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Kurzzusammenfassung 

Die vorliegende Forschungsschrift untersucht einen aktuellen, dennoch für den 

deutschsprachigen Raum bislang wenig erforschten Bereich des Fremdsprachenlernens aus 

bildungspsychologischer Perspektive: die Angst vor dem Sprechen in englischer Sprache 

(English Language Speaking Anxiety, ELSA). Ziel der Untersuchung ist es, das Phänomen der 

ELSA bei Studierenden in dualen, englischsprachigen Studiengängen, die im Rahmen ihres 

Studiums verpflichtend in einem englischsprachigen Berufskontext tätig sind, umfassend zu 

analysieren. Basierend auf bisherigen empirischen Befunden und psychologischen Theorien 

wird zunächst ein Forschungsinstrument entwickelt, um alle Dimensionen von ELSA erfassen 

zu können - die Dimensionale ELSA-Skala. Dabei wird ELSA in Relation zu anderen Ängsten 

und Angststörungen betrachtet, um die Einordnung, Differenzierung und Abgrenzung zu 

ermöglichen. Mit der Skala wird die Untersuchung der Manifestierung von ELSA sowie die 

Ermittlung ihrer Vorhersagbarkeit durch verschiedene demographische, 

bildungsbiographische, betriebliche und psychologische Merkmale bei der Zielgruppe 

angestrebt. Diese besteht aus 216 an deutschen Universitäten und Hochschulen dual 

Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext. Abschließend wird analysiert, welche 

Auswirkungen und Folgen ELSA für die berufliche Weiterbildung und 

Karriereentscheidungen der Betroffenen hat. Ziel ist es, über die erhobenen Prädiktoren von 

ELSA zugrundliegende, praxisrelevante Handlungsempfehlungen zur Reduktion von 

englischer Sprechangst im beruflichen Kontext zu formulieren und somit die berufliche und 

persönliche Entwicklung der Betroffenen zu fördern. 

 

Stichwörter: Foreign Language Anxiety – Angst vor dem Englischsprechen – English 

Language Speaking Anxiety ELSA – Communication Apprehension – English for Specific 

Purposes – Englischsprechen berufstätiger Erwachsener 

 

Summary 

This study examines a current yet underexplored area of foreign language learning in 

the German-speaking context from an educational psychology perspective: English Language 

Speaking Anxiety (ELSA). The study aims to comprehensively analyze the phenomenon of ELSA 

among students enrolled in dual, English-medium study programs who are required to work in 

English-speaking professional settings as part of their curriculum. Based on existing empirical 
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findings and psychological theories, a research instrument – the Dimensional ELSA Scale –

will first be developed to capture all dimensions of ELSA. This approach considers ELSA in 

relation to other anxieties and anxiety disorders, enabling classification, differentiation, and 

delineation. Using this scale, the study seeks to investigate the manifestation of ELSA and 

determine its predictability based on various demographic, educational, occupational, and 

psychological characteristics within the target group. This group comprises 216 dual students 

enrolled at German universities and higher education institutions working in English-speaking 

professional contexts. Finally, the study will analyze the impact and consequences of ELSA on 

professional development and career decisions. The goal is to derive practical, evidence-based 

recommendations for reducing English-speaking anxiety in professional contexts through the 

identified predictors of ELSA, thereby fostering the professional and personal development of 

those affected. 

 

Keywords: Foreign Language Anxiety – Fear of Speaking English – English 

Language Speaking Anxiety (ELSA) – Communication Apprehension – English for Specific 

Purposes – English Speaking of Working Adults  
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FLLAS   Foreign Language Listening Anxiety Scale 
FS  Firmensprache 
FSAA   Fremdsprachenanwendungsangst 
FSKBA   Fremdsprachenkommunikationsbewertungsangst 
FSPA   Fremdsprachenperformanzangst 
GeR   Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen für Sprachen 
H   Häufigkeit 
HPA  Hypothalamus-Hypophysen-Nebennierenrinden-System 
ICD  International Statistical Classification of Diseases and Related Health  

  Problems (Weltgesundheitsorganisation) 
KMK   Kultusministerkonferenz der Länder 
Koll E   Mit Kollegen auf Englisch sprechen 
Kun E   Mit Kunden auf Englisch sprechen 
CVT  Kontroll-Wert-Theorie 
MCAR   Missing Completely at Random 
STAI   State-Trait Anxiety Inventory 
VG   Vorstellungsgespräch 
Vor E   Mit Vorgesetzten auf Englisch sprechen 
WA  Weiterbildungsangebote 
WTC   Willingness to Communicate Scale  
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1. Einleitung  

"Fear is a natural and necessary part of life,  

providing the impetus for learning and adaptation.” 

(LeDoux, 1989, S. 212) 

 

Ängste betreffen jeden: Es gibt wohl keinen einzigen Menschen mit normaler 

Hirnentwicklung, der von sich behaupten kann, in keiner Situation zu keinem Zeitpunkt ein 

Angstgefühl zu empfinden bzw. schon einmal empfunden zu haben. Angst ist ein 

psychologisches Phänomen neurobiologischen Ursprungs und dient dem Erhalt des Lebens 

(Ermann, 2019; Vaas, 2014). Es ist in allen normal ausgebildeten menschlichen Gehirnen 

angelegt, nur mit Mühe und in der Regel auch erst im Erwachsenenalter, nach Beendigung der 

Hirnreifung, allerdings ebenfalls höchstens teilweise durch mentale Strategien oder mit 

Unterstützung einer medikamentösen Behandlung kognitiv kontrollierbar (Barnhill, 2020b; 

Bandelow et al., 2015; Elia, 2023; Hofmann et al. 2012). Obwohl Angst oft subjektiv negativ 

konnotiert und wahrgenommen wird, quasi als etwas, das es zu vermeiden gilt, hat sie neben 

der Überlebenssicherung dann positive Effekte, insbesondere sie abgeschwächt und in 

wiederum subjektiv kontrollierbaren Situationen auftritt. So kann Angst als Motivator dienen, 

dazu antreiben, sich besser auf Aufgaben und Anforderungen vorzubereiten, ausdauernder zu 

arbeiten oder zu trainieren, um gesteckte Ziele zu erreichen (Alpert & Haber, 1960). In 

Prüfungssituationen kann eine moderate Angst das Leistungsniveau steigern, indem sie die 

Aufmerksamkeit fokussiert und physische und mentale Energien mobilisieren hilft (Yerkes & 

Dodson, 1908; Grillon & Baas, 2003). Die Rolle von Angst im Sport, als Beispiel für jede Art 

von Performanz wie bei musikalischen Aufführungen, Präsentation oder im Schauspiel, macht 

deutlich, dass ein gewisses, sehr individuell ausgeprägtes Maß an Nervosität oder Anspannung 

hilft, sich zu konzentrieren und Bestleistungen zu erbringen (Jones, 1995). Eine solche Form, 

auch „Vorstartgefühl“ genannt, kann die körperliche und mentale Vorbereitung direkt vor dem 

Ereignis verbessern und Reaktionszeiten verkürzen (Hanin, 2000). Im beruflichen Kontext 

kann Angst ebenfalls nützlich sein. Ein gewisses, sprich: mental kontrollierbares Maß an Sorge 

mit Blick auf die Erfüllung von Arbeitsanforderungen kann Mitarbeitende dazu anspornen, ihre 

beruflichen Fähigkeiten zu verbessern und sich weiterzubilden, um diesen besser gewachsen 

zu sein. Die Angst vor beruflichem Scheitern kann dann die Kreativität in Mitarbeitenden 
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fördern, wenn sie dazu führt, dass neue und innovative Lösungen gesucht werden (McCarthy 

et al., 2020). 

Angst jedoch kann auch unterschiedliche Reaktionen ebenso unterschiedlicher Stärke 

hervorrufen, die die Fähigkeit beeinträchtigen, sich zu konzentrieren und Neues aufzunehmen, 

zu lernen und anzuwenden – nicht nur, sondern vor allem auch in Bildungsprozessen. 

Spezifische, individuelle negative Gedanken und Sorgen, begründet oder nicht, können 

plötzlich – abhängig von individuellen Auslösern – in Lernprozesse eindringen, sie 

unterbrechen, stören und gar stoppen, und die Aufmerksamkeit auf eine parallele und negative 

Gedankenwelt lenken (Vaas, 2014). Dieser Effekt sichert, dass sich alle Gedanken darauf 

richten können, aus der angsteinflößenden Situation zu entfliehen. Solche Gedanken 

beeinträchtigen die kognitiven Funktionen, wodurch es den Lernenden schwerfällt, sich zu 

konzentrieren oder zu re-fokussieren, sich an Gelerntes zu erinnern und logisch zu denken 

(Cassady & Johnson, 2002). Zeigt sich die Angst im schulischen Kontext, beispielsweise als 

Prüfungsangst, resultiert sie oft in schlechten Leistungen, trotz Beherrschung des Lernmaterials, 

was sich auf die negative Beeinflussung ihres Arbeitsgedächtnisses zurückzuführen lässt 

(Eysenck et al., 2007).  

Selbst im Erwachsenenbildungsbereich spielt Angst eine Rolle, wenn Berufstätige, die 

an Weiterbildungs- oder Fortbildungskursen teilnehmen, Angst vor dem Scheitern oder vor 

negativer Bewertung durch Kollegenschaft und Vorgesetzte entwickeln. Verbreitet bei 

Erwachsenen ist auch die Angst vor öffentlichen Reden bzw. Sprechen vor größeren Gruppen 

(Dwyer & Davidson, 2012). Eine solche Sprechangst führt im Ergebnis dazu, dass Betroffene 

sich nicht an Diskussionen beteiligen oder Präsentationen vermeiden, wodurch sie wertvolle 

Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten verpassen (MacIntyre & Gardner, 1994). In beruflichen 

Trainings- und Simulations- oder Assessmentsituationen, in denen neue Technologien oder 

methodische Verfahren. Erwachsene Betroffene könnten befürchten, nicht in der Lage zu sein 

mit Jüngeren mithalten zu können. Vermeidungsstrategien oder die Weigerung zur Teilnahme 

an Schulungen behindert dann die berufliche Weiterentwicklung (Deller, 2015). 

1.1 Defizite bei der englischen Sprechkompetenz 

Indirekt und direkt äußern diesen defizitären Sachverhalt auch Personen, die sich in 

international agierenden Unternehmen auf aktuelle bzw. spätere Leitungsfunktionen bewerben, 

wie im folgenden Beispiel deutlich wird. Das Bewusstsein über den Eindruck einer 

mangelnden Sprechkompetenz im Berufskontext entsteht, wenn dieser und die resultierenden 
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Kompetenzbedarfe zunächst im mündlichen Gebrauch, später auch in der schriftlichen 

Kommunikation via eMails etc., reflektiert und kontrastiert werden mit dem oft auf der 

Vermittlung von grammatikalischen Regeln, Wortschatz und Leseverstehen basierenden 

Englischunterricht und limitierten Übungsanteilen in der Schule. Jede Selbsteinschätzung 

(Appraisal) diesbezüglich wird durch die Performance gap bedingt. Sie kann Ausgangspunkt 

und Auslöser einer Angst vor der fremdsprachlichen Performanz sein. 

Der Verfasser der vorliegenden Arbeit hospitierte persönlich oder, vertreten durch 

Forschungsassistenz, in den Jahren 2008, 2012 und 2016 in Vorstellungsgesprächen von 

Bewerberinnen und Bewerbern (n=304) auf Stellen des unteren Managementbereichs 

nachfolgender Firmen (Tabelle 1) (Böttger, 2017).  

Tabelle 1 

Hospitationen in Bewerbungsgesprächen (Böttger, 2017) 

Unternehmen Ort Zeitraum Anzahl n=304 
Adidas Herzogenaurach 2008, 2012 14 
Audi-Akademie Ingolstadt 2008, 2012 76 
Bosch Ansbach 2008 18 
Datev Nürnberg 2012 21 
Holiday Inn / Interconti München / London 2012 11 
Lucent Technologies Nürnberg 2012 35 
Puma Herzogenaurach 2012, 2016 17 
Siemens Erlangen / Fürth 2008, 2012 87 
Ribe Schwabach 2008, 2012 5 
Volkswagen Wolfsburg 2016 20 

Über die Hospitationen konnten Einsichten in die Praktiken der 

Unternehmensrekrutierung über verschiedene Industrien und geografische Standorte hinweg 

gewonnen und die Bedeutung von Englischkompetenzen auf der Führungsebene der Betriebe 

mit Blick auf deren die internationalen Kontakte erhoben werden. Die diesbezüglichen 

Angaben in der schriftlichen Bewerbung wurden durch gezielte Nachfragen im Rahmen des 

Interviews kontrastiert. In 41 persönlichen Mitschriften und 263 Protokollen wurden die 

Antworten auf die vorher mit der Personalleitung abgesprochen obligatorische Teilfrage „Über 

welche Englischkenntnisse verfügen Sie?“ dokumentiert. 198 Bewerberinnen und Bewerber 

wiesen einen mittleren Schulabschluss nach, 106 einen gymnasialen. Eine erste Auswertung 

nach direkt den schulischen Englischunterricht/die schulischen Englischkenntnisse 

umschreibenden Begriffe ergab, dass 167 Befragte mit „Schulenglisch“ oder einem inhaltlich 

gleichen, alternativen Begriff mit dem Tenor „Englisch in/aus der Schule“ (61) antworteten. 
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Eine linguistisch tiefere, zweite Auswertung des protokollierten Sprachmaterials 

hinsichtlich zusätzlich verwendeter, einschränkender Konjunktionen in Verbindung mit dem 

Begriff „Schulenglisch“ als eine in der Bildungsinstitution erlernten Fremdsprache (Tabelle 2) 

ergab folgende präzisierende und einordnende, negative sprachliche Realisierungen: 

Tabelle 2 

 Einschränkende Konjunktionen im Bewerbungsgespräch (Böttger, 2017) 

Funktion Konjunktion Nennungen Beispiele 
kontrastiv nur 

nichts außer 
129 
13 

… nur Schulenglisch 
… nichts außer Englisch in der 

Schule 
inklusiv weder … noch 

noch weniger 
3 
3 

… aber weder Berufswörter noch … 
… noch weniger Schreiberfahrung 

exklusiv sonst 5 … fließend, sonst fehlt mir Praxis 
konzessiv obwohl 

 
trotzdem 

13 
 

16 

… obwohl ich 5 Jahre Englisch 
hatte 

Trotzdem habe ich viel (…) gelesen 
… 

komparativ nicht mehr als 
verglichen mit 

24 
17 

… nicht mehr als ein paar Jahre … 
… verglichen mit anderen eher 

wenig … 

Die Zusammenstellung in Tabelle 2 ist in Richtung bedauernder, entschuldigender und 

erklärender Äußerungen zu interpretieren, die allesamt die aus Sicht der Bewerberinnen und 

Bewerber guten bis sehr guten Noten in den Abschlüssen relativieren sollen. Solche 

Formulierungen entstehen im Bewusstsein, dass die eigenen Englischkenntnisse im 

Schulkontext positiv evaluiert wurden, die aktuellen fremdsprachlichen Berufsanforderungen 

jedoch jeweils anders ausgerichtet, höher oder spezifischer sind. 

1.2 ELSA als reales Problem bei berufstätigen Erwachsenen 

Real existierend, relevant für die vorliegende Arbeit und von nicht unbedeutenden 

negativen Konsequenzen ist die bereits erwähnte Sprechangst bei Erwachsenen, insbesondere 

im beruflichen Kontext, in der Öffentlichkeit oder einem umfangreichen, unbekannten 

Auditorium. Sie ist weitgehend erforscht (Pertaub et al., 2002; Blöte et al., 2009; Bodie et al., 

2010; Hancock et al, 2010; Chandler et al., 2020). Betrifft diese Angst das Sprechen der 

englischen Sprache, soll sie im Fortfolgenden ELSA (English Language Speaking Anxiety) 

genannt werden (vgl. Kapitel 2). Der Ursprung dieser Angst vor dem Sprechen ist mit großer 

Sicherheit im höchst komplexen Sprechakt zu suchen, bei dem beispielsweise der 

sensomotorische Kortex etwa 120 Muskeln feinkoordinieren muss, um die Sprechintention 



Einleitung 20 

 

über die Sprechwerkzeuge lautlich zu realisieren (Böttger & Höppner, 2024). Auf dieser 

Strecke können Fehler in der Aussprache und Intonation, aber auch bei der Wortfindung und 

Semantik entstehen. Das Sprechen in der Mutter- oder Erstsprache gelingt wegen des 

weitgehend intuitiven und impliziten Spracherwerbs in der Regel im Erwachsenenalter fast 

fehlerlos, in einer institutionalisiert erlernten Fremdsprache wie Englisch jedoch nicht (Böttger, 

2020). Interferenzen, Generalisierungen und die fremde Aussprache bilden eine hohe 

Anforderung beim Sprechen, das im Gegensatz zum Schreiben in der kommunikativen 

Anwendung (Gespräch, Dialog etc.) ohne große Vorbereitung spontan erfolgen muss. 

Berufstätige Erwachsene im englischsprachigen beruflichen Kontext, die deshalb Bedenken 

oder gar Angst davor haben, Englisch oder eine andere Fremdsprache zu sprechen, vermeiden 

oft Situationen, in denen sie diese Fähigkeiten anwenden müssten. Dies kann ihre beruflichen 

Chancen und ihre Fähigkeit zur globalen Zusammenarbeit ganz erheblich einschränken 

(Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986). Die Angst, in der Fremdsprache Englisch aktiv mündlich 

zu kommunizieren ist auch in erwachsenen Personengruppen, die tendenziell als frei von diesen 

Ängsten angesehen werden sollten und können, präsent, z.B. Fremdsprachenlehrkräfte, und 

solche, die es noch werden wollen (Böttger & Költzsch, 2020). Diese Personengruppe 

entscheidet sich nach der Schulzeit für eine Lehramtsstudium der Sprachen, artikuliert aber 

bewusst mögliche, noch aus der Schulzeit resultierende englischsprachige Defizite. Sie bildet 

die Spitze eines gesamtgesellschaftlichen Defizits in Deutschland: Eine eher negative 

Einschätzung der eigenen englischsprachigen Kompetenzen ist nicht nur relevant für 

anzunehmend fremdsprachlich affine Personen, sondern betrifft deutlich über ein Drittel der 

Gesamtbevölkerung Deutschlands ab 14 Jahren (IfD Allensbach, 2022). Insbesondere die in 

Abbildung 1 deutlich dominierende negativste Einschätzung ist bemerkenswert, zumal 

Englisch in der Regel als erste schulische Fremdsprache mit nicht unerheblichen Anteilen in 

den Stundentafeln der Klassenstufen ab der Grundschule vermittelt wird und in der Regel 

sieben oder mehr Schuljahre unterrichtet wird. Für die weitere schulisch vermittelte, aber nicht 

wie Englisch omnipräsente moderne Fremdsprache Französisch verdoppelt sich die Zahl der 

defizitären Einschätzungen (IfD Allensbach, 2022). Sich für fremdsprachliche 

Kommunikationssituationen nicht oder nicht ausreichend gerüstet zu sehen, bedeutet auch, sie 

möglicherweise beruflich oder auch privat nicht erfolgreich absolvieren zu können (Cogo & 

Dewey, 2012): Fehlender Wortschatz, insbesondere Fachwortschatz und idiomatische 

Redewendungen, sowie die Sicherheit im mündlichen Gebrauch der englischen Sprache 

können zu erfolglosen Kommunikationssituationen führen.  
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Abbildung 1 

Bevölkerung in Deutschland nach Einschätzung der eigenen Englischkenntnisse von 2018 bis 

2022 (IfD Allensbach, 2022) 

 

Wird – im Zusammenhang mit der eigenen negativen Kompetenzeinschätzung 

(Abbildung 1) – die zu erwartende englischsprachige Kommunikationssituation bereits zuvor 

zum mentalen Problem, entstehen Ängste oder Überlegungen, sie zu meiden, bildet dies die 

geeignete Basis für den Beginn einer ELSA bzw. deren Konsolidierung, Verschlechterung 

und/oder Verstärkung. Die Angst vor dem Sprechen der englischen Sprache, ELSA (English 

Language Speaking Anxiety), ist demnach für berufstätige Erwachsene im englischsprachigen 

Kontext ein reales Problem. 

ELSA betrifft zusammengefasst hypothetisch alle Altersgruppen sowohl im 

schulischen Bildungskontext als auch im beruflichen Umfeld. ELSA ist nicht nur ein 

Phänomen, das in der Kindheit oder im Teenageralter auftritt, sondern bis ins Erwachsenenalter 

anhält, erst wegen der sich abschließenden Hirnreifung dort auch bewusst als Problem erkannt 

wird und so erst reflektiert werden kann (Penn Medicine, 2023). Diese Altersspanne des 

Erwachsenseins mit hohem Reflexions- und Projektionspotential bildet den Fokus des 

aktuellen Forschungsprojekts.  

1.3 FLA und ELSA im Fokus der Forschung 

Foreign Language Anxiety (FLA), stellt sich als ein aktuelles, reales Problem dar, das 

im deutschsprachigen Raum wenig thematisiert, eventuell sogar – wie oftmals Angststörungen 
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generell (Griffiths et al., 2011) – stigmatisiert und tabuisiert wird. Deutlich wird dies am 

Beispiel der englischen Sprache auch in der einschlägigen Forschungsliteratur: Nur sehr 

wenige wissenschaftliche Publikationen weisen in der westlichen Hemisphäre auf einen 

Thematisierungsbedarf von Problemen mit der omnipräsenten Lingua franca, Englisch hin, 

wie die systematische Literatursichtung zur vorliegenden Arbeit ergab. Dass sie jedoch 

insofern vorhanden sind, als trotz expliziter und impliziter Vermittlung die Selbsteinschätzung 

pessimistisch ist, weist die Statistik in Abbildung 1 deutlich aus. Trotz des hohen 

institutionalisierten, englischsprachigen Bildungsaufwandes führt dieser nicht zu einem 

fremdsprachlichen Selbstbewusstsein in der englischen Sprache. Vorsichtig gefolgert kann 

somit werden, dass eine wissenschaftliche Erkenntnislücke vorhanden ist zur Thematik der 

FLA insbesondere mit Blick auf die englische Sprache.  

Die Literaturlage für den deutschsprachigen Raum bzw. zu deutschsprachigen 

Lernenden einer Fremdsprache mit FLA, insbesondere mit dem Bezug zu Englisch, ist wie 

erwähnt überschaubar. Vergleichsweise wenige Forschungsvorhaben widmen oder widmeten 

sich näherungsweise der Thematik in diesem Kontext. Sie stützt damit die Vermutung, dass 

insbesondere mit Bezug zur englischen Sprache kaum Sensibilität für die Problematik in den 

Bildungswissenschaften besteht. Da FLA im deutschsprachigen Raum kaum thematisiert wird, 

wird relevanten Bedingungsfaktoren und Auslösern somit auch nicht auf den Grund gegangen, 

um aus möglichen Erkenntnissen wirksame Präventions-, Interventions- oder 

Therapiemöglichkeiten zu entwickeln. Gerade für präventive Maßnahmen jedoch müsste sich 

anhand von sicheren Prädiktoren eine umfassende Diagnosearchitektur erstellen lassen. 

