

existenziell. 

Es überrascht wenig, dass Denisa sich für ein Lehramtsstudium mit den Fächern 

Englisch, Spanisch und Italienisch entscheidet, nachdem der Fremdsprachenunterricht für sie 

ein Ort des Empowerments war. Zugleich möchte sie ihre Erfahrungen an Kinder in ähnlicher 

Lebenslage weitergeben (Pos. 310). 
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Im universitären Spanischunterricht fühlt sie sich grundsätzlich wohl. Sie macht 

immer wieder deutlich, dass sie sich durch gute Beziehungen zu ihren Kommiliton:innen und 

zur Lehrkra' sowie die posi_ve Fehlerkultur sicher fühlt (Pos. 1143116, 2113241). 

Sie kennt aber auch das Gefühl der Unsicherheit. Manchmal empûndet sie im 

Spanischunterricht Unbehagen, das auch auf ihre Erfahrungen mit dem 

Sprachenmanagement in der Schule zurückzuführen sein könnte: 

Ah, ich glaub, das ist so eine generelle, generelle Angst, aus der Schule resul<erend, dass man 

Angst hat davor, was Falsches zu sagen, weil das sofort bestra< wird, was in der Uni gar nicht so ist. 

Aber diese Angst ist trotzdem da [...]. (Pos. 124) 

Noten sind ihr zwar nicht wich_g, aber sie hat große Prüfungs- und Versagensangst. 

Sie befürchtet, ihre Familie und Freunde zu enräuschen, auch wenn sie dies selbst als 

>kompler irra_onal< bezeichnet (Pos. 1753192). Auch hier wird deutlich, wie sehr sie 

Leistung mit Wertschätzung für sich als Person verknüp'. 

Es mag zunächst erstaunen, dass Denisa heute trotz ihrer vielen nega_ven Erlebnisse 

und der hier ausgedrückten Unsicherheit einen niedrigen Anxiety-Wert im 

Spanischunterricht aufweist (M = 1.88), der sogar unter dem Mirelwert der Spanisch-

Herkun'ssprecher:innen (M = 2.12) liegt. Auch dies lässt sich aus ihrer Biographie erklären, 

denn sie sagt deutlich, dass für sie das Verstehen und Verstanden-Werden im Vordergrund 

steht, nachdem sie selbst durch die Migra_on isoliert in einer sprachlich fremden Umgebung 

lebte: >[D]ie Message ist das, was zählt und nicht das ganze sprachliche Drumherum< (Pos. 

160). Dies spiegelt sich auch in der schri'lichen Befragung, bei der sie auf das Item >Ich 

ärgere mich, wenn ich nicht verstehe, was die Lehrkrae auf Spanisch sagt.< Mit >trin eher 

zu< antwortet. Im Interview darauf angesprochen, zeigt sie eine deutliche mimische Reak_on 

und nennt solche Momente zunächst >enräuschend< (Pos. 277). Am Ende des Gesprächs 

formuliert sie auf eine konkrete Nachfrage diesen kausalen Zusammenhang zwischen ihrer 

Migra_ons-/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 Migra<on 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 Gefühle 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 

rüberbringen 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 ärgere 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 gehöre nicht dazu. Ja, und 

vielleicht ist das einfach dadurch, ja. (Pos. 301-302) 

Sie erzählt weiter, dass sie sich diese Fragen schon lange stellen würde und betont 

nochmals, dass sie Sprachen so gerne lerne, weil in ihr ein _efes Bedürfnis ist, alles zu 

verstehen (Pos. 304). Sie bezeichnet diese Strategie als ihren >Verteidigungsmechanismus< 

(Pos. 308) gegen die Passivität des Nicht-Verstehens (Pos. 306). 

Heute ist Denisa balanciert bilingual mit einer leichten Dominanz des Deutschen (Pos. 

89390, 96), sie verfügt sowohl im Polnischen als auch im Deutschen über erstsprachliche 

Kompetenzen und eine vergleichbare emo_onale Verbundenheit (Pos. 71378). Dies ist ein 

beispielha'er Beleg, dass erstsprachliche Kompetenzen auch noch im Jugendalter innerhalb 

weniger Jahre erreicht werden können und stützt die Cri,cal Period Hypothesis nicht 

(Grotjahn & Schlak, 2013). In ihrem Alltag sind vier Sprachen zentral: Polnisch in ihrer Familie 

und mit ihrem Partner, Deutsch im alltäglichen Leben und Freundeskreis, Englisch und 

Spanisch im Studium. Durch ihre mul_plen Sprachlernerfahren verfügt sie über ein 

ausgeprägtes metalinguis_sches Wissen und hohe Sprachbewusstheit, die ihr das 

Sprachenlernen erleichtern (Pos. 72374, 94, 2833296, 330). Ihre eigene Migra_onserfahrung 

hat ihr darüber hinaus eine oûene, empathische Sicht auf die Welt ermöglicht (Pos. 300). Es 

konnten Zusammenhänge zwischen biographischen Elementen, Selbstwert/Iden_tät, 

Sprachlernmo_va_on und Sprachverwendung festgestellt werden. 

Diskussion 

In der vorliegenden Arbeit wurde der Einûuss verschiedener individueller Faktoren 

auf Foreign Language Classroom Anxiety und Foreign Language Enjoyment im universitären 

Spanischunterricht untersucht. In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der quan_ta_ven 

Online-Befragung und der qualita_ven Interviews zusammengeführt und in Bezug auf die 

Forschungsfragen disku_ert. 

Sprachlernerfahrungen und emoBonales Erleben im Fremdsprachenunterricht 

Die I. Forschungsfrage zielt darauf ab, mögliche Zusammenhänge zwischen sozio-

demographischen, sprachlerner:innen- und unterrichtsbezogenen Variablen sowie der 

Foreign Language Classroom Anxiety und Foreign Language Enjoyment zu iden_ûzieren. 

Insbesondere poten_elle Eûekte der Sprachbiographie und Sprachlernerfahrungen sind 

bislang wenig erforscht und stehen im Fokus der Analyse. 
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Als sozio-demographische Variablen wurden Lebensalter und Geschlecht erhoben. Es 

zeigte sich deskrip_v, dass ältere Lernende tendenziell mehr Enjoyment und weniger Anxiety 

verspüren als jüngere Lernende. Dies erscheint aufgrund der vermutlich hohen intrinsischen 

Mo_va_on von älteren Studierenden naheliegend. In den Regressionsmodellen ließ sich für 

Lebensalter jedoch kein Eûekt nachweisen. Die hier untersuchte S_chprobe von 

Studierenden variiert kaum im Lebensalter, nur 4.1 % sind über 30 Jahre alt. Zwar gibt es 

vergleichbare Studienergebnisse, die Eûekte zugunsten älterer Lerner:innen belegen (für 

Enjoyment: Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & MacIntyre, 2014; Dewaele et al., 2018, 

2019a; für Anxiety: Dewaele, 2007; Dewaele et al., 2008, 2018; Dewaele & Al-Saraj, 2015; 

Dewaele & Dewaele, 2017), Rückschlüsse sollten aufgrund der ungleich verteilten S_chprobe 

aber mit Vorsicht gezogen werden. 

Für das Geschlecht zeigte sich ein kleiner Unterschied für Anxiety: Weibliche 

Studierende haren bereits deskrip_v leicht erhöhte Werte, auch in der Regression erwies 

sich eine weibliche Geschlechtsiden_tät als Prädiktor für etwas höhere Anxiety-Werte (b = 

.215). Dieser Zusammenhang ist bereits in einigen Studien belegt (Dewaele & Dewaele, 

2017; Dewaele & MacIntyre, 2014; Dewaele et al., 2016; Park & French 2013). Andere 

Studien (Amengual Pizarro, 2019; Bensalem, 2021; Dewaele & Al-Saraj, 2015; Öztürk, 2016) 

fanden den Eûekt zwar nicht, dies könnte mit der geringen Eûektgröße zusammenhängen. 