International und global ist die Thematik wesentlich präsenter. Nahezu allen für diese 

Arbeit im Sinne einer narrativen Review systematisch gesichteten und kategorisierten 

Publikationen gemein ist jedoch, dass sie fast ausschließlich in weniger bekannten 

fremdsprachenrelevanten psychologischen Journals erscheinen und besonders einer nah- sowie 

fernöstlichen Autorinnen- und Autorenschaft entstammen (vgl. u.a. Fareed et al., 2021; Malik 

et al., 2020a & 2020b, Sadiq, 2017). In diesen Sprachräumen, deren Grammatik und 

Aussprache deutlich vom Englisch divergiert, und der Prozess des Englischlernens dennoch 

von kommunikativ hoher Bedeutung ist, werden auch die Schwierigkeiten eines solchen 

speziellen Lernprozesses deutlich bzw. thematisiert. Nach systematischer Sammlung, 

Bewertung und Synthese aller relevanten Studien zum Thema Foreign Language Anxiety FLA 

im Allgemeinen und English Language Speaking Anxiety ELSA im Speziellen deutet dieser 

Umstand u.a. auf die eher generell unterschwellige Bekanntheit der Thematik oder auch auf 
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ein wenig vorhandenes Bewusstsein bzw. mangelnde Sensibilität westlicher 

englischsprachiger Publikationsreihen für die Problematik hin. Zudem zeichnet sich 

insbesondere Westeuropa durch eine hohe Rate von Mehrsprachigkeit und eine starke Präsenz 

von Englisch als Zweitsprache aus (Dewaele & MacIntyre, 2016). In Ländern wie den 

Niederlanden, Schweden, und Deutschland ist Englisch fest in das Bildungssystem integriert 

und wird bereits in frühkindlichen Bildungsinstitutionen gelernt. Die staatlichen 

Bildungspolitiken in Westeuropa legen anschließend in der Sekundarstufe in der Regel einen 

starken Fokus auf Englisch als ein zentraler Bestandteil der Curricula (Horwitz, 2001). In 

Deutschland beispielsweise, ist zumindest 7 Jahre schulischer Englischunterricht, beginnend 

in der Regel ab Jahrgangsstufe 3 (mit wenigen Ausnahmen in Jahrgangsstufe 1), verpflichtend, 

und es wird vorausgesetzt, dass Englisch auf dem Niveau B1 (selbstständige 

Sprachverwendung) des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen (GeR) für Sprachen 

beherrscht wird. Diese umfassende Exposition reduziert möglicherweise die Angst, Englisch 

zu sprechen, da die Vertrautheit mit der Sprache größer ist. Oder es wird vorausgesetzt, dass 

die Fremdsprache nach all den Investitionen beherrscht wird. Wer diese Voraussetzungen 

allerdings nicht erfüllt, wäre dann prädestiniert zur Entwicklung von ELSA. 

Forschungspräferenzen spiegeln erfahrungsgemäß die soziokulturellen und 

pädagogischen Prioritäten einer Region wider. In Westeuropa könnte die Forschung zu 

genereller Sprachangst von anderen linguistischen und pädagogischen Interessen überbaut sein, 

als Beispiele seien hier Mehrsprachigkeitsforschung und Sprachenerwerb unter Immigranten 

genannt, was wiederum den Mangel an spezifischer Forschung zu FLA und ELSA erklären 

könnte (MacIntyre, & Gregersen, 2012). Die generelle Erforschung von Angststörungen, so 

auch einschließlich ELSA, FLA und ELSA, erfordert sehr spezifische, fachlich 

herausfordernde und zeitlich aufwändige methodologische Ansätze zur Messung subjektiver 

Wahrnehmungen, was dazu führen kann, dass weniger Studien in Regionen durchgeführt 

werden, wo finanzielle oder methodologische Ressourcen sowie entsprechendes spezifisches 

Fachwissen begrenzt sind (Scovel, 1978). Besonders der wirtschaftliche Aspekt verdient hier 

noch eine besondere Erwähnung: In vielen westeuropäischen Ländern wird Englisch nicht nur 

im Bildungssystem gefördert, sondern ist auch in der Wirtschaft und Industrie weit verbreitet. 

Ganz praktische Aspekte des Sprachenlernens, wie die Verbesserung der 

Kommunikationsfähigkeiten, werden so möglicherweise gegenüber der Erforschung von 

Angst, die als weniger unmittelbar relevant angesehen werden könnte, priorisiert (Gregersen 

& Horwitz, 2002). Insbesondere in englischsprachigen Ländern ist Foreign Language Anxiety, 



Einleitung 24 

 

bis auf wenige Ausnahmen, im aktuellen Jahrtausend nach zunächst quantitativer Sichtung der 

Literaturlage kein übergeordnet relevantes Forschungsfeld. Das Erlernen einer fremden 

Sprache wird vermutlich als Zusatz, nicht aber als kommunikative Notwendigkeit gesehen, 

weil diese auch im Alltagsleben nicht vorhanden ist, da Englisch als Lingua franca 

internationales und globales Kommunikationsmedium ausreicht. In Westeuropa hingegen 

erreicht das Bewusstsein um ELSA die fremdsprachenbezogene Wirtschaftsforschung: Cepon 

stellte fest (2016), dass ELSA ein kritischer affektiver Faktor insbesondere im Business-

Englisch (BE) sein kann. Die Studie identifizierte mehrere Ursachen für Sprechangst, wobei 

der Mangel an Wirtschaftskenntnissen und BE-Vokabular als Hauptursachen hervorstachen, 

besonders in Kombination mit unvorbereitetem Sprechen der Klasse oder dem Seminar, und 

Schwierigkeiten beim Erwerb oder Abruf von Fachwortschatz. Aichhorn und Puck (2017) 

stellten fest, dass in den letzten zwei Jahrzehnten die Auswirkungen der 

Sprachstandardisierung in multinationalen Unternehmen erhebliches Forschungsinteresse 

geweckt hat. Die Studie zeigt, dass ein Hauptproblem für Mitarbeitenden die 

Fremdsprachenangst ist, die zu Kommunikationsvermeidung, Rückzug und Code-Switching 

führt.  

Die insgesamt geringere Anzahl von Publikationen zu FLA und ELSA in Westeuropa, 

verglichen mit dem asiatischen und arabischen Sprachraum, kann somit durch eine 

Kombination von Bildungspolitik, methodologischen Herausforderungen, 

Forschungsprioritäten und der allgemeinen Sprachfähigkeit der Bevölkerung erklärt werden. 

Zusammengefasst sind bisher zwei Aspekte wichtige Triebfedern für Forschungsprojekte und 

Publikationen im Themenfeld Foreign Language Anxiety: Das Betroffensein von linguistisch 

deutlichen Unterschieden der Fremdsprache zur Muttersprache und/oder einer 

wirtschaftskommunikativen Relevanz. 

1.4 Zielgruppe duale Studierende 

Eine systematische Annäherung an das Phänomen English Language Speaking Anxiety 

ELSA soll über die beschriebene geeignete Zielgruppe der erwachsenen Berufstätigen erfolgen. 

Das erste Selektionskriterium wird mit der bildungsbiographischen Gruppe „Erwachsene 

Englischsprechende nach ihrer Schulzeit im deutschsprachigen Raum“ angestrebt, bei der 

davon ausgegangen werden kann, dass sie, unterstützt von relevanten und effizienten 

bildungspsychologischen Forschungsmethoden, vertieft retrospektiv und selbstreflektorisch 

auf die eigene Fremdsprachenerwerbs- und -lernzeit sowohl in nicht institutionellen als auch 
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institutionellen Lernkontexten blicken kann. Berufstätige Erwachsene mit einem 

abgeschlossenen schulischen Englischunterricht und einer aktuellen berufsfeldspezifischen 

Verwendung der Fremdsprache blicken mit zeitlich geringem Abstand erheblich differenzierter 

zurück auf und in die eigene Lernvergangenheit. Sie verfügen über mehr fremdsprachliche 

Lernerfahrungen als beispielsweise jüngere Lernende wie Schülerinnen und Schüler, und 

deshalb über größere Bandbreiten an kognitiven Gedächtnispotenzialen und 

Erinnerungsstrategien. Speziell bei jungen Erwachsenen liegt dabei der jahrelange, intensive 

schulische Englischunterricht nur so weit in der Vergangenheit, dass die gewünschte Reflexion 

weitgehend ohne Gedächtnislücken und neben den nötigen kognitiven auch mit den 

erinnerungstechnisch wertvollen affektiven Perspektiven erfolgen kann. 

Insbesondere Studierende in dualen Studiengängen verfügen über diese gewünschten 

wertvollen reflexiven Kompetenzen (vgl. Böttger & Költzsch, 2020), da sie sich einerseits als 

Studierende noch nicht zu weit von den eigenen Lernerfahrungen im schulischen Kontext 

entfernt haben, durch die Dualität ihres Studiums aber bereits vorberufliche und berufliche 

Erfahrungen machen. Dieses zweite Selektionskriterium „Erwachsene Englischlernende mit 

aktueller beruflicher Anwendung der englischen Sprache“ präzisiert die gewählte Zielgruppe 

für die Studie. Duale Studierende können durch ihre praktische Erfahrung im Arbeitsumfeld 

die Anforderungen und Erwartungen an ihre englischen Sprachkenntnisse besser verstehen. Sie 

können ihre Fähigkeiten im realen beruflichen Kontext anwenden und beurteilen, und somit 

schnell erkennen, wo ihre individuellen englischsprachigen Stärken und Schwächen liegen. 

Ihre Selbsteinschätzungen vor allem auch bezüglich ihrer individuellen 

Persönlichkeitsmerkmale, ihre Selbstberichte sowie kognitiven als auch affektiven 

Projektionen in mögliche englischsprachige Kommunikationssituationen sollen in der 

vorliegenden Arbeit relevante Daten liefern.  

Ergänzt wird die Zielgruppe der klassisch dualen Studierenden mit englischsprachigem 

Ausbildungs- und Berufskontext durch alternativ duale Studierende mit englischsprachigen 

Ausbildungskontext und einem erhöhten beruflichen Praxisbezug in internationalen Betrieben 

und Firmen sowie solche mit berufsbegleitenden Studien, in denen Englisch das 

Kommunikationsmittel ist.  

 Den örtlichen Ausgangspunkt der Forschungen zur vorliegenden Arbeit bilden die 

dualen Studiengänge an Hochschulen in Deutschland. Ein Studiengang wird dann als 

„dual“ bezeichnet, wenn die Lernorte (mindestens Hochschule oder Berufsakademie und 

Betrieb) systematisch sowohl inhaltlich als auch organisatorisch und vertraglich miteinander 
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verzahnt sind (KMK, 2017). Die Bundesländer unterscheiden sich in ihren genauen 

Beschreibungen von dualen Studiengängen, nehmen aber keine substanziellen Änderungen an 

der inhaltlichen Definition vor (Stiftung Akkreditierungsrat 2020). Über weitere fachliche 

Entwicklungen und Angebote werden die Studiengänge aktuell weiter diversifiziert.  

Drei übergeordnete Formate werden aktuell angeboten, die in der Forschungsarbeit 

berücksichtigt werden, das klassische ausbildungsintegrierende, das praxisintegrierende sowie 

das berufsintegrierende duale Studium. Alle drei Formate wurden in der vorliegenden Arbeit 

berücksichtigt. In der tabellarischen Übersicht (Tabelle 3) wird deutlich, auf welcher 

Grundlage das aktuelle Angebot des berufsintegrierenden Studierens an Hochschulen und 

Universitäten im deutschsprachigen Raum so differenziert ausgeprägt sein kann: 

Tabelle 3  

Duale Studiengangsformate (WR, 2013) 

Studiengangsbezeichnung Beschreibung 

Ausbildungsintegrierendes  
duales Studium 

Berufsausbildung ist systematisch im Studiengang angelegt. 
Strukturell-institutionelle Verzahnung von Studium und Ausbildung 
(organisatorisch, durch Kontakt Hochschule/ Berufsakademie mit 
Praxispartnern und ggf. Berufs- und Fachschulen). Anrechnung von 
Teilen der Ausbildung als Studienleistungen.  

Praxisintegrierendes duales 
Studium 

Praxisanteile sind systematisch und in größerem Umfang gegenüber 
regulären Studiengängen mit obligatorischen Praktika im Studium 
angelegt. Strukturell-institutionell mit dem Studium verzahnt 
(organisatorisch, durch Kontakt der Hochschule/ Berufsakademie mit 
Praxispartnern). Anrechnung der Praxisanteile als Studienleistungen.  

Berufsintegrierendes duales 
Studium 

Voll- oder Teilzeitstudium mit einer fachlich verwandten 
Berufstätigkeit und einem gestalteten Bezugsrahmen bzw. inhaltlichen 
Verzahnungselementen von Beruf und Studium. Arbeitgebende sind 
informiert und tauschen sich regelmäßig inhaltlich mit den 
Studierenden aus.  

 

 Im dualen Studiengang, der eine Erstausbildung mit einem akademischen Studium 

kombiniert, wird die Berufsausbildung nahtlos in den Studienverlauf integriert. Dieses Modell 

basiert auf einer Kooperation zwischen Universitäten, Fachhochschulen oder Berufsakademien 

und Unternehmen oder Ausbildungsstätten. Ein wesentliches Element, wie vom BIBB-

Hauptausschuss im Jahr 2023 hervorgehoben, ist die Notwendigkeit eines gültigen 

Lehrvertrags. Ein Teil der beruflichen Ausbildung wird darüber hinaus als Teil der 

akademischen Qualifikation gewertet. Der Studiengang mit starkem Praxisanteil für die Erst- 

oder Weiterqualifizierung unterscheidet sich von traditionellen Studiengängen durch einen 
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signifikant höheren Anteil an praktischer Erfahrung, die fest im Lehrplan verankert ist. Die 

enge Zusammenarbeit zwischen akademischen Institutionen und Praxispartnern, einschließlich 

Berufs- und Fachschulen, fördert eine intensive Verschmelzung von theoretischem Wissen und 

praktischer Anwendung. Die in den Praxisphasen erworbenen Erfahrungen werden als 

akademische Leistungen anerkannt, wobei dieses Modell von etwa der Hälfte aller dualen 

Studiengänge angewendet wird. Der berufsbegleitende duale Studiengang richtet sich an die 

berufliche Fortbildung und kann als Vollzeit- oder Teilzeitoption parallel zu einer 

einschlägigen Berufstätigkeit durchgeführt werden. Es besteht eine sorgfältige Abstimmung 

zwischen den Lehrinhalten des Studiums und der beruflichen Praxis. Der Arbeitgeber wird 

über das Studienvorhaben informiert und ist in einen kontinuierlichen Dialog über die 

Studieninhalte mit den Studierenden involviert. (BIBB, 2022) 

 Die Vielfalt der Studiengänge (Tabelle 4), die auf Englisch angeboten werden, umfasst 

sowohl technische als auch Management- und Kommunikationsfächer. Diese Bandbreite 

ermöglicht es, die Angst vor dem Englischsprechen in verschiedenen akademischen und 

beruflichen Kontexten zu erforschen. 

Tabelle 4 

Anzahl dualer Studiengänge nach Fächergruppen 2022 (Hofmann et al., 2023) 

Fächergruppe absolut % 

Ingenieurwissenschaften 805 46.0 
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 783 44.8 
Gesundheitswissenschaften 121 6.9 
Agrar-. Forst- und Ernährungswissenschaften 16 0.9 
Sport 9 0.5 
Kunst. Kunstwissenschaften 9 0.5 
Mathematik/Naturwissenschaften 5 0.3 
Geisteswissenschaften 1 0.1 
Gesamt 1.749 100.0 

 

Aktuelle Daten zeigen, dass im Jahr 2024 in Deutschland etwa 138.194 Studierende in 

den 1749 dualen Studiengängen eingeschrieben sind (BIBB, 2022; Nickel & Thiele, 2024). Die 

jährliche Steigerungsrate der letzten 5 Jahre lässt die Annahme der Gesamtpopulation 

realistisch erscheinen. Analysen des BIBB (2022) zeigen generell einen stetigen Aufwärtstrend 

bei dualen Studiengängen.  
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1.5 Überblick über die Ziele der Arbeit 

Die vorliegende Arbeit untersucht die Ausprägung, Prädiktoren und Folgen von 

English Language Speaking Anxiety (ELSA) bei dualen Studierenden mit englischsprachigem 

Berufskontext. Übergeordnetes Ziel der Arbeit ist es, ein umfassendes Verständnis dieses 

Phänomens im Hinblick auf sein Ausmaß und seine Intensität, die Vorhersagbarkeit und die 

beruflichen Konsequenzen zu entwickeln und theoriegeleitete Handlungsempfehlungen 

ableiten zu können.  

Im ersten von vier Teilen der Arbeit, dem Theorieteil, wird ELSA zunächst einleitend 

als ein reales Problem bei Berufstätigen dargestellt und bestätigt. Es wird definiert, wer duale 

Studierende mit englischsprachigem Berufskontext sind und warum diese junge Gruppe der 

berufstätigen Erwachsenen besonders relevant für die vorliegende Arbeit ist. Anschließend 

wird das Konstrukt ELSA eingegrenzt und definiert. Dabei wird die englischsprachige 

mündliche Kommunikation im Beruf als zentrale Komponente betrachtet. Vier Dimensionen 

des Phänomens werden identifiziert und in ein Dimensionales Modell von ELSA umgesetzt, 

sowie mit anderen Angstkonstrukten und Konzeptionen von FLA und ELSA in Bezug gesetzt. 

Die resultierenden Forschungsdesiderate werden wie folgt formuliert: Das erste 

Forschungsdesiderat ist die Frage, wie sich ELSA in der Zielgruppe messen lässt. Ziel ist es 

dabei, ELSA differenziert zu erfassen und zu operationalisieren. Des Weiteren wird untersucht, 

wie ELSA entsteht, wobei bildungspsychologische Modelle herangezogen werden. Ein 

Überblick über die bestehende Forschungsliteratur wird zum Fazit führen, dass wenig im 

spezifischen Kontext bekannt ist. Daraus ergibt sich das zweite Forschungsdesiderat, die 

Prädiktoren von ELSA theoriegeleitet abzuleiten und zu untersuchen. Dies umfasst 

demographische, psychologische, bildungsbiographische und betriebliche Merkmale. Weiter 

gilt es in einem dritten Forschungsdesiderat, die Folgen von ELSA zu analysieren, und was 

über die Effekte auf Weiterbildungsbereitschaft und Karriereentscheidungen im spezifischen 

Kontext bekannt ist. 

Die Arbeit wird anschließend in drei empirische Teile mit insgesamt sechs Studien 

durchgeführt, die verschiedene Aspekte von ELSA bei dualen Studierenden beleuchten.  

Der erste empirische Teil behandelt in zwei Studien 1 und 2 die Entwicklung eines 

Instruments zur Messung von ELSA und beschreibt die Ausprägung von ELSA in der Gruppe 

der dualen Studierenden, untersucht dann die Zusammenhänge von ELSA zu 

soziodemographischen Merkmalen 
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Im zweiten Teil wird in drei Studien erstens die Vorhersage von ELSA psychologisch 

auf Basis der Control Value-Theory, zweitens durch fremdsprachenbildungsbiographische 

Variablen und drittens durch betriebliche Variablen analysiert. 

Im dritten empirischen Teil werden die Auswirkungen von ELSA auf die 

Weiterbildungsmotivation und Karriereentscheidungen der dualen Studierenden hin untersucht. 

 Abschließend werden in einer Gesamtdiskussion die Ergebnisse zusammengefasst und 

Schlussfolgerungen für die Praxis und zukünftige Forschung gezogen. 
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2. Theoretischer Hintergrund 

In diesem zweiten Kapitel wird versucht, sich dem Konstrukt ELSA theoretisch zu 

nähern und es abzugrenzen gegen andere Formen der sprachbezogenen Angst. Dieser erste 

Schritt bildet die Voraussetzung, um ELSA in einem weiteren empirisch messbar machen zu 

können, insbesondere mit Blick auf die bereits definierte Zielgruppe, duale Studierende mit 

englischsprachigem Berufskontext. Dazu wird erstens die Entstehung von ELSA über die 

Diskussion der Begriffsbildung, ihre Komponenten und Dimension, sowie im Vergleich mit 

fremdsprachenspezifischen Ängsten nachgespurt, zweitens die Relevanz möglicher für ELSA 

bedeutender und bereits bestehender Messskalen eruiert, sowie drittens erste theoretische 

Rückschlüsse auf mögliche Folgen und Auswirkungen gezogen. 

2.1 Was ist ELSA? 

Die mündliche englische Kommunikation dualer Studierender im beruflichen Kontext 

umfasst die nötigen fremdsprachlichen Teilaspekte a) selbst sprechen, b) verstehen und c) 

verstanden werden. Solche kommunikativen Kompetenzen sind in vielen beruflichen 

Situationen unerlässlich, bei monologischen Anlässen wie Präsentation oder Vortrag, sowie 

bei dialogischen, wie beispielsweise der Diskussion (Roelcke, 2022; Settelmeyer, 2020).  

2.1.1 ELSA-relevante Kompetenzbereiche des Englischsprechens 

Auf welche englischsprachlichen Kompetenzbereiche kann sich die Angst vor dem 

Sprechen der englischen Sprache überhaupt beziehen? Die Fremdsprachendidaktik kann dazu 

Antworten anbieten. Sie kennt vier grundlegende Fähigkeiten bzw. Fertigkeiten oder auch 

Kompetenzen (Council of Europe, 2001), die im Fremdsprachenunterricht (FSU) curricular 

vermittelt werden (Böttger, 2016): 

- Hörverstehen (Listening): Die rezeptive Fähigkeit, die gesprochene Sprache zu 

verstehen und aufzunehmen. Erfolgt das Hörverstehen mit visueller Stützung durch 

Bilder, Mimik, Gesten etc., wird vom Hörsehverstehen gesprochen. 

- Sprechen (Speaking): Die produktive Fähigkeit, sich mündlich in der Fremdsprache 

auszudrücken und zu kommunizieren. 

- Leseverstehen (Reading): Die rezeptive Fähigkeit, geschriebene Texte in der 

Fremdsprache zu verstehen und zu interpretieren. Das produktive laute Lesen bzw. 

Vorlesen, das in der Regel zur Ausspracheschulung angewendet wird, ist nicht gemeint. 
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- Schreiben (Writing): Die produktive Fähigkeit, in der Fremdsprache schriftliche Texte 

zu verfassen und schriftlich zu kommunizieren. 

Einen beispielhaften Überblick über die fremdsprachlichen Kompetenzbereiche am 

Beispiel der englischen Sprache zeigt Abbildung 2 (Böttger, 2016). In der englischsprachigen 

Kommunikation sind Rezeption, Interaktion und Produktion interdependent (Krashen, 1982; 

Long, 1996), stehen zusätzlich im Zusammenhang mit Kommunikationsstrategien (Canale & 

Swain, 1980) und interkulturellen Kompetenzen (Byram, 1997). 

Abbildung 2 

Funktionale kommunikative Kompetenzen für Englisch als Fremdsprache (Böttger, 2016) 

 

Fremdsprachenangst FSA kann jede der vier grundlegenden kommunikativen 

Einzelkompetenzen Hören und Hörverstehen, Sprechen, Lesen und Leseverstehen sowie 

Schreiben negativ beeinflussen (Ran et al., 2022). FSA kann zusätzlich auch sowohl die 

Entwicklung interkultureller Kompetenzen als auch die Methodenkompetenz stören. Besteht 

ein Defizit an interkultureller Kompetenz, ist z.B. ein effektives Kommunizieren mit Menschen 

anderer Kulturen nicht oder nur eingeschränkt möglich. Kognitiv gesteuerte 
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Kommunikationsstrategien sind ebenfalls nur einsetzbar und anwendbar, wenn eine 

Grundkommunikation in der englischen Sprache gewährleistet ist. Sie sind nicht Teil der 

ELSA-Problematik, sondern bieten eher eine Lösung dafür an. 

Für die vorliegende Arbeit bzw. ELSA werden diese beiden Aspekte – interkulturelle 

und strategische Kompetenzen – nur indirekt miteinfließen, wenn es z.B. um die Planung des 

Sprechaktes geht. Sie nicht aber explizit thematisiert werden, ebenso wenig wie auch das 

Schreiben, denn der Fokus liegt einzig auf den mündlichen kommunikativen Kompetenzen, 

genauer auf dem Sprechen sowie dem interdependenten Hör- und Hörsehverstehen in einer 

monologischen oder dialogischen Sprechsituation. 