Insgesamt sollten Geschlechtsdiûerenzen daher nicht überinterpre_ert werden. Zwischen 

dem Geschlecht und Enjoyment wurde, ähnlich wie in einem Teil der Studien, jedoch kein 

Zusammenhang gefunden (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele & MacIntyre, 2019; Jiang & 

Dewaele, 2019; Mierzwa, 2018). 

Im Fokus der Analyse standen die Sprachlernerfahrungen in der Zielsprache Spanisch. 

Für das Alter bei Erwerbsbeginn zeigten sich weder für Anxiety noch für Enjoyment Eûekte. 

Die Kri_k an altersbezogenen Ansätzen hat somit einen weiteren Beleg erhalten (Grotjahn, 

2016; Huls_jn, 2015). 

Das selbsteingeschätzte Sprachniveau zeigte hingegen deutliche Zusammenhänge: 

Umso höher das globale Sprachniveau in einer Sprache ist, desto geringer ist die Anxiety und 

desto höher ist die Enjoyment ausgeprägt. Dies bestä_gt 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 S_chprobe Schwellen nachweisen lassen. In den produk_ven Fer_gkeiten liegen sie 
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etwa bei B1-Niveau, in den rezep_ven Fer_gkeiten etwa bei B2-Niveau. Vermutlich ist die 

Unsicherheit im frühen Erwerb besonders niedrig und die Sprachlernfreude besonders hoch 

ausgeprägt 3 dies rela_viert sich mit wachsenden Kompetenzen. Sobald ein hohes 

Kompetenzniveau von etwa B2/C1 erreicht wurde, spielt Anxiety kaum noch eine Rolle und 

die Enjoyment überwiegt. 

Ebenso korreliert die Exposure zum Spanischen, gemessen anhand der 

Verwendungshäuûgkeit in Stunden pro Tag und Tagen pro Woche, erwartungsgemäß nega_v 

mit Anxiety und posi_v mit Enjoyment. Auch Auslandsaufenthhalte im spanischsprachigen 

Land, die automa_sch mit einer hohen Exposure einhergehen, zeigen signiûkant reduzierte 

Anxiety, jedoch keinen Eûekt auf Enjoyment. Die Dauer des Auslandsaufenthalts scheint 

zudem nicht ausschlaggebend zu sein. Dies s_mmt mit Ergebnissen von Dewaele und 

Kolleg:innen (2008) überein, die feststellen, dass der Spracherwerb von besonders wenigen 

Unsicherheiten geprägt ist, wenn natürliche und gesteuerte Erwerbskontexte kombiniert 

werden. Dies resul_ert vermutlich aus den integrierten Vorteilen von impliziten und 

explizitem sprachlichen Wissen. 

Zu guter Letzt sollen die unterrichtsbezogenen Variablen disku_ert werden. In dieser 

Arbeit wurden dazu zwei Variablen einbezogen, die in dieser Form bislang nicht systema_sch 

erhoben wurden (Dewaele, 2022; MacIntyre & Wang, 2022): Die Erstsprache der Lehrkra' 

sowie die Anwesenheit von Herkun'ssprecher:innen im Spanischunterricht. Es konnten 

quan_ta_v keine Unterschiede in den Anxiety-Werten in Abhängigkeit von diesen Variablen 

iden_ûziert werden, obwohl ein Zusammenhang aus den Interviews hervorgeht: Helena, 

Amelie, Valeria und Lara fühlen sich unsicherer, wenn Herkun'ssprecher:innen des 

Spanischen anwesend sind, Helena und Lara berichten dies zusätzlich auch für L1-Lehrkrä'e. 

Einzelne Studien (Dewaele & Dewaele, 2017; Dewaele et al., 2018) berichteten bereits, dass 

die poten_elle nega_ven Bewertung durch die Lerngruppe ein Auslöser von Anxiety sein 

kann. Es ist eine häuûge Befürchtung von Fremdsprachenlernenden, dass L1-Sprecher:innen 

jeden Fehler bemerken würden 3 dies bestä_gt sich ausdrücklich in den Interviews. 

Quan_ta_v zeigt sich zugleich, dass die Enjoyment-Werte der Studierenden signiûkant 

höher sind, wenn die Lehrkra' L1-Sprecher:in des Spanischen ist. Dieser Zusammenhang 

bestä_gt sich auch im Regressionsmodell: Die Erstsprachlichkeit der Lehrkra' ist mit b = .324 

ein relevanter Prädiktor von Freude im Fremdsprachenunterricht. Die Lehrkra' gilt bereits 

als wich_gster Einûussfaktor auf Enjoyment im Fremdsprachenunterricht (Dewaele, 2022). 
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Besonders posi_v wirke sich ein authen_scher 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 qualita_ven Daten auf: Helena berichtet nega_v über eine Lehrkra', dass sie 

keine >Murersprachlerin< war und daher viele Dinge nicht gut erklären konnte. Dies führte 

zu Frustra_on, also weniger Freude am Unterricht. Der Zusammenhang zwischen hoher 

Enjoyment und einer sprachkompetenten, authen_schen Lehrperson wird auch hier 

bestä_gt. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das emo_onale Erleben im 

Fremdsprachenunterricht von einer Vielzahl an individuellen Faktoren beeinûusst werden 

kann. In dieser S_chprobe lassen sich Enjoyment, die globale Sprachkompetenz im 

Spanischen und das Geschlecht, nebst sprachbiographischer Variablen, als Prädiktoren für 

Anxiety belegen. Für Enjoyment konnten Anxiety, die Erstsprachlichkeit der Lehrkra' und 

Exposure als relevante Prädiktoren iden_ûziert werden. Die zuvor aufgestellte Hypothese, 

dass neben sozio-demographischen und unterrichtsbezogenen Variablen auch die bisherigen 

Sprachlernerfahrungen im Spanischen für die Ausprägung der Foreign Language Classroom 

Anxiety und die Foreign Language Enjoyment  relevant sind, konnte demnach für alle 

Variablen bis auf das Age of Onset bestä_gt werden. 

Mehrsprachigkeit und emoBonales Erleben im Fremdsprachenunterricht 

Die II. Forschungsfrage beschä'igt sich mit den Zusammenhängen 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 ausschließlich über den 

Indikator >Anzahl erworbener Sprachen< opera_onalisiert (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 aussagekrä'igere Ergebnisse zu erreichen. 
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Zunächst wurde die Anzahl erworbener Sprachen ebenso miterhoben. 

Erwartungsgemäß korrelierten diese schwach bis modera_v nega_v 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 & 

MacIntyre, 2014; Dewaele et al., 2024). Dies ist überraschend; zwar zeigten einzelne Studien 

(Botes et al., 2020), dass Eûekte erst bei hohen Kompetenzniveaus zutage traten, allerdings 

sind diese in der vorliegenden S_chprobe mit durchschnirlich B2-Niveau gegeben. 

Iden_sche Ergebnisse ergaben sich für die Variable >Anzahl im Alltag verwendeter Sprachen<, 

die eine gebrauchsbezogene Annäherung an den Grad der heu_gen Mehrsprachigkeit ist 

(Grosjean, 2020). Die Anzahl erworbener Sprachen wurde ebenso in die Regressionsmodelle 

integriert und zeigte sich als relevanter Prädiktor für Anxiety, nicht aber für Enjoyment: Mit 

jeder zusätzlichen Sprache reduziert sich der Anxiety-Wert um b = 3.070. Dies mag zunächst 

gering erscheinen, angesichts der Tatsache, dass die Studierenden durchschnirlich M = 4.78 

Sprachen erworben haben, ist dies ein beachtlicher Eûekt. Es ist also anzunehmen, dass 

mul_ple Sprachlernerfahrungen und ein hoher Grad an Mehrsprachigkeit mit reduzierter 

Unsicherheit im Fremdsprachenunterricht zusammenhängen. 