2.1.1.1 Rezeption: Mündliche Kommunikation verstehen. 

Rezeptive Kompetenzen beim Englischlernen beziehen sich allgemein auf die 

Fähigkeit und Fertigkeit, die englische Sprache in schriftlicher oder mündlicher Form zu 

verstehen. Dies umfasst das Lesen von Texten und das Hören von mündlichen Äußerungen 

wie Vorträgen, Gesprächen und Vorlesungen. Ein wichtiger Aspekt rezeptiver Kompetenzen 

ist die Fähigkeit, sprachliche Strukturen zu erkennen und zu interpretieren, um den Sinn eines 

Textes oder einer Äußerung zu verstehen (Köller et al., 2006). Dies erfordert ein grundlegendes 

Verständnis der englischen Grammatik, Vokabeln und Ausdrucksweisen. Darüber hinaus 

müssen Lernende beim Englischlernen verschiedene englische Akzente und Dialekte sowie 

Varietäten verstehen, da die englische Sprache weltweit (Kirkpatrick, 2007) nicht nur von 

muttersprachlich Sprechenden verwendet wird (Lingua franca) und es viele regionale 

Unterschiede in der Aussprache und im Wortschatz gibt. Um rezeptive mündliche 

Kompetenzen beim Englischlernen zu verbessern, ist es wichtig, regelmäßig und extensiv 

verschiedene, authentische audiovisuelle Materialien zu hören. Dazu gehören beispielsweise 

englische Filme, Fernsehsendungen, Podcasts und Online-Kurse. Es kann auch hilfreich sein, 

mit englischen Muttersprachlern zu sprechen, um das Hörverständnis zu verbessern und 

verschiedene Akzente zu hören (Goh & Taib, 2006). 

Rezeptive Kompetenzen beim Fremdsprachenlernen können gemäß weniger Studien 

zu Fremdsprachensprechangst führen (Vogely, 1998), wenn die Angst vor dem Verstehen einer 

fremden Sprache in Schwierigkeiten resultieren, englische Texte oder Worte bzw. Satzteile zu 

verstehen. Im Ergebnis kann dies dazu führen, dass das Erlernen oder Weiterlernen der 

englischen Sprache vermieden wird oder zu Schwierigkeiten führt, sich in englischsprachigen 

Umgebungen zu integrieren, beispielsweise auch in beruflichen Kontexten. Außerdem deuten 
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die Ergebnisse darauf hin, dass eine höhere Ausprägung von ELSA mit einer geringeren 

Fähigkeit verbunden sein kann, englische Texte zu hören und zu verstehen (Andrea, 2021; 

Saito et al., 1999). Insbesondere unter hohem äußerem und eigenem Erwartungsdruck verstärkt 

sich dieser Effekt, beispielsweise bei Prüfungen in der Fremdsprache (Foreign language 

testing anxiety). 

2.1.1.2 Produktion: Mündliche Kommunikation produzieren.  

Produktive Kompetenzen beim Englischlernen beziehen sich allgemein auf die 

Fähigkeit, sich in englischer Sprache in schriftlicher oder mündlicher Form verständlich 

ausdrücken zu können, dabei angemessene Grammatik, Wortschatz und idiomatische 

Ausdrucksweisen zu verwenden, um eine klare und präzise kommunikative Botschaft zu 

vermitteln. Das monologische und dialogische Sprechen verschiedener englischer Akzente und 

Dialekte (Klippel, 2019), um in verschiedenen lokalen und regionalen sowie nationalen 

Kontexten verstanden zu werden, ist ebenfalls Bestandteil der produktiven mündlichen 

Kompetenz. Die regelmäßige und extensive wie intensive Kommunikation möglichst mit 

Englisch muttersprachlich Sprechenden sowie die Teilnahme an englischsprachigen 

Aktivitäten (Klippel, 2019) ist unumgänglich, um die eigenen produktiven Kompetenzen über 

die Kommunikation selbst zu verbessern. Feedback (Burwitz-Melzer et al., 2022) kann dazu 

beitragen, Grammatikfehler zu korrigieren sowie den idiomatischen Kommunikationsstil zu 

verbessern (Zierer et al., 2019). Wenige Studien haben zudem gezeigt, dass die Verwendung 

von Technologie, wie z. B. Spracherkennungssoftware oder Online-Sprachkurse, dabei 

unterstützen kann, generell Angst vorzubeugen (Maples-Keller et al., 2017) oder ganz 

spezifisch die produktiven Kompetenzen beim Englischlernen zu verbessern und so ELSA 

vorzubeugen oder partiell zu therapieren (Ataiefar & Sadighi, 2017; Yang et al., 2022). Dabei 

ist jedoch zu beachten, dass die Verwendung solcher Technologien nicht als 

hundertprozentiger Ersatz für den Austausch mit englischen Muttersprachigen oder das Üben 

der Sprache in realen Situationen dienen kann – und nicht von selbst zur Reduktion von ELSA 

führt (Pahargyan, 2021). 

ELSA bezieht sich zuvorderst auf die Angst vor dem eigenen aktiven Sprechen der 

englischen Sprache (Chenh et al., 1999; Kitano, 2001), wird allgemeiner auch als Rede- oder 

Sprechangst in der Fremdsprache bzw. Angst vor mündlicher Anwendung in der Fremdsprache 

(Foreign language speaking anxiety) bezeichnet. Sie kann sich in vielerlei Facetten zeigen: 

Davon Betroffene können versuchen, das Sprechen von Englisch zu vermeiden, um sich 
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unangenehmen Situationen oder Gefühlen der Angst zu entziehen. Wenn sie Angst haben, 

Fehler zu machen oder nicht perfektes Englisch zu sprechen, kann dies ihr Selbstvertrauen 

zusätzlich beeinträchtigen (Blum & Piske, 2021). Ein Gefühl der englischsprachigen 

Unsicherheit kann zu Schwierigkeiten führen, sich generell durch klare und deutliche 

Aussprache auszudrücken oder gar komplexe oder zusammenhängende Gedanken auf Englisch 

zu formulieren. Auch die Recall- oder die Retrieve-Funktion des Gedächtnisses beim Abrufen 

von für die Kommunikation notwendigem Wortschatz kann beeinträchtigt sein durch 

fremdsprachenbezogene Angstanfälle (Horwitz et al., 1986; Matsuda & Gobel, 2004). Faktoren, 

die mit der Schreibangst in einer Fremdsprache verbunden sind, untersucht Cheng (2002, 2004). 

Dabei handelt es sich beispielsweise um die Sprachkompetenz der Lernenden, die Art und 

Weise, wie Schreibaktivitäten geplant und durchgeführt werden, sowie die kulturellen 

Unterschiede zwischen der Fremdsprache und der Muttersprache der Lernenden. Die Studie 

stellt fest, dass die Schreibangst in der Fremdsprache trotz längerer Sprachplanungszeiten eine 

weitverbreitete Problematik unter Lernenden ist und dass sie sich negativ auf die 

Sprachleistung und das Sprachlernen auswirken kann. Relevant wird dies für den mündlichen 

englischen Sprechakt bzw. ELSA, wenn er durch Notizen und Unterlagen bzw. ganze 

Redetexte gestützt wird (scaffolding). Dann wirken die beiden produktiven Bereiche 

interdependent aufeinander ein. 

2.1.1.3 Rezeption: Verstanden werden. 

Das Ziel, in einer gesprochenen Fremdsprache wie Englisch verstanden zu werden, ist 

ein grundlegende Komponente der interkulturellen kommunikativen Kompetenz, um in einer 

Vielzahl von Kontexten erfolgreich interagieren zu können. Es ist zudem eines der Hauptziele, 

die in der Standardbeschreibung des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für 

Sprachen (GeR) definiert wurde (Council of Europe, 2001): Der GeR betont dabei die 

Bedeutung der Fähigkeit, auf Englisch zu kommunizieren und auch verstanden zu werden, 

sowohl mündlich als auch schriftlich. Die Forschungslage zu dieser eher impliziten Kompetenz, 

die mit dem Grad der Entwicklung produktiver und rezeptiver Kompetenzen im Englischen 

zunimmt, ist relativ umfangreich und speist sich aus dem Bereich der englischen 

Sprachwissenschaft. Derwing und Munro (1997) untersuchten die Faktoren, die die 

Verständlichkeit von Nicht-Muttersprachigen im Englischen beeinflussen. Die Autoren 

identifizierten bestimmte Aussprachemerkmale, die die Verständlichkeit beeinträchtigen 

können, und schlugen Strategien vor, um die Verständlichkeit zu verbessern. Best und Tyler 
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(2007) sowie Trofimovich & Isaacs (2012) erforschten, wie die Frequenz von Wörtern das 

Verstanden werden u.a. von Nicht-Muttersprachigen im Englischen beeinflusst. Die Autoren 

fanden heraus, dass die Verständlichkeit von Sprechenden mit einem begrenzten Wortschatz 

ganz erheblich beeinträchtigt wurde. Dazu kommt, dass Englischsprechende mit einem 

begrenzten Wortschatz Schwierigkeiten haben, Wörter mit niedriger Frequenz zu verstehen, 

was zu einer Beeinträchtigung der Verständlichkeit führen kann. Levis (2018) und Setter et al. 

(2015) nahmen die Verständlichkeit und das Verstanden werden im Englischunterricht in den 

Blick. Im Ergebnis hingen beide Aspekte sowohl von der Aussprache als auch von der 

Methodik der Unterrichtsgestaltung ab. Spezifische Studien, die den Zusammenhang zwischen 

dem Verstanden werden in der englischen Sprache und FLA oder ELSA untersuchten, gibt es 

bislang nicht. Die Forschung zu Foreign Language Anxiety hat sich aktuell vor allem auf die 

Ursachen und Auswirkungen der Angst vor dem Erlernen und Verwenden von Fremdsprachen 

konzentriert (Tanveer, 2007; Böttger & Költzsch, 2020). 

2.1.1.4 Zusammenfassung: Englischsprachige Kompetenzen im Berufskontext. 

Englischsprachige Kompetenzen sind im beruflichen Kontext unverzichtbar, um 

effektiv zu arbeiten und internationale Beziehungen zu pflegen. Sie sowohl in monologischen 

als auch dialogischen Situationen klar und professionell einsetzen zu können, ist entscheidend 

für den beruflichen Erfolg in einer globalisierten Arbeitswelt (Lewandowska-Tomaszczyk & 

Trojszczak, 2019). Typische konkrete Situationen sind die folgenden in einer Rangfolge nach 

allgemeiner Verbreitung und Notwendigkeit (EnglishScore, 2021; McGill University, 2024; 

Lewandowska-Tomaszczyk & Trojszczak, 2019; Hong Kong Metropolitan University, 2024): 

Englischsprachige Meetings und Besprechungen werden in internationalen 

Unternehmen und Teams verwendet, um sicherzustellen, dass alle Beteiligten, unabhängig von 

ihrer Muttersprache, verstehen und sich einbringen können. Meetings können sowohl formell 

als auch informell sein, von strategischen Besprechungen bis hin zu alltäglichen Team-Updates. 

Präsentationen und Vorträge sind notwendig, Informationen vor einem Publikum klar und 

präzise zu präsentieren. Dies kann interne Schulungen, Kundenpräsentationen oder 

Konferenzvorträge umfassen. Effektive Präsentationsfähigkeiten sind entscheidend, um 

komplexe Ideen verständlich zu vermitteln und das Publikum zu überzeugen. Telefonate und 

Videokonferenzen nahmen mit der Bedeutung von Remote-Arbeit und globalen Teams zu und 

wurden zu einem integralen Bestandteil des internationalen Berufslebens geworden. Diese 

erfordern nicht nur sprachliche Fähigkeiten, sondern auch kulturelles Verständnis und die 
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Fähigkeit, nonverbale Hinweise zu interpretieren. Verhandlungen und Gespräche mit 

internationalen Kunden oder Geschäftspartnern finden oft auf Englisch statt. Hierbei ist es 

wichtig, sowohl sprachliche als auch interkulturelle Englischkompetenzen zu besitzen, um 

erfolgreiche Geschäftsabschlüsse zu erzielen und Missverständnisse zu vermeiden. 

Entlang dieser Überlegungen sollen für die vorliegende Arbeit jeweils drei häufig 

auftretende monologische und drei dialogische Situationen aufgenommen werden, die die 

Zielgruppe mit hoher Wahrscheinlichkeit kennt, da sie die in Betrieben und Firmen gängigsten 

abbilden (Tabelle 5). Sie sollen als Grundlage von sogenannten Vignetten im empirischen Teil 

dienen, die wiederum ein Teilmaß von ELSA bilden.  

Tabelle 5 

Englischsprachige Situationen im Beruf 

Vignette Situation 

1 
monologisch 

Ideenvorstellung im nächsten Team Meeting (Pitch) in englischer 
Sprache des Meetings auf Englisch vorstellen. 

2 
monologisch 

Englischsprachige Vorstellung eines neuen Produktes auf einer 
internationalen Messe. 

3 
monologisch Ausführliche Vorstellung auf Englisch im ersten Meeting. 

4 
dialogisch 

Bewerbung auf den Traumjob in einem englischsprachigen 
Bewerbungsgespräch. 

5 
dialogisch 

Konversation mit dem ausschließlich Englisch sprechenden Gast aus den 
USA beim Lunch. 

6 
dialogisch 

Aktive Teilnahme an einer englischsprachigen Diskussion um wichtige 
Entscheidungen für die Firma. 

2.1.2 ELSA – begriffliche Schärfung 

Wie lässt sich das Konstrukt ELSA in das Phänomen der Angst einordnen? Aus 

psychologischer, neurowissenschaftlicher und bildungsrelevanter Sicht wird ELSA im 

Folgenden als definiertes und operationalierbares Forschungsfeld von anderen Angst-

Konstrukten und anderen FLA-Konzeptionen abgegrenzt. Ziel des folgenden Abschnitts ist es, 

ein kontinuierliches theoretisches Maß herauszuarbeiten, mit dem sich ELSA und seine 

einzelnen Bestandteile differenzieren und unterscheiden lassen. 
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“Angst” als Kernbegriff (Ermann, 2019) – sein lateinischer Ursprung ist angustia, 

althochdeutsch angust, die Enge, Bedrängnis, Zusammenschnüren oder Beengung – wird heute 

als mentaler Zustand entsprechend dem englischen Sprachgebrauch im ICD (International 

Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems ICD) der 

Weltgesundheitsorganisation WHO unter verschiedenen Codierungen aufgeführt: Angst 

(Ängstlichkeit, Besorgnis, eng. Anxiety), eher weniger stark ausgeprägt, wird unter ICD-11 

MB24.3 codiert, eine tiefere, stärkere Angst (Furcht, Angstgefühl, engl. Fear) unter ICD-11 

MB24.A. Allein aus dieser Codierung lässt sich erahnen, wie nuanciert und schwierig zu 

kontrastieren die Facetten des Konstruktes „Angst“ ausgeprägt sind.  

Aus psychologischer Sicht stellt sich „Angst“ in der Regel als ein Meta-Terminus, ein 

Überbegriff, dar. „Angst“ als mentaler Zustand evoziert das Motiv, sie zu beenden oder zu 

vermeiden (Heckhausen & Heckhausen, 2010). Besonders das Vermeiden geschieht dann auf 

Kosten des Gewinns eines anderen Motivs, beispielsweise des Neugier- oder 

Affiliationsmotivs, wenn aus Angst Kontakte vermieden werden (Soziophobie). Die 

semantische Entwicklung, genauer des Angstbegriffes, ließ den Begriff der Furcht nahezu 

vollständig in ihm aufgehen, er wird im heutigen Sprachgebrauch nur höchst selten aktiv 

verwendet (Dehne, 2017). Die Unterscheidung zwischen Angst und Furcht existiert auch in 

anderen Sprachen als Englisch. Zum Beispiel gibt es im Französischen einen Unterschied 

zwischen anxiété und peur, im Spanischen zwischen ansiedad und miedo oder im Italienischen 

zwischen ansia und paura. Die unterschiedlichen kulturellen Kontexte und Nuancen in den 

Bedeutungen müssen jedoch mitberücksichtigt werden, soll das Angstkonstrukt in diesen 

Sprachen näher diskutiert werden. Die begriffliche Unschärfe im Themenkontext, nämlich die 

der genauen Unterscheidung von Angstarten und deren genauen deutschen und englischen 

Bezeichnungen, ist im Themenfeld besonders auffallend. Eine Schwierigkeit dabei bildet, dass 

in den englischsprachigen Publikationen häufig generalisierend und wenig differenzierend von 

Anxiety gesprochen wird, ein Begriff, der im Deutschen nicht in jedem Fall automatisch mit 

Angst gleichgesetzt werden kann. Die in der englischsprachigen Literatur für Angst oft 

undifferenziert synonym verwendeten Begriffe, Anxiety und Fear, müssen bei Verwendung 

ebenfalls genauer interpretiert werden. Keinesfalls können sie vereinfachend mit dem 

deutschen Begriffspaar Angst und Furcht gleichgesetzt werden.  

Das englische Anxiety, trotzdem oft fälschlicherweise ausschließlich synonym mit dem 

deutschen „Angst“ verwendet, bedeutet zum einen das diffuse Gefühl einer unspezifischen, 

nicht beleg- oder erklärbaren Besorgnis, dass zukünftig etwas Unerfreuliches geschehen werde. 
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Zum anderen projiziert es beispielsweise das Gefühl des Unbehagens oder des Aufgeregt seins 

auf ein objektiv reelles bevorstehendes Ereignis wie z.B. einen Termin für einen Test. Andere 

solcher Korrelate von Angst können eine physische Verletzung, Erkrankungen, Unterlegenheit, 

Normüberschreitungen und öffentliche Auftritte sein. Anxiety kann zusätzlich auch mit der 

deutschen „Ängstlichkeit“ gleichgesetzt werden, weist somit einerseits auf ein 

Persönlichkeitsmerkmal mit Tendenz zur übermäßigen Sorge und Angst (engl. worry) auch in 

Situationen ohne objektive Bedrohung hin, andererseits auch auf einen abgeschwächten, 

temporären Angstzustand. Ängstlichkeit leitet sich zunächst linguistisch von Angst als 

Adjektiv ab: Wer Angst hat, ist „ängstlich“, unabhängig von der zeitlichen Dauer des mentalen 

Zustandes. Ängstlichkeit kann dann zu krankheitsähnlichen Problemen führen, wenn sie sich 

negativ auf das tägliche Leben auswirkt und es Betroffenen unmöglich macht generell oder in 

bestimmten Situationen ein mental normales, störungsfreies Leben zu führen. Ängstlichkeit 

kann dann zu klinischen Angststörungen führen, wenn sie durch anhaltende oder 

wiederkehrende, auch stärker werdende Angstgefühle gekennzeichnet ist (Liddell & Johnson, 

2014; Stangl, 2022). Sprachbezogene Ängstlichkeit (Language Anxiety) bezieht sich anfangs 

jedoch auf das Gefühl von Nervosität oder Angst, das manche Menschen empfinden, wenn sie 

in einer nicht-muttersprachlichen Umgebung kommunizieren.  

Ein gewisses Maß an Sprachangst oder speziell eben auch Foreign Language Anxiety 

kann dazu führen, dass sich Lernende stärker anstrengen, genauer zuhören und versuchen, ihre 

Fehler zu korrigieren. Es wirkt demnach nicht hemmend, sondern positiv aktivierend oder 

motivierend. Übermäßige oder überschwellige Sprachangst jedoch kann kontraproduktiv sein, 

da sie das Selbstvertrauen mindert und das flüssige Sprechen behindern kann, und eventuell in 

negative Reaktionen wie kommunikatives Vermeidungsverhalten mündet. Der Wendepunkt 

oder die Schwelle ist individuell unterschiedlich ausgeprägt und hängt von vielen Faktoren ab, 

wie z.B. Selbstbewusstsein, Motivation, Unterstützung oder Komplexität der 

fremdsprachlichen Anforderung. Das Yerkes-Dodson-Gesetz, ursprünglich bereits 1908 von 

Robert Yerkes und John Dodson formuliert., beschreibt diesen Zusammenhang zwischen 

psychischen Aktivierungs- oder Erregungsniveaus wie z.B. Stress und Angst, und der 

Leistungsfähigkeit. Laut dem Gesetz folgt die Beziehung zwischen Aktivierung und Leistung 

einer umgekehrten U-förmigen Kurve, oft als Glockenkurve dargestellt. Für das Beispiel der 

Thematik der vorliegenden Arbeit, die englische Sprechangst ELSA, abgewandelt, lässt sich 

dies wie in Abbildung 3 darstellen:  
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Abbildung 3 

Yerkes-Dodson-Gesetz auf Sprechangst bezogen (verändert nach Yerkes & Dodson, 1908) 

 

Niedrige Motivation, Relevanz oder Aufgabenniveaus führen zur Unterforderung. 

Verändern sich diese Aspekte allerdings positiv, nimmt die fremdsprachliche 

Performanzbereitschaft zu. Aus Distress wird dann Eustress (Mohr, 1993), aus der 

Unterforderung eine kommunikative Herausforderung. Die optimale Performanz und Balance 

zwischen Stresslevel (arousel) und fremdsprachliche Leistungsfähigkeit liegt bei mittlerem 

Aktivierungsniveau bzw. noch gerade unterschwelliger Sprechangst. Wird die Schwelle 

überschritten, entsteht erneut Distress mit negativen Auswirkungen auf die mündliche 

Performanz im Englischen. Der Regulationsbereich markiert individuelle Potenziale zur 

strategischen Anpassung bzw. Verschiebung des optimalen Reizes durch psychologische 

Interventionen (z.B. mentales Training). 

Die stärkere Variante von „Angst“, mit „Furcht“ (engl. Fear) nuanciert stärker als mit 

Anxiety ausgedrückt (Öhman, 2008), bezieht sich auf einen subjektiven Zustand, genauer das 

Gefühl bei Bedrohung. Subjektiv deshalb, weil die Folgen der Bedrohung nicht immer 

vorhersehbar sind, ebenso wenig wie auch wie ihre Quelle. Bei einem deutlichen, 

objektivierbaren Bezug wird ebenfalls von „Furcht“ gesprochen (Dorsch, 1987). Begleitende 

Verhaltensmuster dazu sind z.B. Einfrieren, Flucht, Kampf und Vermeidung sowie 

physiologische Veränderungen (LeDoux et al. 2016), also Reaktionen, um mit der Bedrohung 
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umzugehen. Flucht ist dabei als aktives Verhalten anzusehen, das auf die Entfernung von einer 

akuten Bedrohung ausgerichtet ist, während Vermeidung ein passives Verhalten darstellt, das 

darauf abzielt, Situationen oder Aktivitäten zu vermeiden, die potenziell bedrohlich sind. Alle 

Verhaltensmuster gehören zum menschlichen Verhaltensrepertoire für das Überleben, genauer 

für den Schutz vor Gefahr, dazu, sind deshalb nicht außerordentlich: 

 

„Angst ist, genauso wie z.B. Wut, Zorn, Freude, ein an sich normales Gefühl, das bei 

jedem Menschen auftritt und auch bei Tieren beobachtet werden kann. Sie tritt meist in 

Situationen auf, die als bedrohlich, ungewiss oder unkontrollierbar eingeschätzt 

werden.“ (Kasper, 2003, S. 152) 

 

Mit Blick auf das Forschungsfeld der Arbeit kann gesagt werden, dass der Begriff 

Anxiety am besten erfasst wird, wenn ihm sowohl Angst als auch Ängstlichkeit zugeordnet 

werden.    

2.1.2.1 Chronologische Aspekte. 

Der englische Sprechakt weist generell, aber auch speziell in den berufskontextualen 

Situationen (Roelcke, 2022; Settelmeyer, 2020) einen chronologischen Verlauf auf, 

genauer 

- die Vorbereitungsphase vor dem Sprechen, meist verbunden mit gedanklicher 

Sprechplanung bzw. Zuhören im Dialog, 

- die Performanzphase während des Sprechens, und  

- die Phase nach dem Sprechen. 