Vergleicht man die Studierenden anhand dessen, ob sie mit einer weiteren 

Herkun'ssprache 3 Spanisch oder einer anderen Sprache 3 oder monolingual aufgewachsen 

sind, so zeigt sich ein diûerenzierteres Bild: Im direkten Vergleich weisen 

Herkun'ssprecher:innen des Spanischen signiûkant niedrigere Anxiety-Werte als die 

monolingualen Studierenden auf. Auch hier zeigen sich keine Eûekte in Bezug auf Enjoyment. 

Zugleich weisen die spanischen Herkun'ssprecher:innen ein signiûkant höheres 

Kompetenzniveau und signiûkant höhere Exposure im Spanischen auf. Im Regressionsmodell 

für Anxiety bestä_gt sich die ursprüngliche Hypothese: Aufwachsen mit einer anderen 

Herkun'ssprache als Spanisch ist ein nega_ver Prädiktor für Anxiety, ebenso wie die globale 

Sprachkompetenz, die diesen Eûekt in der isolierten Testung überlagerte und einen Vorteil 

der Herkun'ssprecher:innen des Spanischen ergab. Dieses Ergebnis schließt sich an die 

Studie von Dewaele, Guedat-Bi�ghofer und Kolleg:innen (2023) an, die ebenfalls den 

nega_ven Zusammenhang zwischen bilingualem Aufwachsen und Anxiety mit hoher 

Eûektstärke nachwiesen. Dies ist ein deutliches Signal für poten_elle mehrsprachige 

Ressourcen in Bezug auf das emo_onale Erleben im Fremdsprachenunterricht. 
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Die Sprachdominanz oder Kompetenz in der anderen Herkun'ssprache zeigte jedoch 

keinen Eûekt auf Anxiety. Die posi_ven Eûekte des mehrsprachigen Aufwachsen könnten sich 

demnach bereits bei geringen Sprachkompetenzen zeigen (Bensalem & Thompson, 2021; 

Thompson & Khawaja, 2016). 

Auch in den qualita_ven Einzelfallanalysen sind Unterschiede zwischen ein- und 

mehrsprachig aufgewachsenen Studierenden sichtbar. Die Herkun'ssprecher:innen des 

Spanischen, Luis und Valeria, unterscheiden sich in ihrem Proûl 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 für ihn 

nicht relevant 3 er langweilt sich und hat dadurch reduzierte Enjoyment-Werte (vor allem im 

Vergleich zu Valeria). Für ihn steht gelingende Kommunika_on im Vordergrund und die 

erreicht er mit seinen derzei_gen herkun'ssprachlichen Kompetenzen. Daher verspürt er 

kaum Unsicherheit. 

Valeria hingegen hat die Herkun'ssprache Spanisch erst ab 14 Jahren im schulischen 

Fremdsprachenunterricht erlernt und beschä'igt sich seitdem intensiv mit der Sprache. Sie 

erlebt zwar aufgrund einer hohen emo_onalen Verbundenheit und iden_tären Bedeutung 

äußerst hohe Enjoyment, zugleich fühlt sie sich aber deutlich gehemmt und verunsichert. Sie 

vergleicht sich mit >echten Murersprachler:innen< und hat das Gefühl, durch ihre als 

unzureichend wahrgenommenen Sprachkenntnisse ihrer Herkun' nicht gerecht zu werden. 

Dadurch verspürt sie hohe Unsicherheit und Scham, es liegt die speziûsche Form der 

Heritage Language Anxiety vor. 

Die Studen_nnen, die mit einer anderen Herkun'ssprache, in diesem Fall Russisch 

und Polnisch, aufgewachsen sind, unterscheiden sich quan_ta_v nur wenig: Beide haben 

hohe Enjoyment-Werte; Lara zeigt geringe bis mirlere 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 ausschließlich Deutsch, sie fühlt sich dem Russischen aber weiterhin sehr verbunden. Sie 

schildert im Interview zwei verschiedene Unterrichtskontexte, zum einen eine 

wertschätzende Lehrkra', bei der sie sich gerne auf Spanisch beteiligt, zum anderen eine 

Französisch-Lehrkra', die sich sehr abwertend äußert. Sie beschreibt, wie sie sich im 

Unterricht zunehmend gestresst und gehemmt fühlt, sich zurückzieht und dauerha' damit 

beschä'igt ist, nicht aufzufallen. Dies hat sich sehr nega_v auf ihre Beteiligung und auch auf 
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ihren Lernerfolg ausgewirkt. Zwar wurden die Anxiety-Werte nicht für den 

Französischunterricht erhoben, aber es lässt sich vermuten, dass sie deutlich höher 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 Isola_on und Selbstwertkonûikte. Gerade in der Jugend, in der soziale 

Anerkennung essen_ell für die Iden_tät ist, war sie in einer Situa_on, in der sie sprachlich 

nicht verstanden und zurückgewiesen wurde. Mit wachsenden Deutschkompetenzen hare 

sie zunehmend das Gefühl, dass man ihr Wertschätzung und Anerkennung entgegen brachte. 

Heute ist Denisa balanciert bilingual und hat eine sehr hohe Sprachlernfreude entwickelt. 

Sprachen sind für sie Türöûner zu menschlichen Beziehungen und Anerkennung. Es 

überrascht daher wenig, dass sie für den Spanischunterricht erläutert, unabhängig von 

Fehlern einfach verstanden werden zu wollen, und dass sie daher auch keine Unsicherheit 

hinsichtlich sprachlicher Korrektheit spürt. 

Die Beispiele von Lara und Denisa zeigen, wie unterschiedlich sich die niedrigen 

Anxiety- und hohen Enjoyment-Werte erklären lassen: Während Lara stark von der Lehrkra' 

beeinûusst wird, ganz unabhängig von ihrer mehrsprachigen Biographie, schöp' Denisa 

gerade aus ihrer eigenen Migra_onserfahrung und Mehrsprachigkeit hohes Selbstvertrauen. 

Die Hypothese konnte somit teilweise bestä_gt werden: Mehrsprachig 

aufgewachsene Personen zeigen quan_ta_v signiûkant weniger Anxiety im 

Fremdsprachenunterricht als einsprachig aufgewachsene Lernende. Das Regressionsmodell 

belegt, dass es sich bei den Variablen >Aufwachsen mit einer (anderen) Herkun'ssprache (als 

Spanisch)< und >Anzahl erworbener Sprachen< um zwei unterschiedliche Konstrukte handelt, 

die jedoch beide unabhängige Prädiktoren niedriger Anxiety-Werte sind. Für das 

mehrsprachige Aufwachsen mit einer anderen Herkun'ssprache trir dieser Eûekt jedoch 

erst im Modell zutage 3 bei der isolierten Testung der Variablen schien es so, als wären 

Herkun'ssprecher:innen des Spanischen im Vorteil. Dies wurde jedoch von der hohen 

Sprachkompetenz überlagert: Kontrolliert man den Eûekt der Sprachkompetenz im 

Spanischen, zeigt sich ein mehrsprachiger Vorteil. Die Interviewdaten der spanischen 

Herkun'ssprecher:innen bestä_gen dies: Eine hohe Sicherheit wie bei Luis ist bei hohen 

Sprachkompetenzen wahrscheinlich; zugleich kann aufgrund der emo_onalen und 

iden_tären Verbundenheit bei geringeren Sprachkompetenzen Heritage Language Anxiety 



 97 

 

 
entstehen. Zugleich sind die Daten der mit einer anderen Herkun'ssprache aufgewachsenen 

Studierenden ein Beleg dafür, dass mehrsprachiges Aufwachsen eine Ressource für das 

emo_onale Erleben im Fremdsprachenerwerb sein kann, auch wenn eine Vielzahl an 

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

LimitaBonen 

Die vorliegende Arbeit ist nicht ohne Limita_onen. Das Forschungsdesign, bestehend 

aus einer quan_ta_ven Befragung und qualita_ven, sprachbiographischen Interviews, war 

ein völlig neuer Zugriû auf den Forschungsdiskurs zu aûek_ven Variablen im 

Fremdsprachenerwerb. Dieser hat sich als vielversprechend erwiesen, jedoch können einige 

Learnings im Bereich der Datenerhebung für zukün'ige Arbeiten abgeleitet werden, die die 

Datenqualität dieser Arbeit eingeschränkt haben könnten. 

Bei der Online-Befragung handelt es sich um Selbsteinschätzungen. Die Skalenwerte 

für Anxiety und Enjoyment könnten durch Hemmungen, dem eigenen Rollenverständnis als 

kompetente Studierende, angehende Sprachlehrkra' oder Herkun'ssprecher:in und daraus 

resul_erender sozialer Erwünschtheit beeinûusst sein. MacIntyre und Kolleg:innen (1997) 

weisen zudem nach, dass besonders ängstliche Lernende ihre Sprachkompetenzen in der 

Zielsprache systema_sch unterschätzen 3 es könnte daher ein Bias in den Daten vorliegen. 

Sprachtestungen könnten dem theore_sch entgegenwirken, prak_sch zeigt sich jedoch 

gerade in Prüfungssitua_onen Anxiety, die wiederum das Ergebnis nega_v beeinûusst. 

Auch im Sinne einer umfassenden Opera_onalisierung von Mehrsprachigkeit ist es 

erstrebenswert, den Grad der Mehrsprachigkeit nicht ausschließlich kompetenzbezogen zu 

messen, sondern die Inputmenge und -qualität diûerenziert zu erheben (Mer_ns et al., in 

Druck). Ein Instrument zur Messung des Grads der Mehrsprachigkeit, wie es gerade 

beispielha' in den Psycholinguis,cs Laboratories an der TU Dortmund entwickelt wird, wird 

nicht nur die Opera_onalisierung von Mehrsprachigkeit präzisieren (Mer_ns et al., in Druck). 

Ein intervallskaliertes Instrument bestehend aus Likert-Skalen reduziert zugleich prak_sche 

Schwierigkeiten der Datenkodierung und -auswertung, die durch eine hohe Anzahl an 

Freitex�eldern in dieser Arbeit entstanden sind. 

In Bezug auf die qualita_ven Interviews sind Interviewereûekte die größte Limita_on, 

hier vor allem die Schwierigkeit, die Balance zwischen professioneller Distanz und einem 

vertrauensvollen Gespräch über Ängste zu halten. Ein Ungleichgewicht zugunsten eines 

natürlichen Gesprächsverlaufs verleitet beide Gesprächspartner:innen dazu, persönliche 
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Informa_onen zu teilen. Die Oûenheit der Proband:in erzeugt Tiefe, zugleich können Impulse 

der Forscher:in sugges_v lenken 3 dies gilt es zu vermeiden. Der Interviews_l und die 

Datenqualität proû_eren daher von großer Erfahrung der Forschenden. 

Darüber hinaus bleibt die Analyse der Interviews auf der Einzelfallebene. Zwar 

konnten die Fallanalysen bereits neue, interessante Erkenntnisse generieren; mit höheren 

zeitlichen und personellen Ressourcen könnte eine systema_sch ausgewählte, größere 

S_chprobe hingegen zu tragfähigeren Ergebnissen führen. 

Fazit 

Die vorliegende Arbeit zielt darauf ab, die Diskurse zu Bildungschancen von 

mehrsprachig aufgewachsenen Kindern mit dem Diskurs zum erfolgreichen 

Fremdsprachenerwerb zu vereinen. Während Mehrsprachigkeit, insbesondere unter 

Beteiligung von Migra_onssprachen, immer noch verdäch_gt wird, ausschlaggebend für 

schlechtere Schulleistungen zu sein, zeigt die linguis_sche Forschung, dass mehrsprachige 

Personen von Vorteilen proû_eren können: Empirische Arbeiten zeigen, dass 

Mehrsprachigkeit insbesondere bei hohen Kompetenzniveaus in beiden Sprachen zu 

kogni_ven Vorteilen, einem höheren metalinguis_schen Wissen und damit auch zu Vorteilen 

im Fremdsprachenerwerb führen kann. 

Individuelle Unterschiede wurden bereits extensiv erforscht, allerdings sind diese 

selten in Abhängigkeit von mehrsprachigem Aufwachsen erhoben worden. In den Fällen, in 

denen dies geschah, wurde Mehrsprachigkeit überwiegend unzureichend und 

eindimensional anhand der Anzahl erworbener Sprachen opera_onalisiert, unabhängig von 

Inputmenge und 3qualität, Verwendungshäuûgkeit oder erreichten Kompetenzniveaus. 

Ziel dieser Arbeit war es daher, zu erheben, inwiefern mehrsprachig aufgewachsene 

Personen, die über mul_ple Sprachlernerfahrungen verfügen, sich von monolingual 

aufgewachsenen Personen hinsichtlich ihres emo_onalen Erlebens im 

Fremdsprachenunterricht unterscheiden.  

Diese Studie wurde als Mixed-Methods-Design angelegt, das eine quan_ta_ve Online-

Befragung mit lei�adengestützten, halbstandardisierten Einzelinterviews kombinierte. Die 

Methodentriangula_on sollte zum einen eine mehrdimensionale Opera_onalisierung von 

Mehrsprachigkeit ermöglichen und zum anderen einen ver_e'en 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 beeinûusst werden, die 

mitunter interagieren oder sich überlagern. Im Rahmen von mul_plen Regressionsmodellen 

stellten sich Enjoyment, die Sprachkompetenz im Spanischen und die Anzahl erworbener 

Sprachen als Prädiktoren für Anxiety heraus. Darüber hinaus konnte an dieser S_chprobe 

belegt werden, dass mehrsprachige, mit einer anderen Herkun'ssprache aufgewachsene 

Studierende über mehrsprachige Ressourcen verfügen, die Anxiety reduzieren. Besonders 

anschaulich konnte dies am Fall der Denisa belegt werden. Enjoyment wird 

erwartungsgemäß ebenfalls von Anxiety vorhergesagt; aber auch die Erstsprachlichkeit der 

Lehrkra' und die Exposure im Spanischen sind relevante Prädiktoren. 

Es hat sich gezeigt, dass ein Mixed-Methods-Design eine bislang im Feld unbekannte 

Daten_efe erzeugen kann. Weitere Analysen der Interviewdaten, z. B. eine Auswertung 

besonders verunsichernder Situa_onen oder hinsichtlich des Einûusses von 

diskriminierenden Erfahrungen, sind zu befürworten. Darüber hinaus ergeben sich erste 

Hinweise darauf, dass insbesondere mehrsprachige Proband:innen über besonders 

ausgebaute metalinguis_sche Kompetenzen, eine hohe Ambiguitätstoleranz sowie einer 

Vielzahl an Sprachlernstrategien verfügen könnten. Diese Aspekte sollten ebenfalls ver_e' 

analysiert werden. 