Letztere ist dann auch bereits wieder eine neue Vorbereitungsphase, wenn mehrere Sprechakte 

z.B. während eines Gesprächs bzw. eines Dialogs aufeinanderfolgen.  

Eine solche chronologische Phaseneinteilung berücksichtigt sowohl die FLA als auch 

spezifisch ELSA vor der englischen Sprechsituation im beruflichen Kontext, während der 

Sprechsituation und nach ihr. Der oft unbewusste psychische Vor-Angstzustand bei zu 

erwartender, baldiger englischsprachiger Kommunikation wird Communication apprehension, 

die „Angst vor der zu erwartenden fremdsprachlichen Kommunikationssituation“, genannt 

(Horwitz et al., 1986). Die weitere auf die Chronologie bezogene begriffliche Abgrenzung des 

Phänomens und seiner Bestandteile und Phasen gelingt nicht ganz trennscharf: Die Begriffe 

„Fremdsprachenanwendungsangst“ (FSAA) (Püreschitz, 2020) oder auch die hier 
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vorgeschlagene „Fremdsprachenperformanzangst“ (FSPA) sind am ehesten geeignet, die 

Angst während des englischen Sprechaktes selbst zu repräsentieren. Horwitz nimmt an (2010), 

dass eine Fremdsprachenanwendungsangst einhergeht mit einer solchen Communication 

apprehension sowie der Angst vor negativer Bewertung. Für die Zeit nach dem 

Englischsprechen in beruflichen Kontexten gibt es noch keinen eigenen Terminus. Er würde 

Aspekte der Verarbeitung der zurückliegenden Situation enthalten, sich vor allem auf die 

reflektive Selbst- oder Fremdevaluation der Sprechleistung beziehen. Ein Vorschlag könnte 

zukünftig „Fremdsprachenkommunikationsbewertungsangst“ FSKBA) lauten und 

Konsequenzen wie Scham nach sich ziehen, die wiederum die nächste ELSA für die 

nächstmögliche englischsprachige Situation evozieren können. 

Auf ELSA bezogen – die englische Sprechangst beginnt oft mit einer individuell 

unterschiedlich starken, erhöhten Angst vor der bevorstehenden englischen 

Kommunikationssituation. Der Zeitpunkt der eigentlichen englischsprachlichen Performanz 

bezieht sich auf den Moment, in dem eine Person tatsächlich versucht, sich in der 

Fremdsprache zu artikulieren oder sie zu verstehen. Bei ELSA kann dies ein entscheidender 

Moment sein, da Angst und Unsicherheit die Kommunikationsfähigkeiten direkt und konkret 

beeinflussen können. Die Angst vor Fehlern (Oser et al., 1999) oder Missverständnissen kann 

beispielsweise zu einer verringerten fremdsprachlichen Flüssigkeit führen, da die Person 

ständig mit Selbstzweifeln und der Sorge um negative Bewertung (Reichenberger et al., 2016) 

kämpft, die parallel oder nachgeschaltet erwartet wird. Dieser Zeitpunkt der tatsächlichen 

Kommunikation hat einen direkten Einfluss auf ihre Qualität und das Wohlbefinden der Person 

während des englischen Sprachgebrauchs. Die Angst vor der negativen Einschätzung der 

eigenen Kommunikationsleistung bleibt, wenn die Performanz bereits vorbei ist. Sie kann das 

Angstniveau vor der nächsten Kommunikationssituation festsetzen und verstärken, wenn 

beispielsweise Scham (Ciompi, 2000) das Selbstwertgefühl beeinträchtigt und dies dazu führt, 

dass die Person zukünftige englische Kommunikationsmöglichkeiten vermeidet, um weiteren 

negativen Erfahrungen (Laux & Glanzmann, 2013) aus dem Weg zu gehen. ELSA bei 

Erwachsenen ist somit kein stabiler mentaler Zustand, sondern eher eine dynamische 

Negativspirale, in der sich die verschiedenen Phasen auf stärkerem Niveau wiederholen – wenn 

nicht rechtzeitig die psychiatrisch-psychologische Versorgung eintritt. 

Die drei Phasen von ELSA, vor-während-danach, sind nicht als ein lineares oder 

singuläres, isoliertes Nacheinander zu betrachten, sondern als ein komplexes, dynamisches 

Gebilde. In langfristigen, mehreren weiderholt aufeinander folgenden Sprechsituationen 
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könnte schlimmstenfalls einer Art Teufelskreis (Alsleben et al., 2023) entstehen, wenn nach 

dem Abebben des Angstgefühls gleich wieder ein ängstlicher Ausgangszustand vor der 

nächsten zu bewältigenden englischsprachigen Situation entsteht. In einem solchen – auf ELSA 

bezogenen – Angstkreislauf verliefen die Prozesse wegen ihres zyklischen und gleichzeitig 

sich selbst verstärkenden Charakter dann spiralförmig. Betroffene können beispielsweise zur 

Überzeugung gelangen, nicht gut genug zu sein, um auf Englisch zu kommunizieren. Die 

angenommene Blamage oder das Nicht-Verstanden-Werden würde sich dann wiederholen und 

verstärken, wenn die Antizipation zur Realität wird. Auslöser (Abbildung 4) könnte ein 

bestimmtes soziales Ereignis (Lamberty, 1998) oder eine berufliche Situation (Roelcke, 2022; 

Settelmeyer, 2020) sein, in der Englisch gesprochen werden muss.  

Abbildung 4   

ELSA-Spirale (eigene Darstellung) 

 

Dieser Auslöser wird dann als bedrohliches fremdsprachliches Szenario empfunden, 

ein Gefühl von Unsicherheit, Gefahr, Versagensangst oder Kontrollverlust entsteht. Der 

Körper reagiert darauf mit einer Aktivierung seines Stresssystems. Das sympathische 

Nervensystem aktiviert sich, Stresshormone werden ausgeschüttet, körperliche Symptome wie 

beschleunigtem Herzschlag, schnellere Atmung und Schweißausbrüche treten auf. Sie selbst 

werden bewusst als weitere Anzeichen für Gefahr empfunden und erzeuge dadurch eine 

erneute, verstärkte Angstreaktion. Um die Angst dann möglicherweise reduzieren oder gar 
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vermeiden zu können, werden Vermeidungsstrategien entwickelt. Diese können zum 

physischen Verlassen der angstauslösenden Situation (z.B. Verlassen des Seminarraumes) oder 

zur psychischen Verdrängung von Angstgedanken („innere Emigration“) führen. Ein solches 

Vermeidungsverhalten kann vorübergehend Entlastung und Erleichterung bringen, da die 

unmittelbare Angst in den Hintergrund tritt. Wenn dieser kurzfristige Effekt abklingt, ist die 

Angst nicht wirklich bewältigt. Sie kommt zurück und verstärkt sich möglichweise noch. Die 

Gelegenheit, die angstauslösenden Situation selbst zu bewältigen oder zu lernen, dass die 

Ängste unbegründet oder überwindbar sein können, wird verpasst. Dabei spielt das 

Angstgedächtnis eine entscheidende Rolle, dass das Angsterleben auch ohne jeglichen 

objektiven Grund immer wieder im gleichen Kontext auslöst (Drost et al., 2024).  

Hinsichtlich der zeitlichen Perspektive von Angst, genauer der Dauer einer Angst oder 

eines Angstanfalls wie ELSA, lassen sich weiterhin noch State-Angst und Trait-Angst 

unterscheiden. Der Unterschied zwischen den beiden Konzepten besteht darin, dass State-

Angst eine vorübergehende emotionale Reaktion auf eine bestimmte bedrohliche oder stressige 

Situation ist, während Trait-Angst eine stabile Persönlichkeitseigenschaft ist, ähnlich der 

Ängstlichkeit. Die Konzepte wurde erstmals von Spielberger (1970) vorgeschlagen, der ein 

Standardinstrument zu ihrer Messung entwickelte, das State-Trait-Angst Inventory (STAI), 

dessen Validität und Reliabilität in zahlreichen Studien bestätigt wurde (z.B. Laux et al, 1981; 

Antony et al., 1998; Berggren & Derakshan, 2013). In einer Metaanalyse von Studien zur 

Unterscheidung von State- und Trait-Angst stellten Knowles und Olatunji (2020) fest, dass die 

beiden Konstrukte statistisch signifikant voneinander getrennt werden können. Sie stellten 

auch fest, dass Trait-Angst ein stärkerer Prädiktor für psychische Störungen wie Depressionen 

und Angststörungen ist als State-Angst.  

Ein Zusammenhang von State- oder Trait-Angst mit FLA wurde bislang nicht direkt 

erforscht, zu ELSA gibt es keinerlei Verbindungen. Jedoch beeinflussen State- und Trait-Angst 

Menschen in fremdsprachlichen Kommunikationssituationen auf unterschiedliche Weise 

(MacIntyre & Gardner, 1994). Während Trait-Angst eine überdauernde 

Persönlichkeitseigenschaft sowie eine generelle, stabile Prädisposition beschreibt (Horwitz et 

al., 1986), in Stress- oder Unsicherheitssituationen mit erhöhter Angst zu reagieren 

(Spielberger, 1972), und die jemanden anfälliger für Ängste macht, ist State-Angst 

situationsspezifisch. Bei ELSA steht State-Angst im Fokus, da sie durch konkrete 

kommunikative Anforderungen wie Meetings, Präsentationen oder spontane Interaktionen 

ausgelöst wird (Spielberger, 1983). Dieser situative Charakter von ELSA deutet darauf hin, 
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dass die Intensität der Angst direkt von der wahrgenommenen Schwierigkeit und den damit 

verbundenen Anforderungen abhängt. Während einer beruflichen Präsentation in einer 

englischsprachigen Umgebung könnte jemand so einen Anstieg der State-Angst erleben, der 

sich auf seine kognitive Verarbeitung und sprachliche Performanz auswirkt. Eine differenzierte 

Analyse der State-Angst bei ELSA könnte daher wichtige Hinweise für Interventionen geben, 

wie etwa die Entwicklung von Strategien zur Reduktion von situativer Angst durch mentales 

Training, Atemübungen oder gezielter Expositionstherapie. State-Angst wird für das 

Phänomen ELSA in zeitlicher Hinsicht und auch in der Intensität des Auftretens messbar, 

beispielsweise mit der State-Trait Anxiety Inventory (STAI) (Spielberger, 1983). So wäre zu 

verstehen, wie stark ihre Angst in spezifischen Situationen, wie z.B. bei einer Präsentation oder 

einem Meeting, ansteigt (Spielberger, 1983). 

 Für die Beschäftigung mit der FSA bzw. vor allem ELSA kann Trait-Angst insofern 

nicht berücksichtigt werden, als sie omnipräsent ist und so nicht direkt mit beruflichen 

englischsprachigen Situationen in Bezug gesetzt werden kann, ebenso auch nicht mit zeitlichen 

Verläufen bzw. Phasen. Sie ist dafür nicht spezifisch genug, um dynamische Veränderungen 

oder Verlaufsmuster von ELSA zu erklären. Fremdsprachenangst kann aber in verschiedenen 

Phasen eines Lern- oder Kommunikationsprozesses unterschiedlich stark ausgeprägt sein 

(Gregersen & Horwitz, 2002). Solche Veränderungen und Dynamiken von ELSA lassen sich 

daher nur durch die Analyse von State-Angst oder kontextspezifischer Angst erfassen. 

 

2.1.2.2 Zusammenfassung der Phasen. 

Den dritten Baustein für ein kontinuierliches ELSA-Maß bzw. die dimensionale 

Darstellung von ELSA bilden nach den sechs ausgewählten Situationen im Berufskontext und 

den beiden Anlässen monologischen bzw. dialogischen Englischsprechens somit die zeitlichen 

Phasen vor, während und nach einem englischen Sprechakt. So lassen sich alle Situationen, 

unabhängig von ihrer Länge und Komplexität, in chronologischer Einteilung bezüglich ELSA 

vergleichen. So wird zudem eine dynamische Betrachtung der Angstentwicklung beim 

Englischsprechen und ihrer Auswirkungen auf die englische Sprachperformance ermöglicht. 

Diese Herangehensweise berücksichtigt, dass ELSA nicht statisch ist, sondern sich eben vor, 

während und nach der englischsprachigen Leistungssituation unterschiedlich ausgeprägt 

manifestieren kann. 
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2.1.3 Komponenten von Angst 

Angst ist mitnichten zusammenhangslos oder ausschließlich bestehend aus 

unverbundenen Teilen. Vielmehr bilden alle Bestandteile ein komplexes Netzwerk, das aus 

verschiedenen Komponenten besteht: Kognition, Motivation, Affektion bzw. Emotion sowie 

Physiologie. Die Komponenten prägen sich individuell aus, hängen jedoch in der Regel 

zusammen und bedingen sich gegenseitig.  

2.1.3.1 Kognitive Angstkomponenten. 

Angst determiniert die Aufnahme sensorischer Eindrücke, wirkt sich auf alle expliziten 

und impliziten Erfahrungs- und Lernzuwächse und damit den Erfolg eines jeden Lernprozesses 

sowie die Speicherfähigkeit des Langzeitgedächtnisses aus. Als wichtiger Einflussfaktor von 

kognitiven Prozessen stellt sie eine wichtige Variable für jede Art von Wissenserwerb und 

Kompetenzaufbau dar, so auch für den Fremdsprachenerwerb (Liu & Chen, 2015). Sie kann 

beispielsweise spezifische Lernleistungen im Fremdsprachenunterricht beeinträchtigen, und 

eine Hauptbarriere zwischen den Lernenden und der Zielfremdsprache darstellen (Wappa & 

Pembi, 2021). Der folgende Abschnitt nimmt die Wechselwirkung zwischen den kognitiven 

Angstkomponenten und Foreign Language Anxiety in den Blick. 

Die kognitiven Angstkomponenten sind vielfältig. Sie bestehen hauptsächlich aus 

folgenden Faktoren: Sorgen und Unsicherheit, Angst vor Unsicherheit, kognitive Verzerrung, 

Katastrophisierung, Hypervigilanz, negative Erwartungen, negative Selbstbewertung, 

Kontrollüberzeugungen, und Furcht vor Kontrollverlust (Beck & Emery, 1985; Mathews & 

Mackintosh, 1998; MacIntyre & Gardner, 1994). Sie umfassen alle vor allem negative und 

beunruhigenden Gedanken, Überzeugungen und Einstellungen, die eine Person in Bezug auf 

eine bestimmte unsichere, potenziell subjektiv oder objektiv gefährliche oder bedrohliche 

Situation hat. Kognitive Aspekte von Angst (Horwitz et al., 1986) umfassen noch eine weitere 

Dimension, ein Bewusstsein oder Verständnis für die Ängste und Sorgen, die beim Erlernen 

einer neuen oder fremden Sprache auftreten. Sie wird erkennbar, wenn die Angst aus der 

eigenen Wahrnehmung der Lernenden heraus, aus der Erkenntnis selbstbezogener 

Schwierigkeiten beim Sprachenlernen, aus den dem Bewusstsein von Unterschieden zwischen 

den Kulturen der Lernenden und der Zielsprache, oder auch den sozialen Status der 

Gesprächspartner entsteht (Young, 1991). Diese kognitive Angstdimension kann als Language 

anxiety awareness (LAA) bezeichnet werden (Böttger et al., 2024). 
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Sorgen beziehen sich generell auf kognitive Aktivitäten, die sich mit potenziellen 

zukünftigen Bedrohungen beschäftigen. Sorgen können sich als repetitive Gedanken, u.a. in 

sog. „Sorgenketten“ (Becker & Markgraf, 2017) äußern und zeichnen sich durch ein 

wiederholtes Grübeln über potenzielle negative Folgen von aktuellen oder zukünftigen 

Ereignissen aus (Brosschot et al., 2006). Henkel et al. (2016) identifizierten in ihrer Studie fünf 

Dimensionen von menschlichen Sorgen, 

- die um die eigene Person, ihre Gesundheit, Sicherheit und ihr Wohlbefinden, 

- die um nahe Beziehungen und deren Gesundheit, Sicherheit und das Wohlbefinden, 

- die um die Gesellschaft und ihre soziale sowie politische Entwicklungen, 

- die um die Zukunft bzw. zukünftige Ereignisse, sowie  

- die um die Welt im Allgemeinen, den Sinn des Lebens und die Sterblichkeit. 

Rischer (2008) sowie Rischer et al. (2010) verglichen in ihrer Studie das kognitive 

Konzept von Sorgen und dem sog. Grübeln, das sich als signifikant in Abhängigkeit mit 

Depressionen (Sorgen) und Angstzuständen erwiesen. Sorgen jedoch zeigen sich 

zukunftsgerichtet, während Grübeln eher retrospektiv ausgerichtet ist.  

Hoyer und Beesdo-Baum (2021) gingen auf das Konzept der Sorgen im 

Zusammenhang mit der Generalisierten Angststörung (GAS) ein. Übertriebene Sorgen stellen 

ein zentrales Merkmal der GAS dar und beziehen sich meist auf vielfältige Anlässe, alltägliche 

Ereignisse und Alltagssituationen. Sie nicht kontrollieren oder gar beenden zu können, kann 

zu einer hohen emotionalen Belastung führen. Negative Annahmen über die Zukunft und über 

die eigene Unfähigkeit, mit Herausforderungen umzugehen, stehen dann im Vordergrund. 

Studien mit Bezug auf Foreign Language Anxiety ergaben, dass, je höher der Grad an 

übermäßigen Sorgen war, die eine Person verspürte, desto höher auch ihre Fremdsprachenangst 

sich ausprägte, beziehungsweise die Wahrscheinlichkeit für die Entwicklung einer 

Fremdsprachenangst (Horwitz, 1986; Liu & Jackson, 2008). 

Unsicherheit speist sich aus dem unbehaglichen, ungewissen Gefühl, zukünftige 

Ereignisse nicht genau vorhersagen oder zu kontrollieren zu können. Sie spielt beispielsweise 

eine wichtige Rolle bei der Abwägung von Argumenten (Klatt & Schmidt, 2012), wo eine 

Entscheidung nicht eindeutig und mit einem Risiko versehen ist.  

Angst vor einer solchen Unsicherheit entsteht oft durch die menschliche Tendenz, 

Bedrohungen zu vermeiden oder zu minimieren, um sich vor potenziellen negativen 

Konsequenzen zu schützen. Dabei werden negative Erfahrungen überbewertet, generell 
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übergeneralisiert, katastrophisiert und mental gefiltert, d.h. mögliche positive Aspekte geistig 

ausgeblendet. Diese Tendenz kann jedoch auch dazu führen, dass Menschen bewusst oder 

unbewusst Risiken vermeiden, die notwendig sind, um persönliches Wachstum und positive 

Veränderungen zu fördern. Sie beeinträchtigt des Weiteren die individuelle Fähigkeit, bewusst 

mit Unsicherheit und der Angst vor ihr umzugehen und diesbezüglich angemessene 

Entscheidungen zu treffen (Weick, 1995, Koerner & Dugas, 2008)).  

Hillmert (2005) untersuchte die Rolle von Unsicherheit und Angst bei 

Bildungsentscheidungen, die zu Prokrastination und Vermeidung führen. Beide Aspekte sind 

nicht rein individuelle Faktoren, sondern werden auch durch gesellschaftliche Bedingungen 

und Strukturen beeinflusst, im Bildungssystem beispielsweise durch Erwartungshaltungen und 

Normen. Soziale Ungleichheit und ökonomische Unsicherheit tragen zu ihnen bei. Intoleranz 

gegenüber Unsicherheit beispielsweise kann zu Depressionen führen (Carleton et al., 2012). 

Unsicherheit kann, bezogen auf den Fremdsprachenerwerb, einen Mangel an Vertrauen 

zur Fremdsprache selbst oder dem eigenen fremdsprachlichen Spracherwerbsprozess 

ausdrücken. Liu und Jackson (2008) konstatierten, dass Unsicherheit einen wichtigen Faktor 

bei der Entstehung von Foreign Language Anxiety bildet. Die Angst vor der Unsicherheit 

verstärkt den Effekt: Studien, die einen Zusammenhang zwischen dieser Angst mit Foreign 

Language Anxiety untersuchten, konnten nachweisen, dass eine Angst vor Unsicherheit einen 

negativen Einfluss auf die Lernmotivation und die Lernleistung, und somit den 

Fremdsprachenerwerbserfolg hat (Glaser et al, 2022; Liu et al., 2011). 

Kognitive Verzerrungen stellen systematisch fehlerhafte Denkmuster dar, durch welche 

Informationen möglicherweise ungenau wahrgenommen, interpretiert und bewertet werden 

(Weber & Knorr, 2020¸Mineka & Sutton, 1992). Außerdem kann sie auch dazu führen, dass 

negative Ereignisse überbewertet und positive Ereignisse unterbewertet werden (Beck, 2010; 

Beck & Clarke, 2010). Unterschiedliche Arten kognitiver Verzerrung können das Lernen und 

den Lernprozess allgemein negativ beeinflussen (Kahneman, 2011; Klingberg, 2013). In Bezug 

auf Foreign Language Anxiety sind dies insbesondere  

- die Übergeneralisierung schlechter vergangener Sprachlernerfahrung hinsichtlich 

zukünftiger Erfahrungen, die dann folglich hypothetisch ebenfalls negativ sein 

müssen, 
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- die Personalisierung von negativen Bewertungen durch andere Personen bei 

fremdsprachlichen Fehlern, was zu übermäßiger Selbstkritik und Angst vor 

Ablehnung führen kann, sowie 

- die selektive Abstraktion, bei der nur die negativen Aspekte des Sprechens in einer 

fremden Sprache wahrgenommen und die positiven Aspekte ignoriert werden. Dazu 

gehört die Fehlerbestätigung im Sinne einer „selbsterfüllenden 

Prophezeiung“ (Lorenz, 2017, S. 19ff.) mit der Konzentration auf die die eigene 

Angst bestätigende Informationen anstatt auf solche, die die Angst widerlegen. 

Hallion und Ruscio (2011) zeigten in ihrer Metaanalyse, das kognitive Verzerrungen 

gut therapierbar sind, indem Gedankenmuster gezielt modifiziert werden. Ein solches 

Vorgehen ist für den Einsatz in Bildungsinstitutionen relevant, jedoch noch nicht vollständig 

auserforscht. 

Eine besondere Art der kognitiven Gedankenverzerrung ist das Katastrophisieren. Die 

Katastrophisierung gehört zu den kognitiven Wahrnehmungsverzerrungen und beschreibt die 

Tendenzen, bei der Beurteilung von Situationen, Ereignissen oder zukünftigen Möglichkeiten 

das Schlimmste anzunehmen und diese als bedrohlicher zu bewerten als sie tatsächlich sind 

(Beck, 1995). Der kognitive Aspekt der Katastrophisierung stellt ein deutliches Hindernis für 

einen jeden Fremdsprachenerwerbsprozess dar, da er Stress, Unruhe und Angstzustände 

auslösen kann. Zugleich kann ein solcher mentaler Zustand sich verselbstständigen und in 

gedanklichen Wiederholungsschleifen auftreten (Ehring & Watkins, 2008). Studien wiesen 

darauf hin, dass Katastrophisierung und katastrophisierende Gedanken signifikante 

Prädikatoren für Foreign Language Anxiety darstellen und Personen, die zu einer 

Katastrophisierung neigen, vergleichsweise stärkere Fremdsprachenängste aufweisen 

(Gregersen & Horwitz, 2002; Dewaele & MacIntyre, 2014). 