Zuguterletzt ist diese Arbeit ein Beispie dafür, wie normal Mehrsprachigkeit in 

unserer Gesellscha' ist: Etwa die Häl'e der Proband:innen ist mehrsprachig aufgewachsen, 

quasi alle sind heute aufgrund hoher Kompetenzen und der alltäglichen Verwendung 

mehrere Sprachen als mehrsprachig zu bezeichnen. Es ist demnach an der Zeit, die 

deûzitorien_erte Sicht auf Mehrsprachigkeit abzulegen und sie als Normalfall zu betrachten. 
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B: ImmatrikulaBon der Proband:innen nach Fächergruppen 

 

 

Fächergruppe N %36  Beispiele 

Hispanis5k bzw. allgemeine Romanis5k 187 77.6 Iberoromanische Kulturstudien, 

Lateinamerikastudien, TransRomania-Studien 

weitere romanische Philologie 27 11.2 Französisch, Italienisch 

weitere nicht-romanische Philologie 57 23.7 Germanis5k, Anglis5k, Skandinavis5k 

GeisteswissenschaVen, ohne 

Philologien 
64 26.6 LiteraturwissenschaVen, Übersetzung, 

Geschichte 

Rechts-, WirtschaVs- und 

SozialwissenschaVen 

38 15.8 Interna5onal Business Management, 

Deutsch-spanische RechtswissenschaVen 

Mathema5k, NaturwissenschaVen 9 3.7 Mathema5k, Biologie, Physik 

IngenieurwissenschaVen 1 0.3 Interna5onal Engineering 

Agrar-, Forst- und 

ErnährungswissenschaVen 

1 0.3 Deutsch-argen5nischer agrarwissenschaVlicher 

Studiengang 

Humanmedizin, Psychologie, 

GesundheitswissenschaVen 

3 1.2 Psychologie 

Sport 6 2.5  

Kunst, Musik 5 2.1  

 

  

 
36 Mehrfachnennungen möglich, z. B. im Rahmen eines 2-Fach-Bachelors oder Lehramts. 
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C: Anschreiben der Lehrenden in Studiengängen mit HispanisBk-Proûl 3 Deutsch  

 

 

Unterstützung für eine Studie zur Mehrsprachigkeit im Spanischunterricht 

 

Sehr geehrte Frau [NAME], 

 

mein Name ist Linda Struck und ich bin Masterstuden_n im Studiengang "Empirische 

Mehrsprachigkeitsforschung" an der Ruhr-Universität Bochum. Unter der Betreuung von 

Prof. Barbara Mer_ns (TU Dortmund) führe 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 emo_onalen Erlebens im Spanischunterricht unterscheiden. 

 

Ich wende mich an Sie, da ich Ihre Unterstützung bei der Weiterleitung meiner Befragung an 

relevante Studierende benö_ge. Mein Ziel ist es, Studierende zu erreichen, die Spanisch als 

Haupt-, Neben- oder Proûlfach studieren und daher im Rahmen ihres Studiums 

Veranstaltungen auf Spanisch belegen. Als Lehrende in der Sprachpraxis sind Sie eine 

wich_gen Verbindungsperson, die mir helfen kann, die Studierenden zu erreichen. 

 

Wäre es Ihnen möglich, meine Befragung an die Studierenden in Ihren Seminaren 

weiterzuleiten? 

 

Hier ist der Link zur Befragung: hrps://umfragen.tu-

dortmund.de/index.php/533821?lang=de  

 

Die Teilnahme an der Befragung ist selbstverständlich freiwillig und anonym. Die 

Beantwortung dauert ungefähr 15 Minuten. Die Daten werden vertraulich behandelt und 

ausschließlich für wissenscha'liche Zwecke verwendet. 

 

Ich danke Ihnen herzlich im Voraus für Ihre Unterstützung bei meiner Masterarbeit. Wenn Sie 

weitere Informa_onen benö_gen oder Fragen haben, stehe ich Ihnen gerne zur Verfügung. 

 

Mit freundlichen Grüßen 

 

Linda Struck 

Masterstuden_n, Empirische Mehrsprachigkeitsforschung 

Ruhr-Universität Bochum / Technische Universität Dortmund   
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D: Anschreiben der Lehrenden in Studiengängen mit HispanisBk-Proûl 3 Spanisch  

 

 
Apoyo a un estudio sobre mulBlingüismo en las clases de español 

 

 

Es_mada Sra. [APELLIDOS]: 

 

Me llamo Linda Struck y soy estudiante del máster «Empirische 

Mehrsprachigkeitsforschung». Actualmente trabajo en mi tesis _tulada « Mehrsprachige 

Ressourcen im Fremdsprachenunterricht ». En mi proyecto, estoy inves_gando en qué 

manera los estudiantes monolingües y mul_lingües se dis_nguen en cuanto a su experiencia 

emocional en las clases de español. 

 

Me pongo en contacto con usted porque necesito su apoyo para hacer llegar mi encuesta a 

los estudiantes. Mi obje_vo es llegar a los estudiantes que están realizando seminarios en 

español. Como profesora de Sprachpraxis/Landeskunde usted es una persona importante 

que puede ayudarme a llegar a los estudiantes. 

 

¿Sería posible que enviara mi encuesta a los estudiantes de sus seminarios? 

 

Aquí _ene el enlace a la encuesta: hrps://umfragen.tu-

dortmund.de/index.php/533821?lang=de  

 

Por supuesto, la par_cipación en la encuesta es voluntaria y anónima. Se tarda unos 15 

minutos en completarla. Los datos se tratarán conûdencialmente y se u_lizarán 

exclusivamente con ûnes académicos. 

 

Me gustaría agradecerle de antemano su apoyo con mi tesis de máster. Si necesita más 

información o _ene alguna pregunta, no dude en ponerse en contacto conmigo. 

 

Atentamente 

 

Linda Struck 

Estudiante del máster «Empirische Mehrsprachigkeitsforschung» 

Ruhr-Universität Bochum / Technische Universität Dortmund 
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E: Hochschulen und Universitäten mit Studienangeboten mit HispanisBk-Proûl 

 

KontakBerte Hochschulen 

Universität Augsburg 

Oro-Friedrich-Universität Bamberg 

Universität Bayreuth 

Humboldt-Universität zu Berlin 

Freie Universität Berlin 

Universität Bielefeld 

Hochschule Bochum 

Ruhr-Universität Bochum 

Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universität Bonn 

Universität Bremen 

Fachhochschule Dresden 

Universität Duisburg-Essen 

Hochschule Düsseldorf 

Heinrich-Heine-Universität Düsseldorf 

Katholische Universität Eichstär-Ingolstadt 

Universität Erfurt 

Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg 

Universität Flensburg 

Johann Wolfgang Goethe-Universität Frankfurt am Main 

Albert-Ludwigs-Universität Freiburg im Breisgau 

Hochschule Furtwangen 

Justus-Liebig-Universität Gießen 

Georg-August-Universität Gö�ngen 

Mar_n-Luther-Universität Halle-Wirenberg 

Universität Hamburg 

Go�ried Wilhelm Leibniz Universität Hannover 

Ruprecht-Karls-Universität Heidelberg 

Technische Hochschule Ingolstadt 

Friedrich-Schiller-Universität Jena 
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Universität Kassel 

Chris_an-Albrechts-Universität zu Kiel 

Universität zu Köln 

Universität Konstanz 

Johannes Gutenberg-Universität Mainz 

Universität Mannheim 

Philipps-Universität Marburg 

Ludwig-Maximilians-Universität München 

FH Münster University of Applied Sciences 

Universität Münster 

Hochschule Nordhausen 

Universität Osnabrück 

Universität Paderborn 

Hochschule Pforzheim 

Universität Potsdam 

Universität Regensburg 

Hochschule Reutlingen 

Universität Rostock 

Universität des Saarlandes 

Universität Siegen 

Universität Trier 

Eberhard Karls Universität Tübingen 

Jade-Hochschule Wilhelmshaven 

Bergische Universität Wuppertal 

Julius-Maximilians-Universität Würzburg 

Westsächsische Hochschule Zwickau 
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G: Einverständniserklärung  
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H: Kategoriensystem mit Code-DeûniBonen 

 

Kategorien Code-Deûni5on 

Sprachbiographie  

Erworbene Erst- und 

Zweitsprachen 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

berichten, welche Sprachen sie in ihrem Leben in natürlichen 

Umgebungen erworben haben, z. B. innerhalb ihrer Familie, als 
Umgebungssprache oder durch andere, häuûge oder länger 

andauernde Kontakte. 

Kodiert wird nicht nur die Nennung der Sprache, sondern alle 

Informa5onen zum Erwerbskontext, Dauer, Umfang, 

Sprachkompetenzen, Inputmenge, Inputqualität, frühere 

Verwendung bzw. Veränderung der Verwendung, z. B. Nennung von 

Personen, mit denen die Sprache früher genutzt wurde. 
Die aktuelle Verwendung der Sprache wird in "Verwendung der 

Sprachen (heute)" kodiert.  