Ein Zustand erhöhter Wachsamkeit und Überempfindlichkeit gegenüber Bedrohungen 

wird als Hypervigilanz bezeichnet. Hypervigilanz ein häufiges Symptom von Angstzuständen 

ist, insbesondere von generalisierter Angststörung und posttraumatischer Belastungsstörung 

(PTBS) (Stöber & Schwarzer, 2000). Eine Hypervigilanz kann dazu führen, dass Menschen 

dazu neigen, falsch positive Bedrohungssignale wahrzunehmen und zu interpretieren, was zu 

einer weiteren Verstärkung von Angst und Stress führen kann, und dass sie sich dauerhaft in 

einem alarmierten Zustand befindeen, was in stetiger Anspannung und Stress münden kann 
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(Southwick & Charney, 2012; Stöber & Schwarzer, 2000). Sie lässt Betroffene auf Angst 

auslösende Reize somit noch stärker reagieren (Noeker et al., 2014). Hypervigilanz kann 

außerdem dazu beitragen nicht nur die Angst selbst, sondern auch das reaktive 

Vermeidungsverhalten einer Person zu verstärken (Lissek et al., 2010). Hypervigilanz kann 

außerdem Schwierigkeiten ergeben, sich zu entspannen und sich zu konzentrieren. In Bezug 

auf das Erlernen und Verwenden einer Fremdsprache ist dies kontraproduktiv. Spezifische 

klinische Phobien wie ELSA werden somit verstärkt, da sie zu einer übermäßigen 

Aufmerksamkeit für phobische Reize führt. 

Es wurde auch darauf hingewiesen, dass Hypervigilanz dazu führen kann, dass 

Menschen dazu neigen, falsch positive Bedrohungssignale wahrzunehmen und zu 

interpretieren, was zu einer weiteren Verstärkung von Angst und Stress führen kann (Mathews 

& Mackintosh, 1998). 

Negative Erwartungen spiegeln sich in negativen Gedanken und Gefühlen bezüglich 

der zukünftigen Ergebnisse einer Situation wider. Sie führen dazu, dass ein Mensch Annahmen 

oder Vorstellungen darüber entwickelt, dass etwas Schlechtes passieren wird. In Bezug auf 

Foreign Language Anxiety zeigten Studien, dass negativen Erwartungen von Seiten der 

Lernenden zu einem geringeren Erfolg beim Fremdsprachenlernen führen (Horwitz, 1988), da 

sie die Selbstregulierung eines Individuums beeinträchtigen und sich dies negativ auf die 

Sprachleistung auswirken kann (MacIntyre & Gardner, 1991a, b, c). 

Negative Erwartungen können auch durch kulturelle Prägungen geformt werden 

(Wiater & Manschke, 2012) und sich dann auf zwischenmenschliche Beziehungen und 

Interaktionen auswirken. Kulturelle Unterschiede in Bezug auf Kommunikationsstil, 

Körperhaltung und Gestik führen zu unterschiedlichen Erwartungen und möglicherweise 

Missverständnissen, die auf Stereotypen oder Vorurteilen beruhen können. Empathie und 

Perspektivenübernahme helfen, solche negativen Erwartungen und Vorurteile zu überwinden. 

Dickhäuser und Galfe (2004) diskutierten, dass Menschen scheinen dazu zu neigen, 

sich mit anderen sozial zu vergleichen, um ihr Selbstwertgefühl bestenfalls zu steigern, dass 

negative Erwartungen und Selbstzweifel jedoch oft zu einem negativen Selbstkonzept führen. 

Negative Erwartungen von anderen und jedem selbst führen möglicherweise dazu, dass 

Fähigkeiten und Leistungen, auch fremdsprachliche, herabgesetzt werden. Sie zu identifizieren 

und zu überwinden, hilft das Selbstkonzept zu verbessern und wieder bessere Leistungen zu 

erzielen. 
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Unter negativer Selbstbewertung wird eine Form der Selbstbewertung verstanden, bei 

der eine Person ihre eigene Persönlichkeit, Fähigkeiten, Leistungen oder ihr Erscheinungsbild 

negativ beurteilt und ein niedriges Selbstwertgefühl bedingt (Blatt et al., 1982). Liu und 

Jackson (2008) wiesen nach, dass eine negative Selbstbewertung ein wichtiger Faktor bei der 

Entstehung einer Fremdsprachenangst ist. Eine Korrelation zwischen einer negativen 

Selbstbewertung und deren Einfluss auf Motivation und Ausdauer von Lernenden, die sich 

schließlich negativ auf den Fremdsprachenerwerb ausübt, stellten Dörnyei et al. (2015) fest. 

Mercer (2011) diskutierte die Rolle von negativer Selbstbewertung bei mehrsprachigen 

Lernenden. Deren subjektive Wahrnehmung, ihre Überzeugungen und Bewertung des eigenen 

Sprachlernens können ihr Selbstvertrauen und ihre Lernmotivation beeinträchtigen, und somit 

einen möglichen Lernerfolg negativ beeinflussen. Lernende beteiligen sich dann weniger aktiv 

am eigenen Spracherwerb beteiligen oder ziehen sich zurück. 

Positive Selbstkonzepte und Selbstwirksamkeitserwartungen (Kücholl et al., 2020) 

sowie eine positive Rolle der Lehrkräfte unterstützen und erleichtern das Sprachenlernen 

hingegen. Dazu müssen die eigenen negative Erwartungen erkannt und überwunden werden. 

Kontrollüberzeugungen sind als Überzeugungen eines Individuums zu verstehen, durch 

das eigene Handeln und Fähigkeiten, bestimmte Ereignisse oder Ergebnisse, somit die „eigene 

Lage“ beeinflussen und kontrollieren zu können (Barysch, 2016). Verfügt jemand über positive 

Kontrollüberzeugungen verfügt, steigt dessen Selbstwirksamkeit. Eine übermäßige 

Überzeugung von mangelnder Kontrolle hingegen kann zu einem Gefühl von Hilflosigkeit und 

Angst führen (Bandura, 1982). Niedrige Kontrollüberzeugungen sind überdies verbunden mit 

einem erhöhten Niveau von Foreign Language Anxiety (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986; 

Gregersen & Horwitz, 2002; Dewaele et al. 2008). Barysch (2016) hebt das eigene, bewusste 

Erkennen und aktive Verändern negativer Kontrollüberzeugungen zur Verbesserung der 

Selbstwirksamkeit hervor. 

Die Furcht vor Kontrollverlust bezieht sich auf die Vorstellung einer Person, die 

Kontrolle über eine bestimmte Situation oder ein Ereignis zu verlieren (American Psychiatric 

Association, 2013). Dewaele und Alfawzan (2018) und Jee (2019) konstatierten, dass eine 

solche Angst zu signifikant schlechteren Leistungen in der Fremdsprache führt. Menschen mit 

ELSA können die Angst entwickeln (Saito & Samimy, 1996), dass sie beim Verwenden einer 

fremden Sprache die Kontrolle über ihre Sprache und ihr Verhalten verlieren. Sie kann im 

Zusammenhang mit kognitiven Verzerrungen stehen.  
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2.1.3.2 Motivationale Angstkomponenten. 

Die motivationalen Bestandteile der Angst umfassen eine menschliche 

Verhaltenskomponente. Sie beschreibt vier verschiedene Verhaltensweisen, wie Menschen auf 

subjektiv wahrgenommene Angst unterschiedlich reagieren können. Eine mögliche 

Angstreaktion, um eine angstauslösende Situation zu bewältigen, stellt die sogenannte Fight, 

Flight, or Freeze-Reaktion dar (West, 2021). Die drei Reaktionsvarianten sind evolutionär 

bedingt und dienen dazu, den Körper auf eine Bedrohung vorzubereiten und es ihm zu 

ermöglichen, schnell und effektiv zu reagieren. Eine weitere, vierte (Faint) zielt auf die 

Vermeidung von Situationen, in den es überhaupt zu den genannten Reaktionen kommen muss. 

Im Fight-or-Flight-Modus (= Kämpfen oder fliehen) konzentriert sich der Körper ganz 

auf die Vorbereitung einer physischen Konfrontation oder Verteidigungsaktion, indem er 

Energie und Blutfluss zu den Muskeln und Organen umlenkt. Gleichzeitig wird die Aktivität 

von Systemen, die nicht direkt an der Reaktion beteiligt sind, wie z.B. das Verdauungssystem, 

unterdrückt. Dazu wird das sympathische Nervensystem aktiviert, und Adrenalin und 

Noradrenalin in den Blutkreislauf freigesetzt. Die Wahl der Reaktion – Kampf oder Flucht – 

hängt von verschiedenen Faktoren ab, einschließlich der Art und Intensität der Bedrohung, der 

individuellen Persönlichkeit, bereits gemachter ähnlicher Erfahrungen sowie der Kontext, in 

der die Bedrohung auftritt. Menschen mit Angststörungen fallen überwiegend in den Flight-

Modus, wenn sie mit angstauslösenden Situationen konfrontiert werden.  

Sachsse (2003) beschrieb die Reaktionsmuster von drei typischen physiologischen 

Reaktionen, die bei einer Bedrohung auftreten, und umfasst typischerweise drei Reaktionen: 

Fight (Kampf): Diese Reaktion bezieht sich auf eine aktive Abwehr gegen die 

Bedrohung. Das kann eine verbale Konfrontation bis hin zur körperlichen Gewalt umfassen. 

Flight (Flucht): Diese Reaktion bezieht sich auf die Flucht vor der Bedrohung zu Sie 

kann physisches Weglaufen oder auch eine Vermeidungsstrategie (Rückzug) beinhalten. Bei 

extremem Stress oder intensiver Bedrohung kann es dabei zur Dissoziation kommen (Dell & 

O'Neil 2009), in der sich Betroffene quasi mental „entkoppeln“, d.h. Gedanken, Emotionen, 

Empfindungen oder Erinnerungen von anderen Teilen des Bewusstseins trennen bzw. diese 

abschalten, um mit der überwältigenden Emotion umgehen und sie subjektiv weniger belastend 

machen zu können. Dissoziative Zustände sind ein mentaler Schutz, eine außerkörperliche 

Erfahrung des „Neben-sich-stehens“. Schnittstellen zur ELSA wurden bislang nicht 

nachgewiesen, gleichwohl deuten diverse Aspekte wie zeitliche Verzerrungen, emotionale 
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Taubheit und das Gefühl der körperlichen Entfremdung auf mögliche Angstzustände vor oder 

während fremdsprachlicher Performanz hin.  

Freeze (Erstarren): Bei dieser dritten möglichen, passiven Reaktion friert der Körper 

buchstäblich ein und konzentriert sich auf die Bedrohung. Hier unterscheidet sie sich von der 

Fluchtreaktion, auch der mentalen. Eine solche Reaktion kann auch eine Schutzreaktion sein, 

wenn Flucht oder Kampf nicht möglich ist. 

Die "Fight, Flight, Freeze"-Reaktionen sind angeborene Schutzmechanismen, die in 

einer Bedrohungssituation ausgelöst werden. Die Freeze-Reaktion ist eine besondere 

Überlebensstrategie, die bei einigen Tieren, wie beispielsweise Rehen, beobachtet wurde. 

Durch das Erstarren soll das Tier für Raubtiere unsichtbar bleiben und so möglicherweise 

entkommen können. Bei Menschen kann die Freeze-Reaktion in stressigen oder 

(post-)traumatischen Situationen auftreten (Rothbaum et al. 2003) und dazu führen, dass sie 

sich wie gelähmt fühlen oder nicht in der Lage sind, zu handeln. Biologisch gesehen wird die 

Reaktion durch die Aktivierung des parasympathischen Nervensystems und die Freisetzung 

von Hormonen wie Endorphinen und Opioide ausgelöst. Diese Hormone wirken beruhigend 

und führen, dass der Körper in eine Paralyse (Peichl, 2009), einen Zustand der Erstarrung oder 

Starre und Handlungsunfähigkeit (West, 2021) verfällt (Fanselow, 2018). Die Starre geht in 

der Regel einher mit gleichzeitiger, höchster Aufmerksamkeit (Hypervigilanz) (Hartung, 2019). 

Eine vierte Reaktion auf Bedrohungen wird als Faint-Reaktion oder 

Ohnmachtsreaktion bezeichnet (Bracha, 2004). Sie wurde in einer Studie entdeckt, die die 

Reaktion von Probanden auf Bedrohungen in einem virtuellen Realitätssystem simulierte. 

Einige Probanden fielen in eine Faint-Reaktion, bei der sie das Bewusstsein verloren oder 

ohnmächtig wurden. Dies deutet darauf hin, dass Reaktionen auf Bedrohungen komplexer sein 

können, als bisher angenommen wurde. Diese Reaktion ist auch als Vasovagale Synkope 

bekannt, die durch eine plötzliche Verlangsamung der Herzfrequenz und eine Erweiterung der 

Blutgefäße verursacht wird, was insgesamt zu einem vorübergehenden Blutdruckabfall führen 

(Krediet et al., 2002). Einen Zusammenhang mit Foreign Language Anxiety kann bei der Faint-

Reaktion oder Ohnmachtsreaktion hypothetisch verneint werden, muss aber noch abschließend 

untersucht werden. Sind körperliche Reaktionen auf einen Angst- bzw. Bedrohungszustand so 

stark, dass das Atmen schwerfällt oder das Herz rast, ist Ohnmacht eine mögliche Folge. 

Vermeidungsreaktionen bei Angst, auch soziale Phobie genannt, sind wissenschaftlich 

gut belegt (Mitte et al., 2007). Verschiedene Arten von Vermeidungsverhalten, einschließlich 
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kognitiver Vermeidung (z.B. Ablenkung oder Vermeidung von Gedanken), 

Verhaltensvermeidung (z.B. Vermeidung von Orten oder Situationen, die Angst auslösen) und 

emotionaler Vermeidung (z.B. Vermeidung von emotional belastenden Ereignissen) sind dabei 

auch für die Thematik der Foreign Language Anxiety relevant. Vermeidungsverhalten, in einer 

bestimmten Situation oder auf einen spezifischen Reiz hin, ist ein zentrales Merkmal einer 

solchen Angststörungen und kann zu einer Verschlechterung der Symptome führen (O`Toole 

et al., 2013). Betroffene verpassen dabei in der Regel die Gelegenheit, die Angst zu bewältigen 

oder sich der angstauslösenden Situation auszusetzen und letztlich so zu erkennen bzw. zu 

lernen, dass sich die Situation objektiv bei weitem nicht so gefährlich darstellt, wie sie zunächst 

subjektiv erscheint.  

Situationen wie u.a. öffentliches Reden, mündliche Prüfungen oder diskursive 

Gespräche, zumal in einer Fremdsprache wie Englisch, können von Angststörungen 

Betroffenen als deutliche Bedrohung aufgefasst werden und zu den beschriebenen Reaktionen 

führen. Die vormals für lebensbedrohende Situationen angelegten physischen Reaktionsmuster 

haben sich im Laufe der Weiterentwicklung auf andere, objektiv harmlosere, jedoch noch 

subjektiv als existentiell empfundene Bedrohungen verlagert (Barlow, 2004). Dies betrifft auch 

die klinische Angststörung ELSA. In diesen Fällen können – je nach Art der Reaktion – die 

gleichen körperlichen Reaktionen wie bei einer tatsächlichen Bedrohung auftreten, obwohl es 

sich vor allem um eine psychologische Herausforderung handelt. Allerdings sind in Bezug auf 

ELSA noch wenige spezifische Studien anhängig: Horwitz et al. weisen darauf hin, dass 

ängstlichere Lernende zu einem Vermeidungsverhalten tendieren (1986), welches sich, 

abhängig von der Stärke der empfundenen Angst, in weitere unterschiedliche 

Verhaltensweisen ausdifferenziert (1986). Als spezifische Phobie kann ELSA und seine 

angstauslösenden Reize zunächst – in der frühen Phase der Erkrankung noch als Foreign 

Language Anxiety oder speziell ELSA – ertragen werden (Öst, 2009). Ist jedoch die Situation, 

welche die Phobie auslöst, irgendwann nicht mehr auszuhalten, kann dies in der vollständigen 

Meidung der Fremdsprache als Folge resultieren. Dennoch scheint ein jedes 

Vermeidungsverhalten von Sprachenlernenden, wie beispielsweise das Fernbleiben vom 

Unterricht, die Angststörung nicht mindern (Wappa & Pembi, 2021). Horwitz et al. (1986) 

zeigten weiterhin auf, dass Foreign Language Anxiety mit resultierendem Freeze-Zustand in 

situ nicht mehr in der Lage sind zum fremdsprachlichen Handeln wie Antworten auf Fragen zu 

geben, oder überhaupt am Unterrichtsgeschehen aktiv teilzunehmen (1986). Sie flüchten sich 

quasi in die innere, geistige Emigration. Da Angst und Lernmotivation sich gegenseitig 
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beeinflussende und für den Spracherwerb entscheidende Faktoren darstellen (Genc 2015), kann 

sich eine Foreign Language Anxiety oder ELSA negativ auf die Lernmotivation von 

Fremdsprachenlernenden und den Lernprozess selbst auswirken (MacIntyre & Gardner, 1991a-

c). Da Motivation als Schlüsselfaktor für den Erfolg im Fremdsprachenerwerb gilt (Genc, 

2015), ist Foreign Language Anxiety oder ELSA bzw. deren Auswirkung auf die 

Lernmotivation als eines der größten Hindernisse für den fremdsprachlichen Lernprozess 

anzusehen. 

2.1.3.3 Affektive Angstkomponenten. 

Affektive Empfindungen, die mit Angst einhergehen, beziehen sich auf die 

körperlichen Wahrnehmungen wie zum Beispiel Herzklopfen, Schwitzen, Zittern oder einem 

Engegefühl in der Brust, Unwohlsein, aber auch ein subjektiv spürbares, einfaches 

Ängstlichkeitsgefühl. Auch empfundene Peinlichkeit, Scham oder Frustration gehören dazu, 

da bis ich bei ihnen um ein starkes und unangenehmes, sich körperlich ausprägendes Gefühl 

handelt (MacIntyre & Charos, 1996). Affektive Empfindungen sind stets eng mit emotionalen 

Angsterfahrungen wie zum Beispiel Nervosität, Furcht, Unsicherheit, Panik oder Hilflosigkeit 

verbunden, aber nicht identisch. Lang et al. (1998) stellten fest, dass generell unterschiedliche 

emotionale Zustände von unterschiedlichen Mustern körperlicher Empfindungen begleitet 

werden. 

Hinweise darauf, dass affektive Empfindungen eine wichtige Rolle in der Entstehung 

und Aufrechterhaltung der Foreign Language Anxiety spielen können (MacIntyre & Charos, 

1996), sind mit den bereits gemachten Einschränkungen (eine ausreichende Studienlage ist vor 

allem im vorderasiatischen und asiatischen Bereich existent, jedoch defizitär in europäischen 

Gefilden) vorhanden. Angstsymptome von Foreign Language Anxiety sind signifikant mit 

affektiven Empfindungen verbunden, und stärkere Ausprägungen von ELSA gehen einher mit 

einem parallelen Anstieg von affektiven Empfindungen wie Nervosität und Furcht. Garfinkel 

und Critchley (2014) untersuchten die neuronale Korrelate von ELSA. Die dabei erhöhte 

Aktivität in den entsprechenden Gehirnregionen, die mit der Verarbeitung von emotionalen 

Stimuli und körperlichen Empfindungen assoziiert sind, wie zum Beispiel dem Mandelkern 

und dem Insulinkortex, zeigt die Verbindung von emotionalem Auslöser und affektiven 

Reaktionen auch auf neurobiologischer Ebene. 
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2.1.3.4 Physiologische Angstkomponenten. 

Der physiologische Bestandteil der Angst ist die rein körperliche Reaktion auf eine 

potenzielle Bedrohung bzw. auf eine angstauslösende Situation. Die Initiierung angeborener 

physiologischer Paramater erfolgt über eine sofortige erhöhte Aktivität des sympathischen 

Nervensystems sowie eine schnelle Ausschüttung von Stresshormonen, v.a. von Cortisol und 

Adrenalin. Diese Hormone bewirken wiederum die Glukosefreisetzung, um den Körper mit 

zusätzlicher Energie zu versorgen, sowie die Aktivierung des limbischen Systems. Sie sorgen 

u.a. für die Beschleunigung des Herzschlags und der Atmung, der Anstieg des Blutdrucks, die 

Erweiterung der Pupillen so wie auch das Aufstellen der Körperhaare (Piloerektion) (Harding, 

2012), sind implizit und somit kognitiv nicht kontrollierbar. Die Reaktionen prägen sich 

individuell verschieden aus. 

Somatische, also körperbezogene Komponenten der Angst sind auch bei ELSA 

nachweisbar. Somatic anxiety ist nach Cheng (2004) ein multidimensionales Konstrukt aus 

verschiedenen, relativ unabhängigen Komponenten, so auch der kognitiven. Die in seiner 

Studie zur fremdsprachlichen Schreibangst aufgetretenen physiologischen Bestandteile äußern 

sich auf verschiedene körperliche Arten und Weisen, z.B. starker Herzschlag, übermäßige 

Schweißabsonderung und erhebliche Magenbeschwerden. Laut Cheng geht es bei der 

somatischen Angst um die konkrete, bewusste Wahrnehmung der physiologischen Reaktionen 

auf die angstauslösende Erfahrung (vgl. Cheng, 2004). Ihre Existenz bestätigen Morris et al. 

(1981) mit messbar verstärkter vegetativer Erregung und allgemein ungewollten 

Gefühlszuständen, wie z.B. Anspannung und Nervosität in ihrer Untersuchung. Gregersen et 

al. (2014) untersuchten per einfachem Pulsmessgerät die Herzfrequenz bei einer Testgruppe, 

die ein spanischsprachiges Referat im Spanischunterricht halten mussten. Eine zu erwartende 

Pulserhöhung bei allen Getesteten wurde dann als ein physisches Symptom für Foreign 

Language Anxiety angesehen, wenn sie ein bestimmter Wert überschwellig war 

(Belastungspuls). Reicht gar das alleinige Vorstellen der Situation, vor Menschen in einer 

Fremdsprache etwas vorzutragen, um Magenprobleme etc. auszulösen, ist der Befund einer 

ELSA höchstwahrscheinlich (Cheng, 2004). Ein solcher Gedanke kann in diesem Fall 

Emotionen wie Sorgen, Zweifel, Misserfolgserwartungen, negative Selbstbewertung, 

Unsicherheit, Schüchternheit, Überempfindlichkeit, Panik (Nerlicki, 2007; Stöber & 

Schwarzer, 2000) auslösen. 
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2.1.3.5 Neurobiologische Angstkomponenten. 

Abbildung 5 

Limbisches System mit Angstkomponenten (eigene Darstellung) 

 

Die Entstehung von Angst, von Angststörungen und somit auch von FLA und ELSA, 

wird durch eine komplexe Verarbeitung von sensorischen Informationen im Gehirn gesteuert. 

Die sog. Amygdala (Mandelkern) im limbischen System sowie der Hypothalamus im 

Zwischenhirn (Abbildung 5) sind die Hauptakteure im neurobiologischen Prozess. Die 

Amygdala ist dabei für die Verarbeitung von emotionalen Informationen zuständig, der 

Hypothalamus ist ein wichtiges Steuerorgan im Hormonsystem, reguliert z.B. die Gefühlswelt 

und die Körpertemperatur (Siebert, 2002). 

Zwei hauptsächliche Wege bzw. Schaltkreise (LeDoux, 2016) der Angstreaktion im 

Körper, ein schneller und ein langsamer, ermöglichen eine angemessene Antwort auf eine 

bedrohliche Situation. Der schnelle Weg ermöglicht eine sofortige Reaktion, während der 

langsame Weg die bewusste und differenzierte Verarbeitung der Sinneseindrücke sichert. 

 Der schnelle Weg der Angstreaktion wird als „direkter Weg“ bezeichnet. Die 

Amygdala (Mandelkern) aktiviert dann sofort das sympathische Nervensystem. Sie erhält im 

Falle von Angststörungen über eine sensorische Schnittstelle, den Thalamus, Informationen, 
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genauer eine Art grober Skizze der Situation, aus den verschiedenen Sinnesorganen, 

insbesondere visuelle Reize. Sie schätzt die Gefahr ein und steuert die Angstreaktion.  

Wird ein potenziell bedrohlicher Reiz wahrgenommen, wählt und aktiviert die 

Amygdala eine schnelle Antwort. Die Reaktion der Amygdala löst eine Kaskade von Aktionen 

aus, eine hochkomplexe hormonelle Signalkette über das sympathische Nervensystem. Sie soll 

den Körper bestenfalls auf Stresssituationen vorbereiten und eine schnelle Reaktion auf 

angstauslösende Situationen und Bedrohungen ermöglichen. 

Abbildung 6 

Hypothalamus-Hypophysen-Nebennierenrinden-(HPA-)System (shutterstock 310630511) 
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Der Ablauf der Reaktionskaskade verläuft über das HPA-System: Das Hypothalamus-

Hypophysen-Nebennierenrinden-System (Abbildung 6) ist ein wichtiger Bestandteil des 

Stressregulationssystems des Körpers. Es besteht aus drei Hauptkomponenten: dem 

Hypothalamus, der Hypophyse und den Nebennieren. Die Signalkette verläuft 

folgendermaßen: Der Hypothalamus gibt das Hormon CRH (Corticotropin-releasing 

hormone) ab, das zunächst die Hypophyse zur Ausschüttung von ACTH (Adrenocorticotropic 

hormone) stimuliert. Dieses Hormon wiederum stimuliert die Nebennierenrinde zur 

Ausschüttung von Cortisol, dem sog. „Stresshormon“. Cortisol reguliert das Immunsystem 

(Ärzteblatt, 2017), und erhöht auch die Erregbarkeit der Amygdala. Cortisol sorgt somit für die 

Bereitstellung von Energie während der Stressreaktionen. Die körperliche Reaktion ist ein 

sofort erhöhter Stoffwechsel, z.B. mit schnellerem Pulsschlag, und somit die Bereitschaft zum 

Handeln. Wenn der Stress nachlässt, wird die Freisetzung von CRH und ACTH gehemmt, was 

zu einer Verringerung der Cortisol-Produktion führt und den Körper in einen ruhigeren Zustand 

zurückführt.  

Beim indirekten Weg, der langsameren Angstreaktion, der sog. High road (LeDoux, 

2016) erfolgt die Signalübertragung vom Thalamus zur Amygdala über den kortikalen Weg. 

Dieser Weg ist deshalb langsamer, da er zusätzliche kognitive Verarbeitungszeit der 

sensorischen Eindrücke benötigt. Er ermöglicht jedoch eine genauere Einschätzung der 

Bedrohung und eine bewusste Reaktion auf die Angstsituation. Der kortikale Weg führt über 

den präfrontalen Kortex (Abbildung 5), der ein Teil des Großhirns ist, und zur genaueren 

Analyse des sensorischen Reizes in den Hippocampus als Bestandteil des Limbischen Systems. 

Er wird hier u.a. mit Erfahrungen aus der Vergangenheit abgeglichen.  Der PFC kann die 

Aktivität der Amygdala dämpfen, Emotionen regulieren und somit die Angstreaktionen 

reduzieren – wenn nicht schon eine Panikreaktion erfolgt ist. Dazu sind allerdings kognitive 

Strategien vonnöten, die einen Reiz als ungefährlich einordnen, die auch erst mit Verzögerung 

wirken können und in der Regel eher erwachsenen Personen mit bereits ausgereiftem Gehirn 

zur Verfügung stehen. Dieser Umstand ist bedeutsam für Lernprozesse: Sind neben Cortisol 

weitere chemische Stress auslösende Substanzen wie vor allem Adrenalin und Noradrenalin 

erst einmal ausgeschüttet, werden synaptische Verbindungen zwischen dem limbischen System 

und dem präfrontalen Kortex geblockt, Denkblockaden entstehen.  

Bei ELSA zeigt sich das in sprachlichen Tests oder mündlicher Performanz, die dann 

erschwert oder unmöglich werden. Phan et al. (2002) zeigten, dass bei Patienten mit 
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spezifischer Phobie (somit einschließlich extrem starker ELSA) eine erhöhte Aktivität in der 

Amygdala festgestellt wurde, wenn sie einem angstauslösenden Reiz ausgesetzt waren. Dies 

belegt somit, dass die Amygdala eine wichtige Rolle bei der Entstehung von Angst spielt. Herry 

et al. (2010) verdeutlichten in einer relevanten tierischen Studie, dass die Verbindung zwischen 

der Amygdala und dem präfrontalen Kortex wichtig für die Regulierung von Angstzuständen 

ist. Während der Bedrohungssituation im Test war die Aktivität in der Amygdala erhöht und 

die Verbindung zum präfrontalen Kortex unterbrochen. Erst als der angstauslösende Reiz keine 

Bedrohung mehr darstellte, wurde die neuronalen Verbindungen wiederhergestellt und die 

Aktivität in der Amygdala reduziert. Erholung konnte einsetzen. 

Die dargestellten neuronalen Schaltkreise verdeutlichen, dass Stress eigentlich ein 

physiologisch normaler Zustand ist. Gerät das beschriebene Regelsystem jedoch aus dem 

Gleichgewicht, weil sich die angsteinflößenden Situationen dauerhaft etablieren, wird der 

Stress ebenso kontinuierlich und kann die körperliche und mentale Gesundheit nachhaltig 

beeinträchtigen, z.B. das Immunsystem schwächen. Das gilt auch für ELSA: Ist der 

angstauslösende Reiz auch nur eine gedankliche Assoziation, eine hypothetische Annahme 

oder eine negative Erfahrung wie ein kommunikativer Misserfolg, der gedanklich aufgerufen 

wird, bleibt die Reaktion der Amygdala dieselbe – in ihr werden solche Erinnerungen mit 

einem negativen emotionalen Marker versehen und lebenslang negativ konnotiert gespeichert 

(Böttger, 2023). Negative Gedankenspiralen – so sie nicht kognitiv unterbrochen werden oder 

werden können – sorgen für eine zeitlich immer dichter werdende, kontinuierliche, später 

chronische Reizung der Amygdala. Die Kaskade wird letztlich nicht mehr unterbrochen oder 

reguliert, die Angst vor der Angst bzw. ein Angstkreislauf (Höwler, 2016) entsteht. Die 

dauerhafte Stresssituation führt zur Erschöpfung des psychischen und physischen 

Energiehaushaltes, der Körper befindet sich in einem permanenten Alarmzustand. Aus einem 

scheinbar harmlosen Zustand des Stressgefühls wird somit über die mangelnde Intervention 

ein klinischer Befund, den Betroffene in der Regel nicht mehr selbst heilen können.  

2.1.3.6 Zusammenfassung der Komponenten. 

Angst besteht aus kognitiven, motivationalen (behavioralen), affektiven (emotionalen) 

und physiologischen Komponenten, die eng miteinander verknüpft sind und sich gegenseitig 

beeinflussen. Sie bilden die vierte Dimension der dimensionalen Darstellung von ELSA. Das 

komplexe Netzwerk zeigt, wie ELSA nicht nur eine emotionale Reaktion ist, sondern auch 

kognitive, motivationale und physiologische Auswirkungen haben kann, insbesondere im 
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Bildungs- und Berufskontext des englischen Spracherwerbs und der Sprachanwendung. Die 

neurobiologischen Komponenten werden in der vorliegenden Arbeit keine Rolle spielen, da 

ihre Messungen den Neurowissenschaften vorbehalten ist, die mit aufwändigen bildgebenden 

Verfahren arbeiten. Dies liegt außerhalb der Zielsetzung und Möglichkeiten der Forschung zu 

dieser Arbeit. 

2.1.4 Die 4 Dimensionen von ELSA 

 Basierend auf den bisherigen theoretischen Überlegungen wird ein Messinstrument 

entwickelt, das folgenden kompakten vierdimensionalen Aufbau aufweist (Tabelle 6): 

a) Differenzierung mehrerer berufsrelevanten englischsprachige Situationen 

(Vignetten) 

b) Differenzierung dieser Situationen in je drei monologische oder dialogische 

Anlässe des Englischsprechens 

c) Differenzierung der drei Phasen des zeitlichen Verlaufs der englischen 

Sprechhandlungen (vor, während, danach) 

d) Differenzierung der vier Komponenten von Angst (Emotion, Kognition, Motivation 

und Physiologie) 

Tabelle 6 

Dimensionales ELSA-Modell: Komponenten, Situationen, Phasen und Anlässe  

 
Monologisch Dialogisch 

Situation 1 Situation 2 Situation 3 Situation 4 Situation 5 Situation 6 

Vor 

Motivation Motivation Motivation Motivation Motivation Motivation 

Emotion Emotion Emotion Emotion Emotion Emotion 

Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie 

Kognition Kognition Kognition Kognition Kognition Kognition 

Während 

Motivation Motivation Motivation Motivation Motivation Motivation 

Emotion Emotion Emotion Emotion Emotion Emotion 

Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie 

Kognition Kognition Kognition Kognition Kognition Kognition 

Nachher 

Motivation Motivation Motivation Motivation Motivation Motivation 

Emotion Emotion Emotion Emotion Emotion Emotion 

Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie Physiologie 

Kognition Kognition Kognition Kognition Kognition Kognition 
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Das ELSA-Messinstrument ist durch seine Mehrdimensionalität speziell auf 

Erwachsene in deren individuellen beruflichen und akademischen Kontexten mit 

englischsprachiger Anforderung ausgerichtet, was eine hohe Relevanz und Anwendbarkeit in 

spezifischen Anwendungsfeldern wie multinationalen Unternehmen oder auch der 

englischsprachigen, berufsorientieren Hochschulbildung gewährleistet. Es kann zukünftig fein 

abgestimmte Diagnosen und damit zielgerichtete Interventionen ermöglichen.  

Für die vorliegende Arbeit und als Ergebnis der Theoriebildung in Kapitel soll ELSA 

wie folgt definiert werden: 

Die Angst vor dem Sprechen der englischen Sprache (English Language 

Speaking Anxiety ELSA) ist eine noch nicht krankhafte, überschwellige oder gar 

übermäßige Form der Angst, bei der eine Person vor, während und nach monologischen 

wie dialogischen englischen Sprechsituationen unterschiedliche emotionale, kognitive, 

motivationale und physiologische Herausforderungen erlebt, die sich beeinträchtigend 

oder hemmend auf die Sprechperformanz auswirken. 

2.1.5 ELSA im Vergleich mit anderen fremdsprachenspezifischen Ängsten 

In diesem Abschnitt soll die nun definierte ELSA in einen Zusammenhang mit anderen 

Konzeptionen von FLA und anderen Angst-Konstruktionen gebracht werden, die im Aus-, 

Fort- und Weiterbildungskontext sowie in der konkreten Arbeitsumgebung auftreten können 

und sie direkt oder indirekt beeinflussen. Ziel ist es, über solche Bezüge, als auch 

Abgrenzungen die Messbarkeit von ELSA weiterentwickeln zu können. 

2.1.5.1 Performanzangst und Fremdsprachenperformanzangst. 

Die tatsächliche, auch sicht- und beobachtbare Durchführung (Abbildung 7) oder 

Ausführung einer Handlung oder kognitiven Aufgabe in einer bestimmten Situation oder 

Umgebung wird Performanz genannt (Schechner, 2020). Sie kann sich auch auf ein 

menschliches Verhalten in einem observierbaren Kontext, wie z.B. bei psychologischen 

Verhaltensstudien, beziehen (Schneider & Chein, 2003). Dazu gehört auch der 

englischsprachige Sprechakt. Englischsprachige Performanz ohne implizite, nicht sicht- und 

prüfbare sprachliche Kompetenzen ist nicht möglich, letztere lassen aber Rückschlüsse auf 

ihren Ausprägungsgrad zu und lassen sie letztlich erkennbar werden. 
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Abbildung 7 

Interdependenz von Performanz und fremdsprachlicher Kompetenz (eigene Darstellung) 

 

Performanzangst (PA) ist ein Zustand der Angst und Nervosität, der oft in 

Performanzsituationen auftritt. Sie kann sich allgemein auf verschiedene Bereiche wie Musik, 

Theater, Sport oder öffentliches Sprechen – auch in englischer Sprache – beziehen.  Obwohl 

es normal ist, vor einer Prüfung oder einer öffentlichen Präsentation nervös zu sein, kann 

Performanzangst zu einem signifikanten Problem werden, das die Leistung einer Person 

beeinträchtigt. 

Die Performanzangst ist wie ELSA eine State-Angst, die als ein „transitorisches Gefühl 

von Unbehagen, das durch eine spezifische Bedrohung oder Herausforderung ausgelöst wird 

und sich in körperlichen Symptomen wie erhöhter Herzfrequenz, Muskelspannung und 

erhöhter Wachsamkeit äußern kann" (Friedman & Thayer, 1998, S. 178), beschrieben wird. In 

Verbindung mit Performanzangst wird oft auch die Selbstwirksamkeit diskutiert. Diese 

beschreibt die positive Überzeugung einer Person eine gestellte Aufgabe erfolgreich 

bewältigen zu können. Selbstvertrauen und positive Erfahrungen erhöhen die 

Selbstwirksamkeit, eine niedrige Selbstwirksamkeitserwartung kann im Umkehrschluss zu 

einer erhöhten Performanzangst führen.  

Die Fremdsprachenperformanzangst (FSPA), als eine Art Subkategorie von PA mit fest 

definiertem Kontext der Fremdsprachenverwendung, gleicht in wesentlichen Aspekten der 

Performanzangst (Li & Wang, 2019). Die FSPA stellt ein „emotionales Phänomen, das durch 
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eine negative Bewertung von sprachlichen Fähigkeiten oder durch den sozialen Druck 

ausgelöst wird, eine Fremdsprache in einer konkreten Situation zu sprechen oder zu schreiben" 

(Horwitz et al. 1986, S. 128) dar und ist ebenfalls als klassische State-Angst zu deklarieren. Es 

handelt sich bei der FSPA um eine spezifische Form der sozialen Angst (Gregersen & Horwitz, 

2002). FSPA ist demnach ein Teil von ELSA. 

Die Forschungslage zu beiden Aspekten ergibt sich in der Hauptsache aus Daten aus 

dem asiatischen und indischen Raum. Studien zur Performanzangst beziehen sich dabei meist 

auf die Bereiche der Kunst, Kultur und Musik (Van Kemenande et al., 1995). Sie beinhalten 

die Angst vor musikalischen Problemstellungen der Darbietung, des Verständnisses z.B. des 

Notensystems oder schauspielerischen Fragestellungen wie Bühnenpräsenz. Die Ähnlichkeiten 

zur FSPA liegen auf der Hand bei Orthographie und Notenlesen, oder musikalischer bzw. 

schauspielerischer Leistung und fremdsprachlicher Performanz mit den Aussprachespezifika 

der Intonation und Betonung beispielsweise. Sie bieten Raum für zukünftige interdisziplinäre 

Forschungen im Feld. 

An dieser Stelle sollen vor allem die wenigen Erkenntnisse zur FSPA fokussiert werden, 

mit dem Blick auf Hinweise zu ELSA. Die Studie von Oh (1990) untersucht das Lesen von 

englischsprachigen Texten, und sieht im Ergebnis eine klare Behinderung des „reading 

process“ (Oh, 1990) sowie der generellen Lernerfolge hinsichtlich der aktiven, produktiven 

Lesefähigkeit bei einer Diagnose von FSPA. Die Erkenntnis, dass auch der vermeintlich 

(relativ) angstfreie Bereich des Lesens von Performanz-Ängsten betroffen sein kann, resultiert 

aus den teils erheblichen Schwierigkeiten bei Aussprache sowie Betonung von 

Englischlernenden aus dem Forschungskontext und der Angst vor resultierenden Fehlern (Saito 

et al., 1999). Hier kommt dann ELSA ins Spiel, wenn Unterlagen für Referate, Präsentation 

etc. abgelesen und gleich mündlich verarbeitet werden müssen. 

Diesen Befund bestätigten auch Garza et al. (1999) und kommen zum Schluss, das 

produktives Lesen – dazu gehört in diesem Sinne auch das Versprachlichen von Unterlagen – 

in der Fremdsprache Angstzustände auslösen kann. 17.4 Prozent der Befragten fühlten sich 

sogar besonders ängstlich, wenn sie dazu aufgefordert wurden, laut vorzulesen. Die Verfasser 

der Studie koppeln hierbei jedoch die Angst beim Lesen von fremdsprachlichen Texten von 

der Angst des Sprechens ab. Sie konstatieren, dass die FSPA zum einen von der jeweiligen 

Sprache und den orthographischen Systemen abhängt, sich die Noten im Englischen 

andererseits verschlechterten, je größer die empfundene Angst war. Letztlich kann sie so groß 

werden, dass völlig unerwartet, festgestellt beim mündlichen Gebrauch der Fremdsprache 
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(Young, 1990), eine „Angst vor dem Aufkommen von Angst“ entwickelt werden kann 

(Gregersen et al., 2014). Saito et al. (1999) wiesen jedoch auch darauf hin, dass direkte 

Hinweise auf eine eventuelle Performanzschwierigkeit bereits Angstzustände auslösen kann. 

Für ELSA bedeutete dies, dass sie sich in diesem Fall verselbstständigt hätte und der 

Teufelskreis der Angst vor der Angst des Englischsprechens unterbrochen werden muss. 

2.1.5.2 Foreign Language Classroom Anxiety (FLCA). 

Foreign Language Classroom Anxiety (FLCA) bezieht sich auf die Angst, die Lernende 

in einer institutionellen fremdsprachigen Umgebung oder einem Raum wie einem 

Klassenzimmer oder einem Seminarraum empfinden. Es handelt sich um eine der 

Prüfungsangst sehr ähnlichen Form: Die Notwendigkeit, in einer Fremdsprache wie Englisch 

von einer Lehrperson aufgefordert zu sprechen, zu schreiben oder zu lesen und dabei direkt 

oder indirekt evaluiert zu werden, kann FLCA auslösen. Der Begriff Classroom in FLCA steht 

einerseits für einen nicht völlig restriktionsfreien Lernraum, andererseits beispielhaft für den 

Seminarraum im beruflichen Umfeld, wo Sitzungen, Diskussion und Präsentationen in 

englischer Sprache stattfindet. FLCA ist somit auch eine FLOA, die Foreign Language Office 

Anxiety. Laut Studienlagen ist FLCA ist ein weit verbreitetes Phänomen, das viele Länder bzw. 

Sprachen und Sprachlernumgebungen betrifft. FLCA kann sich auf verschiedene Arten 

auswirken, wie zum Beispiel auf die Lernmotivation, die Sprachkompetenz, das 

Selbstwertgefühl und das psychische Wohlbefinden der Lernenden. Es kann auch dazu führen, 

dass Lernende Vermeidungsstrategien entwickeln, um sich unangenehmen oder peinlichen 

Situationen zu entziehen, wie zum Beispiel das Auslassen von Kursen oder das Vermeiden von 

Gruppenaktivitäten. Die Ursachen von FLCA sind komplex, können demnach von vielen 

verschiedenen Faktoren beeinflusst werden (Struijs et al., 2021; Sadighi & Dastpak, 2017; 

Onwuegbuzie et al., 1999). Einige der häufigsten Ursachen sind die Angst vor dem Sprechen 

vor anderen Menschen, mangelnde eigene fremdsprachliche Kompetenz, interkulturelle 

kulturelle Unterschiede und soziale Angst. Andere Faktoren wie die spezielle nervöse 

Anspannung eines Lampenfiebers, Scham, die u.a. mit der Angst vor dem Ausgelacht werden 

hervorgerufen wird, die eigene Persönlichkeit als Lernende, der Unterrichtsstil der Lehrkraft 

(Oxford, 1999), der Lernstil des Lernenden (Reid, 1995), der Lernkontext selbst (Phillips, 

1922), die eigenen muttersprachlichen Fähigkeiten als sprachliches Referenzmodell für das 

Fremdsprachenlernen (Sparks et al., 1995) sowie der gesamte Prozessverlauf des Erlernens 

einer Fremdsprache können auch Sprachangst verursachen.  
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FLCA lässt sich deutlich von der allgemeinen Angst abgrenzen: FLA im 

Klassenzimmer, tritt nur im fremdsprachlichen Kontext auf, argumentierten Horwitz et al. 

(1986; Horwitz, 2001), bezieht sich auf die Einzigartigkeit des Sprachlernprozesses mit 

künstlichen Progressionen bei Grammatik und Wortschatz, vornehmlich expliziter Vermittlung 

und permanenter Evaluation. Letztere strukturieren mit einer Art Testroutine große Teile des 

Fremdsprachenunterrichts durch die Prüfungssituationen und Bewertungen mündlicher und 

schriftlicher Leistungen, die Kommunikationsängste, Testangst und die Angst vor negativer 

Bewertung möglicherweise verstärken (vgl. Horwitz et al., 1986; Horwitz 2001). Sie stehen 

konträr zu den Mechanismen des muttersprachlichen Spracherwerbs, der – ebenfalls in der 

Regel – natürlich und ohne psychischen Druck verläuft. 

Diese Argumentation muss heute erweitert werden auf jede Form von 

muttersprachlichem Unterricht oder den Deutschunterricht von Lernenden mit 

Migrationshintergrund. Somit fällt FLCA in der Regel in die Kategorie der State-Angst, von 

der angenommen wird, dass sie immer bei einem gewissen Zusammenspiel von bestimmten 

Situationen auftritt und aufzeigt, wie sich Betroffene zu einem bestimmten Zeitpunkt fühlen. 

Akademische und berufliche Folgen sind mit ELSA in einen Zusammenhang zu bringen und 

so vergleichbar: In der Schule zählen dazu u.a. schlechtere schulische Leistungen und damit 

einhergehend schlechtere Noten in der Fremdsprache (MacIntyre, 2017), im beruflichen 

Kontext sind dies schlechtere Karrieremöglichkeiten durch mangelhafte berufliche Leistungen. 

Die kognitiven Folgen von FLCA beispielsweise sind erhöhte selbstbezogene Kognition (d.h. 

Versagensgedanken etc.) oder aber die Beeinträchtigung der kognitiven Leistungsfähigkeit in 

allen drei Lernphasen (Input, Verarbeitung und Output) (Swain, 1985) beeinträchtigt. Soziale 

Folgen beinhalten eine verminderte linguistische Selbstsicherheit oder auch weniger 

Redebeiträge und Beteiligung im Unterricht bzw. in berufsfeldbezogenen Meetings und 

Seminaren.  FLCA bezieht sich zwar dabei zunächst auf alle vier Sprachkompetenzbereiche, 

d.h. Hören, Lesen, Schreiben und Sprechen, wirkt sich jedoch ungleich aus. Lesen und 

Schreiben scheinen im Vergleich zu Sprechen und Hören allerdings weniger angstauslösend 

zu sein, wenn sie nicht als Testformen verwendet werden (Oh, 1992). Forschungen haben 

gezeigt, dass insbesondere mündliche fremdsprachliche Aktivitäten das größte Maß an FLCA 

verursachen (Horwitz et al., 1986; Young, 1991; Liu, 2006). Dies mag u.a. an der Spontanität 

und der nötigen schnellen kognitiven Verarbeitung der gesprochenen Fremdsprache liegen. So 

wird, bezogen auf die englischsprachige Performanz, ELSA ein Teil der FLCA.  
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2.1.5.3 Schamgefühle. 

Negativ aktivierende Leistungsemotionen und eine mit ihnen verbundene prospektive 

Angst haben einen ganz erheblichen Einfluss auf jede Art von Lern- und Anwendungsleistung, 

was jede Fremdsprachenverwendung und somit den englischen Sprechakt miteinschließt. 

Solche negativen Emotionen, die im Zusammenhang mit einer Leistungssituation auftreten 

können, sind beispielsweise die Prüfungsangst, das Lampenfieber oder vor allem die Scham. 