Deutsch 

Spanisch 

Englisch 

Russisch 

Polnisch 

Gelernte Fremdsprachen Kodiert werden alle Äußerungen, 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 Universität, in weiteren Unterrichtskontexten oder 

selbstgesteuertem Lernen anhand von Apps oder anderen (Online-

)Ressourcen. 

Kodiert wird nicht nur die Nennung der Sprache, sondern alle 

Informa5onen zum Erwerbskontext, Dauer, Umfang, 
Sprachkompetenzen, Inputmenge, Inputqualität, frühere 

Verwendung bzw. Veränderung der Verwendung, z. B. Nennung von 

Personen, mit denen die Sprache früher genutzt wurde. Kodiert 

werden ebenfalls (Unterrichts-)Situa5onen, die in direktem 

Zusammenhang mit der erlernten Sprache stehen.  

Die aktuelle Verwendung der Sprache wird in "Verwendung der 

Sprachen (heute)" kodiert.  

Englisch 

Französisch 

Spanisch 

Italienisch 

Katalanisch 

Latein 

Niederländisch 

Schwedisch 

Wahrnehmung des schulischen 

FSU 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen Proband:innen schildern, 

wie sie den Fremdsprachenunterricht an der Schule wahrgenommen 

haben. Dies können Informa5onen zu Lehrs5l, Inhalten und der 
Lehrperson sein, aber auch Aussagen zu Noten/Leistungen oder 

Lernfreude bzw. Demo5va5on. Es geht ausdrücklich um das 

Geschehen im Unterricht und nicht um allgemeine schulische 

Rahmenbedingungen wie die Sprachenfolge an der Schule.  

Die Mo5va5on für das Sprachenlernen im Allgemeinen oder für das 

Spanischlernen wird zusätzlich in den jeweiligen Subkategorien von 

Mo5va5on/Sprachlernfreude kodiert, falls sie aus dem Erleben des 
Fremdsprachenunterrichts herrührt.  

Migra5onserfahrung Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

Aspekte ihrer eigenen Migra5onserfahrung (bzw. der ihrer Eltern) 
schildern. Dies können Äußerungen zum Zeitpunkt und Grund der 

Migra5on sein, vor allem aber auch alle Äußerungen zu damit 

zusammenhängenden Gefühlen, Konsequenzen, Reûek5onen oder 

Bewäl5gungsstrategien. Ziel ist ein möglichst umfassendes 

Verständnis der Migra5onserfahrung und der Einbe)ung in das 

gesamte Leben mit allen Folgen. 

Auslandsaufenthalte Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

Aspekte ihrer (von Beginn an zeitlich befristeten) 
Ort & Zeit 
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Tä5gkeiten Auslandserfahrungen schildern. Dies können Äußerungen zum Ort, 

dem Zeitpunkt / der Dauer, den Tä5gkeiten vor Ort und der 
Mo5va5on sein. Zentral sind die Äußerungen zu den im Ausland 

gemachten Sprachlernerfahrungen und den an sich selbst 

wahrgenommenen, persönlichen Veränderungen.  

Es werden keine Äußerungen kodiert, die sich auf eine auf Dauer 

angelegte Verlagerung des Lebensmi)elpunktes im Sinne einer 

Migra5on beziehen. Diese werden in "Migra5onserfahrung" kodiert. 

Mo5va5on 

Sprachlernerfahrungen 

persönliche Veränderungen 

Verwendung der Sprachen (heute) Kodiert werden alle Äußerungen, 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.  

Familie 

Verwandte 

Freunde 

Partner:in 

Universität 

Filme/Serien 

Bücher/Literatur 

Musik 

Nachrichten/Social Media 

andere Kontexte 

innerer Monolog, Gedanken, 

Träume 

Dominanz der Sprachen Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

mi)eilen, welche Sprache/n für sie aktuell dominant sind oder in der 

Vergangenheit dominant waren, insofern es Veränderungen der 

Dominanz gab.  

Emo5onale Bedeutung der 

Sprachen 

Kodiert werden alle Äußerungen, die die emo5onale Bedeutung 

einer bes5mmten Sprache für die Proband:innen beschreiben oder 

erläuert, auf welche/n Sprachen sie natürlicherweise oder 

besonders authen5sch ihre Gefühle ausdrücken ("Sprache des 
Herzens"). Die Subkategorie Rolle des Spanischen im Leben 

beinhaltet Äußerungen, die den Stellenwert des Spanischen in einer 

globalen Perspek5ve abbilden sollen. Die explizit emo5onale 

Bedeutung des Spanischen wird separat kodiert und beinhaltet 

Äußerungen, welche Gefühle die Proband:innen mit dem Spanischen 

verbinden. 

emo5onale Bedeutung der 

Erstsprache/n 

"Sprache des Herzens" 

Rolle des Spanischen im 

Leben 

emo5onale Bedeutung des 

Spanischen 

Mo5va5on/Sprachlernfreude Kodiert werden alle Äußerungen, die beschreiben, was die 

Proband:innen mo5viert, Sprachen im Allgemeinen bzw. das 

Spanische zu lernen. Ziel der Analyse ist es, zu verstehen, inwiefern 

die Proband:innen für das Sprachenlernen/Spanischlernen 

begeistert sind und woher diese Begeisterung kommt.  

Mo5va5on für das 
Sprachenlernen im 

Allgemeinen 

Mo5va5on, Spanisch zu 
lernen 

Studium  
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Studienfach Kodiert werden alle Äußerungen, die das Studienfach der 

Proband:innen benennen. 

Rahmenbedingungen Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Inhalte des Studiums 

(z. B. Module, Seminare) oder Rahmenbedingungen (z. B. 

Zulassungsbeschränkungen, Anwesenheitspûicht, 
Unterrichtssprachen, verpûichtende Auslandsaufenthalte) des 

Studiums beschrieben werden.  

Mo5va5on bzgl. des Studiums Kodiert werden alle Äußerungen, die die Mo5va5on bzw. den 

Entscheidungsprozess für die Aufnahme des Studiums (bzw. des 

speziûschen Studiengangs) beschreiben.  

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

beschreiben, welchen Stellenwert das Studium in ihrem Leben hat.  

Bewertung des Studiums Kodiert werden alle Äußerungen, die beschreiben, wie die 

Proband:innen ihr Studium im Allgemeinen bewerten, z. B. ob sie 

zufrieden mit ihrer Studienwahl sind oder ob das Studium ihre 

Erwartungen erfüllt.  

Die explizite Bewertung des Spanischunterrichts z. B. bezüglich des 

Kompetenzzugewinns wird in der Kategoriengruppe "Bewertung des 

Spanischunterrichts" kodiert. 

Akademisches Selbstkonzept Kodiert werden alle Äußerungen, die das akademische Selbstkonzept 

der Proband:innen betreûen. D. h. es geht um Faktoren bzw. 

Haltungen, die beschreiben, wie die Proband:innen ihren eigenen 
Leistungen und Leistungsfähigkeit im Studium gegenüberstehen. Die 

Subkategorien unterteilen sich dabei  

 

in die generelle Leistungsorien5erung, d. h. das Streben nach guten 

Noten,  

Perfek5onismus, d. h. den (übermäßigen) Drang, immer der/die 

Beste bzw. perfekt sein zu wollen 
Prüfungsangst, d. h. (besondere) Unsicherheiten und Unwohlsein im 

Zusammenhang mit verschiedenen Prüfungsformaten und 

Leistungsbewertungen.  