Auch Peinlichkeit und Schuld gehören im weiteren Sinne dazu, sind verwandte, aber getrennte 

Emotionen (Bastin et al., 2016). Scham kann sie begleiten (Keltner, 1996). Sie können 

retrospektiv und konkret-situativ empfunden werden, jedoch auch prospektiv im Kontext des 

Vorstellens einer zukünftigen Versagenssituation aus eigener oder angenommener fremder 

Sicht. 

Schamgefühle lassen sich über bildgebende Verfahren mittlerweile sichtbar machen 

und somit konkret nachweisen: Bastin et al. (2016) zeigten in einer Metastudie, dass 

Schamgefühle mit erhöhter neuronaler Aktivität im dorsolateralen präfrontalen Kortex, im 

posterior cingulären Kortex und im sensomotorischen Kortex korrelieren. Die spezifischen 

Aktivierungsmuster bei Schamgefühlen im Gehirn deuten darauf hin, dass in diesen 

Situationen vor allem die Selbstwahrnehmung beteiligt ist, oder eine hypothetische 

Fremdwahrnehmung. Eine negative Grundhaltung bzw. die Neigung zur Selbstabwertung 

(Tangney, 1995) kann ursächlich für die erhöhte Empfänglichkeit für Scham, Ängstlichkeit 

und Depressionen sein. Geringere Selbstwirksamkeitserwartung und mangelnde Fähigkeit zur 

Selbstkontrolle verstärken die Tendenz (Woien et al., 2003). Eine solche Anfälligkeit für 

Scham variiert individuell erheblich, was mit dem 15 Szenarien mit potenziell schambehafteten 

Situationen umfassenden "Test of Self-Conscious Affect" (TOSCA) von Tangney et al. (1989) 

nachgewiesen werden kann. Neurowissenschaftliche Befunde zeigen den Bezug von 

Schamgefühl und neuronaler Interaktion und damit indirekt Kommunikation auf (Takahashi et 

al., 2022): Menschen, die sich leicht schämen, weisen tendenziell eine geringere Dichte der 

weißen Substanz am vorderen Ende des Temporallappens auf. Diese Region, die für die 

neuronale Kommunikation zwischen weit verteilten Hirnregionen bedeutend, relevant vor 

allem auch beim Spracherwerb und bei der Sprachperformanz (Takahashi et al., 2022). 

Scham und Fremdsprachenangst sind zwei Themen, die eng miteinander verbunden 

sind, insbesondere im fremdsprachlichen Klassenzimmer, aber auch in den Seminarräumen der 

Hochschulen oder den Fort- und Weiterbildungsräumlichkeiten der Betriebe oder spezifischen 
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Instituten. Scham als Konsequenz von Misserfolgen wird vor allem retrospektiv verstanden, 

tritt aber gerade im Kontext der FLCA prospektiv als eine Angst vor Scham bzw. Angst vor 

Blamage in der Fremdsprache. Studien zur Leistungsemotion Scham im 

Fremdsprachenunterricht haben sich mit dem Thema der Scham und ihren Einfluss auf 

Leistungen speziell im Fremdsprachenlernen beschäftigt und lassen so Rückschlüsse zur FLCA 

ziehen, im weiteren Sinne auch zu ELSA. So untersuchte beispielsweise Galmiche (2018) die 

Rolle von Scham beim Fremdsprachenerwerb (Foreign Language Classroom Shame). Die 

Ergebnisse zeigten, dass Scham die am häufigsten erwähnte Emotion war (Galmiche, 2018). 

Für das Auftreten von Scham im Fremdsprachenunterricht sind zunächst internale Faktoren 

ursächlich. Scham kann in einigen Fällen ein Persönlichkeitsmerkmal sein (shame proness als 

Trait-Angst), davon Betroffene fühlen Scham so in vielen unterschiedlichen Alltagssituationen 

(Galmiche, 2018; Maley, 2015). Somit sind sie dann auch besonders anfällig dafür in 

Fremdsprachensituationen. Außerdem beschäftigte die Befragten die Sorge vor sprachlichen 

Mängeln wie falscher Aussprache, oder einem starken Akzent sowie fehlende Vokabeln und 

eine fehlerhafte Grammatikverwendung. Nicht wenige nannten als einen entscheidenden Punkt 

für das Auftreten von Scham ein gemindertes Selbstwertgefühl, weil ein schlechter Eindruck 

bei anderen Personen wie der Lehrkraft oder den Peers erweckt wurde oder hätte werden 

können. Schamgefühle sind Bestandteile von ELSA, und tragen in hohem Maße zu 

Auswirkungen auf den Übergang von der Danach-Phase zur Vor-Phase einer nächsten 

englischsprachigen Berufssituation bei. 

Externale Faktoren, wie zum Beispiel strenge Beurteilung und Korrektur etwa durch 

die Lehrkraft, die Dozierenden oder die Vorgesetzten wirken entmutigend und verstärken die 

Scham. Auch die Erwartungen der Lehrkraft sind maßgebend. Spiegeln diese die eigenen 

schlechten Erwartungen wider, wird man in den eigenen Überzeugungen bestärkt (Self-

fulfilling prophecy). Letztlich wirkt sich Scham negativ auf kognitive Funktionen aus, wenn 

Lernende weniger lernen wollen und auch bereits Erlerntes schlechter behalten (Galmiche, 

2017; Cavalera und Pepe, 2014). Dies wiederum führt zu schlechteren Leistungen und zu dem 

erneuten Empfinden von Scham. Ein solcher Teufelskreislauf kann sich verselbstständigen und 

in einer Internalisierung von Scham enden. In seinem Shame-shame cycle diagram (Abbildung 

8) illustrierte Galmiche (2018), wie Scham weitreichende Folgen haben kann und sich leicht 

auch auf andere Lebensbereiche ausweitet.  
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Abbildung 8 

Shame-Shame Cycle Diagram (Galmiche, 2018) 

 

Dieser Zyklus verdeutlicht einen sich selbstverstärkenden Kreislauf: Die Angst vor 

negativer Bewertung und ein niedriges Selbstwertgefühl führen zu weiteren Ängsten, die 

wiederum Verhaltensweisen wie Vermeidung und Rückzug forcieren, was schlussendlich zu 

Scham führt. Diese Scham kann dann wiederum die Angst vor negativer Bewertung und das 

geringe Selbstwertgefühl intensivieren. 

Scham tritt in jedem Sprachlevel auf, aber intensiviert sich über die Zeit (Galmiche, 

2017). Eine weitere Studie von Teimouri et al. (2019) untersuchte Scham und Schuld beim 

Fremdsprachenlernen und deren Effekte. Hierfür wurden Szenarien-basierte Interviews, 

sogenannte Second Language Test of Shame and Guilt Affect (L2-TOSGA) durchgeführt. Die 

Untersuchungen ergaben, dass Scham sehr häufig in Fremdsprachensituationen auftritt. 

Außerdem beeinflusst sie die Aufmerksamkeit und die Willingness to communicate (WTC) 

(MacIntyre et al., 2001; Shaffer, 2019), die beide Auswirkungen auf die Sprachkompetenz 

haben. So werden in der Folge Fremdsprachensituationen vermieden, da sie als Bedrohung des 

sozialen Status betrachtet werden (Teimouri et al., 2019). Scham wird von Betroffenen 

vermehrt externen Faktoren (z.B. schwierige Aufgabenstellung, ungerechte Lehrkraft etc.) 

zugeschrieben, um sich von den physisch schmerzhaften Erfahrungen distanzieren zu können. 
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Eine solche Haltung dient allerdings nur einer zeitlich begrenzten Lösung und schadet der 

Motivation auf lange Sicht (Teimouri et al., 2019). Auswege aus dem Dilemma des Schams 

sind u.a. insbesondere kollaborative und kooperative Lern- und Arbeitsformenformen (Wilson, 

2016). 

2.1.5.4 Prüfungsangst. 

Prüfungsangst ist eine Form von Angst oder Nervosität, die in Verbindung mit 

bevorstehenden Prüfungen oder Leistungssituationen auftritt. Zur Performanzangst grenzt sie 

sich hauptsächlich dadurch ab, dass die von der Angst befallene Person nicht in einem 

beobachtbaren Kontext stehen muss (Zeidner, 2007). Die Symptome von Prüfungsangst 

können unterschiedlich sein, häufige Anzeichen dafür sind körperliche Symptome wie 

Herzrasen, Schweißausbrüche, Übelkeit oder Zittern, sowie psychische Symptome wie 

Nervosität, Unsicherheit, Unkonzentriertheit und Zweifel an der eigenen Leistungsfähigkeit 

(Sarason, 1984). Prüfungsangst kann dazu führen, dass Lernende ihre Leistungsfähigkeit in 

Frage stellen. Prüfungsangst stellt zunächst eine natürliche menschliche Reaktion auf eine 

Herausforderung dar. Wird sie jedoch übermäßig stark und die Prüfungsleistung beeinträchtigt, 

ist sie von Lernenden nicht mehr kontrollierbar und kann von einer State-Angst zur Trait-Angst 

werden, also chronische Züge annehmen. (Zeidner, 2007) 

Zwischen der Prüfungsangst und ELSA gibt es deutliche Bezüge, da beide Konstrukte 

auf ähnlichen psychologischen Mechanismen beruhen (Horwitz, 2010). Prüfungsangst bezieht 

sich auf die Angst vor bevorstehenden Prüfungen oder Leistungssituationen (Spielberger & 

Vagg, 1995), während ELSA auch als die Angst vor dem Gebrauch einer Fremdsprache wie 

Englisch in Prüfungssituation bedeuten kann, die die Prüfungsangst sogar verstärken und die 

Prüfungsleistungen nicht nur in sprachlicher, sondern auch in inhaltlicher Hinsicht 

beeinträchtigen können – trotz objektiv ausreichender Vorbereitung und besten 

Testergebnissen im Vorfeld zum Leistungstest. 

2.1.5.5 Spezifische Ängste. 

 In diesem Kapitel werden beispielhaft relevante spezifische Ängste wie 

Ablehnungsangst und Matheangst im Zusammenhang mit ELSA erörtert, die auf den ersten 

Blick nicht sofort mit ELSA zu passen scheinen, es bei näherer Betrachtung aber tun. 
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Ablehnungsangst ist ein psychologisches Phänomen, bei dem eine Person die 

dispositionelle Tendenz besitzt, soziale Ablehnung zu erwarten und übermäßig intensiv auf 

Ablehnung zu reagieren (Ayduk et al., 2001; Downey & Feldman, 2000; Romero-Canyas et 

al., 2010). In einer von Set (2019) durchgeführten Studie wurden Zusammenhänge zwischen 

Bindung und sozialer Ablehnungsangst untersucht. Die Ergebnisse legen nahe, dass 

Bindungsstörungen und -defizite mit einer erhöhten Ablehnungsangst und einem allgemein 

verringerten Selbstwertgefühl korrelieren. Dies hat eine nicht unbedeutende Relevanz für das 

Fremdsprachenlernen in Gruppen und Gemeinschaften bzw. der Fremdsprachenverwendung 

in Teams und Arbeitseinheiten. Zu ähnlichen Ergebnissen gelangten Ayduk et al. (2000) und 

Gyurak und Ayduk (2007). In Ayduk et al. (2000) wurde beobachtet, dass Personen mit einem 

hohen Selbstwertgefühl und höherer Empathie besser in der Lage waren, ihre Emotionen in 

Ablehnungssituationen zu regulieren. Gyurak und Ayduk (2007) konzentrierten sich auf die 

physiologischen Reaktionen von Teilnehmerinnen und Teilnehmende auf Ablehnung in 

Abhängigkeit von ihrem jeweiligen Selbstwertgefühl. Im Vergleich dazu untersuchten Downey 

et al. (2004) im Rahmen von Laboruntersuchungen Wechselwirkungen zwischen 

Ablehnungsangst und Motivation und kamen zu dem Ergebnis, dass verbale Ablehnung eine 

signifikante Auswirkung auf die Geschwindigkeit, mit der eine erneute Gesprächsaufnahme 

initiiert wird, ausübt. Bei Feldman und Downey (1994) wird die Rolle der 

Ablehnungsempfindlichkeit als zwischenmenschliche Verwundbarkeit näher beleuchtet. Dabei 

stellte sich Ablehnungsempfindlichkeit als ein Kernmerkmal von Personen heraus, die 

Schwierigkeiten beim Aufbau und der Aufrechterhaltung von Beziehungen zeigten. Die 

Relevanz für die vorliegende Thematik besteht darin, dass Sprache, so auch Fremdsprache, in 

beruflichen Kontexten für diskursive Kommunikationen entscheidend sein kann. Von der 

Überzeugungs- und Durchsetzungskraft verbaler Argumente können betriebliche und 

geschäftliche Erfolge abhängen.  

Obwohl Foreign Language Anxiety und Ablehnungsangst die Angst vor negativen 

Reaktionen in Form von Zurückweisung verbindet, unterscheiden sie sich in dem wesentlichen 

Aspekt, dass bei sozialen Ängsten die Angst vor der Ablehnung der eigenen Person im 

Vordergrund steht, während sich im Falle der Foreign Language Anxiety die Angst vor 

Zurückweisung bzw. die Angst vor negativer sozialer Bewertung auf die potenzielle 

Ablehnung der Äußerungen bezieht. Der Zusammenhang zwischen Ablehnungsangst und FLA 

wurde von Dewaele (2017) anhand einer Gruppe von 224 Erwachsenen untersucht. Die 

Ergebnisse zeigten, dass höhere Messungen von Ablehnungsangst mit höheren Messungen von 
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FLA verbunden waren. Demnach scheint die Annahme einer gegenseitigen Beeinflussung und 

Wechselwirkung zwischen Ablehnungsangst und Fremdsprachenanwendungsangst wie ELSA 

logisch und gegeben. 

 Eine perfektionistische Haltung oder Einstellung, Perfektionismus genannt,  ist oft mit 

einer übertriebenen Betonung von Leistung, Exzellenz und Kontrolle verbunden (Shafran et 

al., 2002). Gregersen und Horwitz (2002) zeigten, dass es einen Zusammenhang zwischen 

Perfektionismus und ELSA gibt (Abbildung 9), und dass die Angst vor Kontrollverlust ein 

wichtiger Faktor bei der Entstehung von Fremdsprachenangst ist.  

Abbildung 9 

Kreislauf des Perfektionismus (abgeändert nach Gregersen & Horwitz, 2002) 

 

 Wissenschaftlich konzeptualisiert wird Perfektionismus durch die “Multidimensional 

Perfectionism Scale” (MPS), die darauf abzielt, das Konzept von Perfektionismus durch Items 

in verschiedenen Subskalen zu messen (Frost et al., 1990 und Hewitt & Flett, 1991). Die von 

Frost eingeführten Subskalen bestehen aus Sorge vor Fehlern, Zweifel an Handlungen, 

elterlicher Kritik, elterlichen Erwartungen, persönlichen Erwartungen und Organisation. Es 
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wird hierbei zwischen „normalen“ Perfektionismus, durch den viel erreicht und geleistet wird 

und „neurotischen“ Perfektionismus, der psychopathologisch ist und zu ungesundem Verhalten 

und emotionalen Belastungen führt, unterschieden (Hamachek, 1978). Eine Studie von Stoeber 

und Otto (2006) identifiziert drei Arten von Perfektionismus: „selbstorientierter 

Perfektionismus“, der sich auf die eigenen hohen Standards und Erwartungen konzentriert; 

sozial „vorgeschriebener Perfektionismus“, der von der Erwartung anderer, dass man perfekt 

ist, motiviert wird; und „andere-orientierter Perfektionismus“, bei dem hohe Standards für 

andere gesetzt werden. 

Die Studie von Flett et al. (2018) ist anhand von drei standardisierten Fragebögen 

(darunter die MPS) zu dem Ergebnis gekommen, dass die Form des selbstorientierten 

Perfektionismus mit höherer Wahrscheinlichkeit eine Verbindung mit Angst, Depressionen 

und anderen psychischen Gesundheitsproblemen aufweist. Bei einer Untersuchung zur 

Korrelation zwischen selbstorientiertem Perfektionismus und dysfunktionalen Gedanken 

konnte ein positiver Zusammenhang der beiden Konstrukte festgestellt werden (Stöber und 

Joormann, 2001). Daraus ging hervor, dass diese Form des Perfektionismus mit einer 

ungesunden Verarbeitung von Fehlern einhergeht und somit einen potenziellen Risikofaktor 

für psychische Gesundheitsprobleme bildet. (Stöber und Joormann, 2001). Zum 

Zusammenhang zwischen Perfektionismus und Generationszugehörigkeit kam eine Metastudie 

zu dem Ergebnis, dass die Generation, die nach 1994 geboren wurde, mehr und andere 

Erwartungen an sich selbst stellten als ältere Generationen (Hill und Curran, 2015). Dies führe 

auch zu höheren perfektionistischen Tendenzen. Die Metastudie wertete die Daten von über 

41.000 Teilnehmerinnen und Teilnehmenden aus und konnte ebenfalls eine Korrelation 

zwischen Perfektionismus und elterlichen Erwartungen feststellen, was darauf hinweist, dass 

diese Erwartungen im Untersuchungszeitraum gestiegen sind (Hill und Curran, 2015).  

Vor allem die durch Perfektionismus bedingte übermäßige Angst Fehler zu machen 

kann die Angst vor der fremdsprachlichen Performanz bei ELSA verstärken. Die 

Forschungslage zur Verbindung von Perfektionismus und ELSA begrenzt sich auf einige 

wenige Studien, vor allem im Bereich der asiatischen Englischlernenden (Pishghadam & 

Akhondpoor, 2011; Wang, Hart et al., 2018). Die internationale Studie von Dewaele (2017) 

zur Korrelation von Perfektionismus und Fremdsprachenverwendungsangst konnte die 

Ergebnisse früherer Studien bestätigen, nach welchen eine Verbindung zwischen beiden 

Aspekten bestehe. Die Studie mit internationalen Englischlernenden verwendete die FMPS und 

die FLCAS. Bezüglich dieser Ergebnisse kann gefolgert werden, dass Lernende mit hohen 
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Perfektionsstandards sich stärker auf Fehler fokussieren und damit einhergehend höhere 

Angstwerte bei der Fremdsprachenverwendung aufweisen. Eine Studie von chinesischen 

Sprachenlernenden untersuchte mittels Fragebögen, wie der MPS zu Perfektionismus, dem 

FLCAS zur Fremdsprachenanwendungsangst und dem Academic Self-Efficacy Scale (ASES) 

zur akademischen Selbstwirksamkeit, den Zusammenhang zwischen diesen drei Phänomenen 

(vgl. Wang et al., 2018). In der Studie konnte gemessen werden, dass ein höheres Maß an 

Perfektionismus mit einem höheren Maß an Fremdsprachenverwendungsangst (FSVA) 

zusammenhängt. Solche und andere Ergebnisse legten nahe, dass Perfektionismus zu einer 

geringeren Lernmotivation und größerer Angst im Zusammenhang mit dem Lernen einer 

Fremdsprache führen kann. Sie weisen auch darauf hin, dass Lehrende und Lernende bei der 

Förderung der Fremdsprachenkompetenz auch den Umgang mit Perfektionismus und damit 

verbundener Fremdsprachenangst berücksichtigen sollten. Jedoch wurden diese Ergebnisse 

alle anhand der FLCAS erzielt, bei deren näheren Untersuchung sich zeigt, dass das Konstrukt 

der ELSA nicht ganzheitlich abgedeckt wird, da der Fragebogen beispielsweise kaum die 

Gründe für die Angst abfragt. Es benötigt folglich noch weitere Forschung und eine kritische 

Auseinandersetzung mit den bereits vorhandenen Fragebögen, um die genannten Konstrukte 

und deren Wechselwirkungen näher zu beleuchten. 

Matheangst (MA), auch Mathematikangst, scheint keinerlei Bezug zu ELSA 

aufzuweisen, wird häufig als ein allgemeines Sorgenerleben bezüglich des Fachs Mathematik 

beschrieben. Unter Verwendung einer derart weiten Definition überrascht es daher nicht, dass 

einige Studien von hohen Anteilen an Schülerinnen und Schülern mit Matheangst berichteten 

(Dowker et al., 2016). Die Besonderheit der Matheangst ist, dass entsprechende 

Angstreaktionen auf Gedanken und Situationen nicht nur in akademischen, sondern auch in 

alltäglichen Kontexten auftritt (Orbach et al., 2019). Nach Einschätzungen von Ashcraft und 

Moore (2009) zeigten ca. 17 Prozent der Weltbevölkerung mittelstarke bis starke Niveaus an 

Mathematikangst. Das weitverbreitete Phänomen scheint dabei davon abhängig, wie genau 

Matheangst definiert wird.  Es scheint sich um eine hybride Form der Angst zu handeln, in der 

Prüfungsangst, Angst vor Fehlern, Ablehnungsangst und viele weitere Aspekte zu 

unterschiedlichen Zeitpunkten in unterschiedlicher Ausprägung eine Rolle spielen (Dowker et 

al., 2016). Einige Parameter der Entstehung von Matheangst stellen Bestandteile der FLA dar. 

Ein möglicher Grund dafür lässt sich aus der Tatsache ableiten, dass die Grundprinzipien der 

linguistischen Semiotik ebenfalls als eine Art Sprache verstanden werden können. Sprachen 
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verwenden linguistische Zeichen (Paare aus Form und Bedeutung), mit welchen unter 

Verwendung von Schriftzeichen oder Lauten eine bestimmte Form gebildet wird 

(beispielsweise eine Imperativform), die wiederum eine konkrete Bedeutung vermittelt. 

Ähnlich wie eine Sprache existieren in der Mathematik Zeichen wie Symbole als 

mathematische Operatoren und Buchstaben im Sinne von Variablen, welche Vergleiche, 

Regeln und Konzepte ausdrücken. Neben einer Symbolsprache ist Mathematik auch die 

Sprache der Logik, sie bezieht sich nicht auf Erkenntnisse, sondern rein auf logische 

Zusammenhänge. Weiterhin gibt es auch in der Mathematik spezifische Grammatik und 

Strukturregeln, die befolgt werden müssen, um klare Aussagen zu vermitteln. In diesem Sinne 

könnte die Mathematik und damit auch das Schulfach Mathe als eine Art abstrakte 

Fremdsprache betrachtet werden, die Schülerinnen und Schüler erlernen müssen, um 

mathematische Ideen präzise und effizient ausdrücken zu können. Die wenigen Studien, die 

sich mit der Beziehung zwischen Mathematik und Sprache auseinandersetzen, konzentrieren 

sich eher auf die Art und Weise, wie unterschiedliche Sprachen wie auch Englisch sich auf das 

Erlernen mathematischer Konzepte auswirken (Morgan et al., 2014). Studien, die den 

Zusammenhang zwischen Mathematik und (Fremd-)Sprachen untersuchen, zeigten, dass es 

positive Korrelationen zwischen Sprach- und Mathematikleistungen gibt (Peng et al., 2020). 

Positive Interdependenzen zwischen Mathematikleistung und fremdsprachlicher Leistung 

weisen darauf hin, dass für das Erlangen von Fähigkeiten in beiden Bereichen ein ähnlich hohes 

Maß an kognitiver Flexibilität, Problemlösungstechniken und logischem Denken erforderlich 

sind. Die Angst vor Schulfächern wie bei Mathematik – und auch modernen Fremdsprachen – 

ist zuvorderst auf negative Erfahrungen zurückzuführen. Diese komplexen, individuellen 

Erfahrungen beziehen sich vor allem auf das soziale Umfeld, verwendete 

Instruktionsmethoden und die Einordnung der eigenen Fähigkeiten in dem jeweiligen Fach 

(Ashcraft, 2002). Das Empfinden von Mathematikangst zieht je nach Ausprägung und Stärke 

unterschiedlich Konsequenzen im Alltag und akademischen Kontexten mit sich. Zu den 

häufigsten Folgen zählen Vermeidungsverhalten und Prokrastination mit darauffolgender 

mangelnder Kompetenzentwicklung (Ashcraft, 2002; Dowker et al., 2016). Die 

Beeinträchtigung von Gedächtnisprozessen, vor allem im Arbeitsgedächtnis (Ashcraft & Kirk, 

2001), sowie kognitiver Prozesse wie Informationsverarbeitung und Informationsspeicherung 

(Ashcraft, 2002; Berggren & Derakshan, 2013; Vukovic et al., 2013) bieten Parallelen zu 

ELSA, da insbesondere das Abrufen von gespeichertem Wortschatz bzw. das Fehlen von 
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kommunikativem Vokabular sich auf die englischsprachige Performanzleistung auswirken – 

unabhängig vom Kontext der Anwendung. 