Leistungsorien5erung 

Perfek5onismus 

Prüfungsangst 

Wahrnehmung des Spanischsprechens  

Rahmenbedingungen des univ. 
Spanischunterrichts 

Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle Äußerungen, 
die die Rahmenbedingungen des universitären Spanischunterrichts 

betreûen. Es handelt sich um eine faktenbasierte Kategorie, die die 

Umstände des Spanischunterrichts beschreibt. Dies können sein:  

 

Themen/Inhalte der jeweiligen Veranstaltungen 

Studien- und Prüfungsleistungen, die in den jeweiligen 

Veranstaltungen zu erbringen sind 
Sprachniveau der jeweiligen Veranstaltungen, d. h. Aussagen zum 

Niveau der Veranstaltung und zur eigenen Posi5onierung innerhalb 

der Lerngruppe im Vergleich zu den Kommiliton:innen 

Größe der Lerngruppe 

sprachliche Zusammensetzung der Lerngruppe, d. h. Infoma5onen 

zur Anwesenheit von HerkunVssprecher:innen des Spanischen 

die Lehrperson, d. h. Informa5onen zur HerkunV, Erstsprachen, 
Charakter/Haltung (z. B. Wohlwollen, Autorität, Fairness) sowie zur 

Beziehung zur Lehrperson 

Lehrs5l und Arbeitsformen der jeweiligen Veranstaltungen 

Themen/Inhalte 

Studien- und 

Prüfungsleistungen 

Sprachniveau 

Größe der Lerngruppe 

sprachliche 

Zusammensetzung der 

Lerngruppe 

Lehrperson 

Lehrs5l & Arbeitsformen 

Arbeitsatmosphäre 
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Regelmäßigkeit der 

Anwwesenheit 

Arbeitsatmosphäre in den jeweiligen Veranstaltungen, d. h. auch das 

Klima innerhalb der Lerngruppe 
Regelmäßigkeit der Anwesenheit an den jeweiligen Veranstaltungen  

 

In diesen Kategorien werden keine Aussagen zu posi5ven oder 

nega5ven Emo5onen aufgrund einzelner Umstände kodiert. Für 

diese speziûschen Kontexte gibt es nach Kontext sor5erte Kategorien 

unter "Emo5onales Erleben des Spanischsprechens", z. B. "Kontext: 

Kleine vs. große Lerngruppen", die Aussagen darüber treûen, ob 

man sich wohl/unwohl fühlt aufgrund der Größe der Lerngruppe.  

Emo5onales Erleben des 

Spanischsprechens 

 

allg. Wahrnehmung des 

Spanischsprechens 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen Proband:innen 

beschreiben, wie sie sich beim Spanischsprechen fühlen, ohne dass 
dies näher nach sicheren/unsicheren Situa5onen oder nach 

Kontexten zu klassiûzieren wäre.  

 

nach Einschätzung Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle Äußerungen, in 

denen Situa5onen beschrieben werden, in denen sich die 

Proband:innen sicher bzw. unsicher beim Sprechen des Spanischen 

gefühlt haben. Ziel ist es, zu systema5sieren, welche Situa5onen als 

sicher oder unsicher wahrgenommen werden und ggf. auch, was die 

Gründe für dieses Empûnden sind.  

Beispiele: als sicher 
wahrgenommene 

Situa5onen 

Beispiele: als unsicher 
wahrgenommene 

Situa5onen 

Beispiele: als besonders 

unwohl 

wahrgenommene 

Situa5onen 

nach Kontexten Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle Äußerungen, in 

denen Situa5onen beschrieben werden, in denen sich die 

Proband:innen sicher bzw. unsicher beim Sprechen des Spanischen 

gefühlt haben. Ziel ist es, zu systema5sieren, welche Kontexte als 

sicher oder unsicher wahrgenommen werden und ggf. auch, was die 

Gründe für dieses Empûnden im speziûschen Kontext sind.  

Kontext: Thema/Inhalte 

Kontext: Einschätzung d. 
eig. Kompetenzen i. V. 

Lerngruppe 

Kontext: 
Kleingruppenarbeit vs. 

Plenum/LehrkraV hört zu 

Kontext: Kleine vs. große 

Lerngruppen 

Kontext: 
Kommiliton:innen sind 

na5ve speaker 

Kontext: LehrkraV ist 

na5ve speaker 

Kontext: Mündliche 

Prüfungen 

Kontext: Präsenta5onen 
& Vorträge 
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Kontext: Eigene ak5ve 

Beteiligung am 
Unterricht 

Kontext: im Zielland 

Wunsch, den Unterricht/das 

Seminar abzubrechen 

 

Fehlerkultur im Spanischunterricht Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle Äußerungen, in 

denen die Proband:innen beschreiben, wie sie selbst, die LehrkräVe 

und die Kommiliton:innen mit sprachlichen Fehlern im 

Spanischunterricht umgehen.  

eigene Haltung zu Fehlern 

Reak5on der LehrkraV 

Reak5on der 
Kommiliton:innen 

Strategien im Umgang mit 
nega5ven Gefühlen 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen beschrieben wird, wie die 
Proband:innen mit unangenehmen Gefühlen während des 

Spanischsprechens oder des Spanischunterrichts umgehen und 

welche Strategien sie ggf. entwickelt haben, um damit umzugehen 

oder diese zu reduzieren.  

Auswirkungen auf die 

Kommunika5on 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

beschreiben, welche Auswirkungen das emo5onale Erleben des 

Spanischsprechens (hier v. a. die wahrgenommene Unsicherheit) auf 

die eigene Kommunika5on im Spanischen hat.  

Handlungsempfehlungen & 

Wünsche 

Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle Äußerungen, in 

denen Proband:innen Vorschläge dazu machen, welche Maßnahmen 

und Formen der Unterstützung ihnen helfen würde, sich beim 

Spanischsprechen im universitären Spanischunterricht sicherer zu 
fühlen.  

Selbstreûexion 

persönlicher Kontakt zur 

LehrkraV 

kommunika5v orien5erter 

Unterricht 

große Varianz an 

Arbeitsformen 

realis5sche 

Leistungserwartung der 

LehrkraV 

posi5ve, wertschätzende 

Lernumgebung 

posi5ve Fehlerkultur 

kleine Lerngruppe 

Kleingruppenarbeit ohne 

LehrkraV 

Bewertung des Spanischunterrichts Kodiert werden in den jeweiligen Subkategorien alle Äußerungen, in 

denen die Proband:innen den universitären Spanischunterricht 

bewerten, und zwar hinsichtlich 
 

einer allgemeinen, nicht weiter klassiûzierbaren Bewertung  

des Spanischsprechens, d. h. wie bewerten die Proband:innen, dass 

allg. Bewertung - nicht 

klassiûzierbar 

Bewertung hinsichtlich des 

Spanisch-Sprechens 
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Bewertung hinsichtlich des 

Kompetenzzugewinns 

die Veranstaltungen (nicht) auf Spanisch sta�inden 

des Kompetenzzugewinns im Spanischen und im Allgemeinen 

Reûexion zur eigenen Mehrspachigkeit  

Selbsteinschätzung hinsichtlich 

Mehrsprachigkeit 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

einschätzen, ob sie sich selbst als mehrsprachig sehen. 

Bedeutung von Mehrspachigkeit 

für Iden5tät 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

reûek5eren, welche Bedeutung die eigene Mehrsprachigkeit für ihre 

Iden5tät bzw. ihr Selbstbild hat. 

wahrgenommene Vernetzung der 

Sprachen 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

beschreiben, inwiefern sie Vernetzungen/Verbindungen zwischen 

den eigenen Sprachen wahrnehmen (z. B. "Nähe" im Gehirn, Code-

Switching, Inhibi5on,  ...). 

mehrsprachige 

Sprachlernstrategien 

Kodiert werden alle Äußerungen, 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.  

Sprechen des Spanischen im 
Vergleich zu anderen Sprachen 

Kodiert werden alle Äußerungen, 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 Gefühlen von Sicherheit und 

Unsicherheit/Unwohlsein, kann aber auch andere Aspekte 

umfassen. 

wahrgenommene Verbindung zw. 

Mehrsprachigkeit und Emo5onen 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

Verbindungen zwischen ihrer (mehrsprachigen) Sprachbiographie 

und den empfundenen Gefühlen von Sicherheit oder 

Unsicherheit/Unwohlsein (vorwiegend beim Sprechen) beschreiben.  

Wahrnehmung und Bewertung 

durch Andere 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

schildern, wie andere Menschen ihre Sprachen und 

Mehrsprachigkeit wahrnehmen und darauf reagieren. 
keine 

neutral 

posi5v 

nega5v 

Persönlichkeit Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen eigene 

Charakterzüge oder Persönlichkeitsmerkmale und ihre 
Ausprägungen beschreiben. In den jeweiligen Kategorien werden 

also sowohl hohe als auch niedrige Ausprägungen des jeweiligen 

Merkmals kodiert.  

Selbstreûexion 

analy5sches Denken 

Introversion vs. Extroversion 

Strukturiertheit, Pläne in Bezug auf 

die ZukunV 

Gelassenheit 

Sorgen machen, "Overthinking" 

Empathie 

Oûenheit, vielsei5ge Interessen 

Zuverlässigkeit 
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HilfsbereitschaV 

Direktheit, Selbstsicherheit 

Ehrgeiz, Ambi5onen 

Beruûiche Perspek5ven  

akademische ZukunV Kodiert werden alle Äußerungen, die den weiteren Studienverlauf 
der Proband:innen betreûen, z. B. Pläne in Bezug auf 

Auslandsaufenthalte, Prak5ka oder ein Masterstudium.  

gewünschte Branche Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

Angaben machen, in welchen Branchen sie sich nach dem (Spanisch-

)Studium beruûich sehen.  Lehrtä5gkeit 

Forschung 

WirtschaV 

Poli5k, Diploma5e, NGOs 

Rolle des Spanischen für beruûiche 

ZukunV 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

beschreiben, welche Rolle das Spanische in ihren Augen für ihre 

beruûiche ZukunV einnehmen wird und wie sie sich dabei fühlen, 

dass das Spanische diesen Stellenwert hat/haben wird.  

Rolle des Spanischen für das 

Privatleben in ZukunV 

Kodiert werden alle Äußerungen, in denen die Proband:innen 

beschreiben, welche Rolle das Spanische in ihren Augen für ihre 

private ZukunV einnehmen wird und wie sie sich dabei fühlen, dass 

das Spanische diesen Stellenwert hat/haben wird.  
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I: DeskripBve StaBsBk der Foreign Language Enjoyment-Skala auf Item-Ebene 

 

 Min. Max. M SD 

Die LehrkraV in meiner Spanisch-Veranstaltung... 
    

    ...mo5viert mich. 1 5 4.14 .865 

    ...ist freundlich. 1 5 4.66 .482 

    ...unterstützt mich. 2 5 4.32 .732 

Mein Spanischseminar macht mir Spaß. 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 GemeinschaV. 1 5 3.79 .978 

    ...lachen wir viel. 1 5 3.73 1.046 
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J: DeskripBve StaBsBk der Foreign Language Classroom Anxiety-Skala auf Item-Ebene 

 

 Min. Max. M SD 

Ich fühle mich nie besonders selbstsicher, wenn ich in dem 

Seminar Spanisch spreche. 

1 5 2.74 1.257 

Ich mache mir keine Gedanken darüber, ob ich Fehler auf Spanisch 

mache. 

1 5 3.26 1.207 

Ich zi)ere, wenn ich in dem Seminar drangenommen werde. 1 5 1.83 1.055 

Es macht mir Angst, wenn ich nicht verstehe, was die LehrkraV auf 

Spanisch sagt. 

1 5 2.14 1.208 

Ich hä)e gern noch mehr Seminare auf Spanisch. 1 5 2.03 .985 

Während des Spanischunterrichts erwische ich mich, dass ich an 

Dinge denke, die nichts mit dem Seminar zu tun haben. 

1 5 3.07 1.108 

Ich denke ständig, dass die anderen Studierenden besser in 

Spanisch sind als ich. 

1 5 2.93 1.335 

Normalerweise fühle ich mich während einer mündlichen Prüfung 

auf Spanisch wohl. 

1 5 3.19 1.239 

Ich geraten in Panik, wenn ich ohne Vorbereitung im 

Spanischunterricht auf Spanisch sprechen muss. 

1 5 2.48 1.299 

Ich mache mir Sorgen über die Folgen, wenn ich in meinem 

Spanischseminar durchfalle. 

1 5 2.89 1.487 

Ich kann gut verstehen, wieso manche Studierende in 

Spanischseminaren so aufgeregt sind. 
1 5 3.71 1.118 

Im Spanischseminar werde ich manchmal so nervös, dass ich Dinge 

vergessen, die ich eigentlich weiß. 

1 5 2.86 1.344 

Ich schäme mich, mich freiwillig auf Spanisch zu beteiligen. 1 5 2.06 1.205 

Ich bin nervös, wenn ich Spanisch mit Mu)ersprachler:innen 

spreche. 

1 5 2.95 1.418 

Ich ärgere mich, wenn ich nicht verstehe, was die LehrkraV auf 

Spanisch sagt. 
1 5 2.81 1.347 

Auch wenn ich mich gut auf mein Spanischseminar vorbereite, 

habe ich Angst davor. 

1 5 2.10 1.142 

Ich habe oV den Drang, das Spanischseminar ausfallen zu lassen. 1 5 1.90 1.120 

Ich fühle mich sicher, wenn ich in einem Seminar auf Spanisch 

spreche. 

1 5 2.71 1.115 
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 Min. Max. M SD 

Ich habe Angst, dass die LehrkraV jeden Fehler, den ich im 

Spanischen mache, korrigieren wird.  
1 5 1.99 1.051 

Mein Herz schlägt mir bis zum Hals, wenn ich im Spanischseminar 

drangenommen werde. 

1 5 2.04 1.162 

Je mehr ich für eine mündliche Prüfung auf Spanisch lerne, desto 

nervöser werde ich. 

1 5 2.20 1.125 

Ich empûnde Druck, mich besonders gut auf das Spanischseminar 

vorzubereiten. 

1 5 2.64 1.236 

Ich habe immer das Gefühl, dass die anderen Studierenden besser 

Spanisch sprechen als ich. 

1 5 2.99 1.399 

Ich habe Hemmungen, vor meinen Kommiliton:innen Spanisch zu 

sprechen. 

1 5 2.46 1.308 

Das Tempo in meinem Spanischseminar ist so hoch, dass ich Angst 

habe, nicht mitzukommen. 

1 5 2.16 1.188 

Ich bin angespannter und nervöser in meinem Spanischseminar als 

in anderen Seminaren. 
1 5 2.48 1.321 

Ich werde nervös und unsicher, wenn ich in meinem 

Spanischseminar auf Spanisch sprechen muss. 

1 5 2.53 1.276 

Wenn ich auf dem Weg zu meinem Spanischseminar bin, fühle ich 

mich sicher und entspannt. 

1 5 2.19 1.083 

Ich werde nervös, wenn ich nicht jedes Wort verstehe, dass die 

LehrkraV auf Spanisch sagt. 

1 5 2.13 1.115 

Ich fühle mich von der Menge an Regeln überwäl5gt, die ich lernen 

muss, um Spanisch zu sprechen. 
1 5 2.48 1.182 

Ich habe Angst, dass die anderen Studierenden lachen, wenn ich 

Spanisch spreche. 

1 5 1.87 1.130 

Ich fühle mich unter spanischen Mu)ersprachler:innen wohl. 1 5 2.48 1.128 

Ich werde nervös, wenn die LehrkraV in meinem Spanischseminar 

Fragen stellt, die ich nicht vorbereitet habe. 

1 5 2.81 1.259 
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K: Voraussetzungsprüfung des Regressionsmodells für Enjoyment 
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L: Voraussetzungsprüfung des Regressionsmodells für Anxiety 
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Anhang II 

 

Anhang II beinhaltet alle nicht-ö0entlichen Anhänge und wird separat über ExaBase zur 

Verfügung gestellt. 

 

 

M: Rohdatensatz der Befragungsdaten in SPSS (.sav) 

N: Rohdatensatz der Interviewdaten in MAXQDA (.mx22) 

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

 