2.2 Wie kann ELSA gemessen werden? 

 Dieser Abschnitt befasst sich mit der Frage, wie sich das im vorigen Kapitel definierte 

Konstrukt ELSA bei dualen Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext messen lässt. 

In Ermangelung eines passgenauen Instruments (vgl. hierzu auch Gao, 2022) zur Erfassung 

und Messung speziell der Englischsprechangst (ELSA) für Erwachsene bzw. für duale 

Studierende mit englischsprachigem Berufskontext sollen zunächst die theoretischen 

Grundlagen und die konzeptionellen Ansätze und Verfahren vorgestellt werden. Ziel ist, solche 

Skalen mit großen thematischen Überschneidungsbereichen in Bezug auf ihre Anwendbarkeit 

und Genauigkeit bei der Erfassung von ELSA zu analysieren. Dabei sollen die etablierten 

Messmethoden als Inspiration und Grundlage für die zunächst modellhafte Entwicklung der 

ELSA-Skalen dienen. Im Folgenden werden sie geordnet nach ihrer angenommenen Nähe zum 

Forschungsfeld ELSA referiert. 

2.2.1 Überblick: Verfahren und Ansätze zu FLA-Messskalen  

 Die Forschung zu FLA speziell im Klassenzimmer hat verschiedene Messinstrumente 

hervorgebracht, die spezifische Aspekte dieser komplexen Emotion erfassen. Im folgenden 

Kapitel werden relevante Skalen näher erläutert und ihre Bedeutung für die aktuelle Forschung 

zu ELSA analysiert und diskutiert. 

2.2.1.1 Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) von Horwitz et al. 

(1986). 

Um FLCA bei Lernenden einschätzen zu können, wird häufig die FLCAS (Foreign 

Language Classroom Anxiety Scale), von Horwitz et al. (1986) entwickelt, herangezogen. Die 

FLCAS ist ein selbstberichtendes Fragebogeninstrument mit 33 Items, das eine Likert-Skala 

(Likert, 1932) verwendet, um Fragen im Zusammenhang mit Kommunikationsangst, Testangst 

und der Angst vor negativer Bewertung zu bewerten. Die Fragen auf dem FLCAS beschreiben 

dabei spezifische Situationen, die Angst auslösen könnten. Das FLCAS stellt eine Bewertung 

der situationsbezogenen Angst dar. Sie wurde besipielsweise in einer Studie Marcos-Llinás 

und Garau (2009) angewandt. Diese untersuchten u.a., unter welchen Umständen 
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Fremdsprachen im Kontext der FLCA am besten unterrichtet werden können, und beleuchteten 

unter anderem die Rolle der Lehrkraft. Zusammenfassend bestätigt diese Studie, dass ein 

gewisses Maß an Sprachangst zwar nicht unbedingt hinderlich ist, eine gewisse Angststufe für 

(fortgeschrittene) Lernende sogar vorteilhaft sein kann, eine zu hohe Angststufe für den 

Lernenden jedoch nachteilig ist und das Erlernen einer Fremdsprache erschwert. Lehrkräfte 

spielen eine erhebliche Rolle in diesem fragilen Gefüge von Förderung und Forderung, in 

Bezug auf Lernmotivation, das Selbstwertgefühl und das psychische Wohlbefinden der 

Lernenden. Die Fokussierung von potenziell angstauslösenden Situationen in dieser Scale ist 

für die Fragestellungen bezüglich ELSA relevant, da hier konkrete Muster bei ähnlichen 

Situationen vermutet werden können.  

 Bei Betrachtung wichtiger Beurteilungskriterien wie des Alters, der Aktualität und der 

Relevanz des Instruments scheint ein zukünftiger Automatismus ihrer unreflektierten 

Übernahme ohne situative Anpassung nicht mehr zeitgemäß.   Das Instrument ist zum aktuellen 

Zeitpunkt (2025) bereits 39 Jahre alt. Das Alter eines Forschungsinstruments kann sowohl 

seine Stärken als auch seine Schwächen offenbaren. Ein älteres kann den Vorteil besitzen, dass 

es über die Jahre ausgiebig geprüft und in vielen verschiedenen Kontexten verwendet wurde. 

Dies kann jedoch auch bedeuten, dass es in einem bestimmten Kontext entwickelt wurde, in 

dem damalige Aspekte des sprachlichen Bildungssystems, sprachpädagogische Ansichten, 

sowie soziale und kulturelle Normen vorherrschten, die vergleichsweise möglicherweise nicht 

mehr relevant oder repräsentativ sind. Methoden und Ansätze des Fremdsprachenunterrichts 

haben fachliche Evolutionen erfahren, heute werden beispielsweise kommunikative Ansätze 

stärker betont als noch in den 1980er Jahren des letzten Jahrtausends. Dies wirkt sich dann 

auch auf Konstrukte wie ELSA aus. Die Art und Weise, wie Lernende auf institutionalisierte 

Lernkontexte reagieren und welche Aspekte des Lernprozesses sie als belastend oder gar 

angsteinflößend empfinden, ist nicht mehr vergleichbar. Das inkludiert auch die Haltung 

gegenüber dem Fremdsprachenunterricht. Insbesondere das Thema Mehrsprachigkeit wird 

durch Internationalisierung und Globalisierung differenziert und kontrovers diskutiert. Im 

europäischen Kulturraum beispielsweise ist das Beherrschen einer Fremdsprache, in der Regel 

Englisch als Lingua franca und weltweite Verkehrssprache, Voraussetzung zur Teilhabe in 

Gesellschaft und beruflichen Kontexten. Dies kann eine Erklärungsmöglichkeit sein für die nur 

wenig ausgeprägte Forschungslandschaft zu ELSA. Die Problematik und Thematik scheinen 

nur sehr unterschwellig vorhanden zu sein.  
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 Die Gütekriterien unterliegen nicht dem gleichen Veränderungsprozess wie der Aspekt 

des Alterns. Bezüglich der Reliabilität des FLCAS kann eine hohe interne und stabile 

Konsistenz konstatiert werden, mit Cronbachs Alpha-Werten, die in den relevanten Studien oft 

über 0.90 liegen. Dies deutet darauf hin, dass die Items der Skala konsistent miteinander 

korrelieren. Mehrere Studien haben zudem die Konstruktvalidität des Instruments überprüft, 

die Ergebnisse zeigen regelhaft auf, dass FLCAS die schulische Fremdsprachenangst 

zuverlässig misst. Allerdings gibt es einige Kritikpunkte, insbesondere was die Unterscheidung 

zwischen allgemeiner Angst und spezifischer Sprachlernangst, insbesondere in den 

verschiedenen Schulformen, Schulstufen, Bildungsinstitutionen und auch im beruflichen 

Kontext betrifft. Die Faktorenstruktur von FLCAS wurde ursprünglich als eindimensional 

konzipiert, einige nachfolgende Studien, so auch die vorliegende. Mit Bezug auf ELSA wäre 

vor einer Berücksichtigung einer mehrdimensionalen Struktur auszugehen, mit der man eher 

zu aussagekräftigeren und differenzierteren Befunden kommen kann. 

 Obwohl die FLCAS in der Fremdsprachenforschung sowie in der Psychologie weit 

verbreitet ist und oft verwendet wurde, werden somit Veränderungs- und 

Aktualisierungsbedarfe offensichtlich. Eine an die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit 

angepasste Version zu entwickeln, um spezifischere Aspekte von FLA, hier die Angst vor 

mündlicher Anwendung in der Fremdsprache oder auch Englischsprechangst (English 

Language Speaking Anxiety ELSA) bei bestimmten Populationen oder Kontexten zu erfassen, 

ist eine zukünftige Forschungsaufgabe und der Fokus dieser Studie. 

2.2.1.2 Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) von Pekrun et al. (2011). 

 Der Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) von Pekrun et al. (2011) wurde 

entwickelt, um verschiedene Leistungsemotionen zu bewerten, die von Studierenden in 

akademischen Einstellungen, Situationen und Kontexten erlebt werden. Die 

Skalenkonstruktion verwendete eine rationale-empirische Strategie, die auf Pekruns (2006) 

Kontrollwerttheorie der Leistungsemotionen und früherer explorativer Forschung basiert. Die 

grundlegende Prämisse und Annahme des Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) ist die 

Einteilung von Emotionen in drei unterschiedliche Kontexte. Diese Einteilung basiert auf der 

Idee, dass Emotionen kontextabhängig sind. Das bedeutet, dass das Erleben einer Emotion 

davon abhängig ist, ob beispielsweise Schülerinnen und Schüler am Unterricht teilnehmen 

(Unterrichtskontext), selbstständig lernen (Lernkontext) oder Tests absolvieren (Testkontext). 

Beispielsweise könnte es für Studierende vergnüglicher sein, selbstständig zu lernen (demnach 
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eine hohe Freude am Lernen erleben), verglichen mit dem Besuch des Unterrichts und dem 

Ablegen von Tests (also eine niedrige Freude am Unterricht und an prüfungsbezogenen 

Aktivitäten) (Pekrun et al., 2002). Jedoch bleibt die Frage offen, inwieweit diese Erkenntnisse 

auf den Fokus dieser Arbeit übertragbar sind, genauer, ob englischbezogene Emotionen 

Erwachsener in einem kontextabhängigen Rahmen gemessen werden sollten und können. 

 Die zweite Annahme postuliert, dass Leistungsemotionen am besten als eine Serie von 

miteinander verknüpften affektiven, kognitiven, motivationalen und physiologischen 

beziehungsweise expressiven Prozessen bzw. Faktoren verstanden werden können, die 

unterschiedliche Komponenten der Gesamtheit des emotionalen Erlebens repräsentieren (vgl. 

Scherer, 2009). Diese hypothetische Annahme beeinflusst erneut die interne Struktur des AEQ 

und wirkt sich auf die Inhalte geplanter Items aus. Beispielsweise könnte ein umfassender 

Ansatz zur Messung der Angst während eines Tests Items benötigen, bei denen die 

Studierenden gefragt werden, ob sie sich ängstlich fühlen (Affekt), sich Sorgen um ihre 

Leistung machen (Kognition), der Situation entfliehen möchten (Motivation) und sich unwohl 

fühlen (Physiologie/Expressivität). Der AEQ berücksichtigt dabei die angenommene 

Komponentenstruktur von Emotionen auf eine nicht systematische Weise, indem er 

verschiedene Komponenten von jeder Emotion erfasst, jedoch nicht alle Komponenten aller 

Emotionen abdeckt. Daher war es bisher nicht möglich zu untersuchen, ob die 

Komponentenstruktur auch auf die englischbezogenen Emotionen zutrifft, zumal innerhalb der 

ELSA. Die Kontextbezogenheit involvierter Emotionen sowie die Emotion als Komponente 

selbst sind für die Beschreibung und Messbarkeit von ELSA relevant. 

 Die Parallelität der Kontexte des AEQ zu den ELSA-Situationen ist insgesamt 

bemerkenswert: Die Phaseneinteilung decken sich beiderseits weitgehend: Der prospektiven 

Vorphase (before/prospektiv) folgt die Phase während des Sprechaktes (during/während), die 

retrospektive Nachphase (after/retrospektiv) schließt ihn ab. Auch bezüglich der Komponenten 

bestehen Schnittmengen. Das AEQ-Instrument weist somit zwar große Ähnlichkeit zu ELSA 

auf, wertet jedoch nicht systematisch nach den Dimensionen aus. 

2.2.1.3 Willingness to Communicate Scale (WTC) von McCroskey & Richmond 

(1987). 

Die Willingness to Communicate (WTC) Scale wurde von McCroskey und Richmond 

bereits 1987 entwickelt. Es handelt sich um eine 20-Item-Skala, die darauf abzielt, die 



Theoretischer Hintergrund 79 

 

Bereitschaft einer Person zur Initiierung von Kommunikation, ihrer grundlegenden 

Kommunikationsbereitschaft also, zu messen. Die Skala basiert auf einer 

Wahrscheinlichkeitsschätzung, und acht der 20 Items dienen dazu, die Aufmerksamkeit von 

den bewerteten Items abzulenken. Die verbleibenden zwölf Items generieren eine 

Gesamtpunktzahl sowie vier Kontext- und drei Empfängertyp-Subscores. Diese Unterteilung 

bietet detaillierte Einblicke in die spezifischen Situationen und Zielgruppen, in denen Lernende 

bereit oder weniger bereit sind zu kommunizieren. Eine solche Differenzierung ist für ELSA 

sowohl aktuell als auch von Bedeutung, da die Angst vor dem Sprechen der englischen Sprache 

in verschiedenen Kontexten und mit unterschiedlichen Empfängertypen variieren kann. 

Die Zuverlässigkeit (Alpha-Reliabilität) des Instruments liegt zwischen 0.85 und über 

0.90 (McCroskey, 1992), was es zu einem vertrauenswürdigen Instrument für die Erforschung 

von Kommunikationsphänomenen wie ELSA macht. Die WTC-Skala basiert auf der Annahme, 

dass die Bereitschaft zur Kommunikation ein wesentlicher Faktor für den erfolgreichen 

Spracherwerb und die Überwindung von Sprechangst ist, auch die in der Fremdsprache 

Englisch. Die Skala ergänzt aktuell theoretische Modelle von ELSA, indem sie einen 

quantifizierbaren Indikator für eine der Kernkomponenten – die Kommunikationsbereitschaft 

– bietet. Dies hilft, die Beziehung zwischen Sprechangst bzw. ELSA und tatsächlichem 

Kommunikationsverhalten besser zu verstehen. 

2.2.1.4 Foreign Language Listening Anxiety Scale (FLLAS) von Kim (2005). 

Die Foreign Language Listening Anxiety Scale (FLLAS) (Kim, 2005) fokussiert die 

Angst im Kontext des Zuhörens in einer Fremdsprache, einer Vorphase der eigenen 

Sprachproduktion. Diese Ausrichtung auf die erste Phase des Sprechaktes lässt die Skala für 

die Messung von ELSA zunächst relevant erscheinen. Sie beinhaltet Aspekte wie Mangel an 

Vertrauen in die eigenen Hörkompetenzen und Spannung oder Sorge beim Zuhören. Kims 

Skala ist für die Entwicklung eines Forschungsinstruments zur Messung von English Language 

Speaking Anxiety (ELSA) außerdem von einiger Bedeutung, da sie spezifische Ängste erfasst, 

die Lernende beim Erwerb einer neuen Sprache erleben, und steht somit in direktem 

Zusammenhang mit den Herausforderungen, denen Personen mit ELSA gegenüberstehen. 

Durch die Bewertung von Kommunikationsangst, Angst vor negativer Bewertung und 

Klassenraumangst bietet Kims FLLAS einen umfassenden Rahmen, der speziell auf die 

Besonderheiten der Sprechangst bei Englischlernenden zugeschnitten oder erweitert werden 

kann. Die Konstruktvalidität (Fabrigar et al., 1999) der FLLAS wurde neben der Feststellung 
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der Zuverlässigkeit (Alpha-Reliabilität 0.93) durch die Untersuchung der Korrelationen 

(Brown, 2015) mit drei anderen Instrumenten belegt: der Trait Anxiety Scale (Spielberger et 

al., 1970), der Marlowe-Crowne Social Desirability Scale (Crowne & Marlowe, 1960) und der 

Foreign Language Reading Anxiety Scale (Saito et al., 1999). Diese Korrelationen unterstützen 

die Konstruktvalidität der FLLAS, indem sie zeigen, dass Hörverständnisängste stark mit 

allgemeiner Fremdsprachenangst und moderat mit Leseverständnisängsten verbunden sind, 

was darauf hindeutet, dass die FLLAS spezifische Aspekte der Sprachlernangst erfasst, die sich 

von allgemeiner Angst unterscheiden. Dies macht sie zu einem wertvollen Werkzeug für 

Forschende und Lehrende, die darauf abzielen, die Auswirkungen von ELSA auf den 

Spracherwerb und die Leistung zu verstehen und zu mildern. 

2.2.1.5 Second Language Speaking Anxiety Scale (SLSAS) von Woodrow (2006) 

Woodrow untersuchte 2006 die Angst beim Sprechen von Englisch als Zweitsprache 

unter fortgeschrittenen Englischlernenden an Schulen, die sich auf die Aufnahme in 

australische Universitäten vorbereiten, bzw. die in einem akademischen oder alltäglichen 

Umfeld eine Fremdsprache verwenden. Es wurde eine Skala zur Messung von Angst beim 

Sprechen in einer Zweitsprache (Second Language Speaking Anxiety Scale, SLSAS) entwickelt 

und validiert, die eine duale Konzeptualisierung von Angst reflektiert – sowohl in 

kommunikativen Situationen innerhalb als auch außerhalb des Klassenzimmers. Sie 

unterschied genauer zwischen Angst, die in formalen (z. B. im Klassenraum oder bei 

Prüfungen) und informellen (z. B. bei Alltagsgesprächen) Kontexten auftritt. 

Die Studie zeigte, dass Sprechangst in einer Zweitsprache signifikant mit der 

mündlichen Leistung zusammenhängt und dass der häufigste Angstauslöser die Interaktion mit 

Muttersprachlern ist. Es wurden zwei Arten von sprechängstlichen Lernenden identifiziert: 

solche mit Abrufinterferenzerscheinungen und solche mit Kompetenzdefiziten. Insbesondere 

Lernende aus konfuzianisch geprägten Kulturen (China, Korea, Japan) zeigten höhere 

Angstniveaus. Obwohl die ursprüngliche Studie von Woodrow (2006) sich primär auf 

Lernende konzentrierte, kann die Skala auch auf berufliche Situationen angewandt und 

übertargen werden, da berufliche Kontexte häufig ähnliche Anforderungen an die 

Sprachproduktion stellen, wie beispielsweise Präsentationen, Meetings oder Verhandlungen in 

der Fremdsprache bei formaler Kommunikation, sowie auch bei informeller Kommunikation 

beispielsweise bei Small Talk, sozialen Interaktionen oder Networking in beruflichen 

Kontexten. Woodrow erwähnt, dass sprachliche Angst im Kontext der Zweitsprache stark von 
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der Situation abhängt, in der die Sprache verwendet wird. Während die Skala also nicht explizit 

auf berufstätige Personen ausgerichtet ist, lassen sich die Ergebnisse der Studie auf berufliche 

Kontexte übertragen, insbesondere in Berufen, in denen Kommunikation in der Zweitsprache 

zentral ist. 

Für die Entwicklung eines Fragebogens für ELSA (English Language Speaking 

Anxiety) ist diese Studie besonders relevant, da sie ebenfalls – aber mit deutlicher Nähe zum 

Forschungsfeld der vorliegenden Arbeit – ein bereits validiertes Instrument zur Messung von 

Sprechangst bietet und wichtige Einblicke in die Ursachen und Ausprägungen dieser Angst 

liefert. Ein solcher Fragebogen könnte ganz generell spezifisch angepasst werden, um die 

verschiedenen Sprechangstaspekte im Englischen und deren Auswirkungen auf die mündliche 

Leistung von unterschiedlichen Gruppen von Englischlernenden zu untersuchen. Der 

Unterscheid liegt in der Konzeption: SLSAS fokussiert eine duale Konzeptualisierung von 

Angst, d.h. sie misst die Sprechangst in zwei Dimensionen (formell und informell) und betont 

die unterschiedlichen Einflussfaktoren in diesen Kontexten. ELSA hingegen ist spezifisch auf 

Englisch als Fremdsprache ausgerichtet und berücksichtigt berufsbezogene Kontexte, die dort 

Lernenden und Arbeitenden, sowie deren kommunikative Anforderungen. Die ELSA-Skala 

geht über die Dichotomie der SLSAS-Situationen hinaus. 

2.2.1.6 Second Language Speaking Anxiety Scale (SLSAS) von Papi & Khajavy 

(2023). 

Die Second Language Speaking Anxiety Scale (SLSAS) wurde von Papi and Khajavy 

(2023) speziell für die Untersuchung von Sprechangst in einer Zweitsprache entwickelt. Diese 

Skala bietet ein duales Konzept der Angst, das sowohl die mündliche Kommunikation 

innerhalb als auch außerhalb des Sprachlernkontextes berücksichtigt. Sie wurde mittels 

konfirmatorischer Faktorenanalyse validiert und hat sich als signifikanter Prädiktor für 

mündliche Leistungen erwiesen. Die Studie, die zur Entwicklung der SLSAS führte, betont, 

dass die häufigste Quelle der Angst die Interaktion mit muttersprachlichen Personen war, und 

identifiziert zwei Typen von ängstlichen Sprachlernenden: solche mit Interferenzproblemen 

beim Abruf und solche mit Fähigkeitsdefiziten. Die Untersuchung hebt hervor, dass L2-Angst 

durch verschiedene Faktoren bedingt ist und einen erheblichen Einfluss auf den Spracherwerb 

und die Sprach- sowie Sprechleistung hat. Diese gründliche Analyse unterstützt die 

Entwicklung zielgerichteter Forschungsinstrumente als Vorbild für ELSA, indem sie ein tiefes 
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Verständnis der Angstdynamik und ihrer Auswirkungen auf das Sprachenlernen bietet. Die 

SLSAS ermöglicht es, ganz spezifischen Ängste zu identifizieren und zu messen – eine 

Intention, die sie mit ELSA und seinen vier Komponenten teilt. 

2.2.1.7 FLA in Professional Contexts: A Short Scale von Gargalianou et al. 

(2016). 

Gargalianou, et al. (2016) befassen sich mit den emotionalen Reaktionen auf das 

Arbeiten in der Fremdsprache Englisch in einem zunehmend globalisierten Geschäftsumfeld. 

Trotz der wachsenden Zahl von Menschen, die in fremdsprachlichen Kontexten arbeiten, 

stellen die Autorinnen und Autoren fest, dass es nur wenige Studien zu dieser Thematik gibt 

und stellen eine Kurzskala für Fremdsprachenangst (FLA) vor, die in geschäftlichen und 

anderen beruflichen Kontexten anwendbar ist. Die Analyse der Umfragedaten von 320 

zweisprachigen Erwachsenen, deren Muttersprache Niederländisch und deren Fremdsprache 

Englisch ist, zeigt die Zuverlässigkeit der Kurzskala und ihren direkten Bezug zum 

Forschungsfeld ELSA. Dass Frauen höhere Fremdsprachenangst erfahren, diese Assoziation 

jedoch durch Unterschiede in den Persönlichkeitsmerkmalen vermittelt wird, ist ein 

bedeutender Befund der Studie.  

Gemeinsamkeiten mit ELSA bestehen insbesondere in der Fokussierung auf 

emotionale Reaktionen und deren Auswirkungen auf die Leistung in beruflichen Kontexten. 

Beide Ansätze, ELSA und FLA in Professional Contexts, fokussieren Emotionen und betonen 

die Relevanz von Sprachangst in professionellen Situationen wie Meetings, Verhandlungen 

oder Präsentationen. Auch die geschlechterspezifischen Unterschiede und die Rolle 

persönlicher Merkmale sind für das Verständnis von Sprachangst in der Fremdsprache sowohl 

in der Forschung von Gargalianou et al. als auch im ELSA-Konzept zentral. Unterschiede 

hingegen liegen vor allem im Umfang und Fokus der Skalar. Während die Kurzskala von 

Gargalianou et al. spezifisch allgemein Fremdsprachenangst im beruflichen Kontext misst und 

nur beispielhaft die Sprache Englisch berücksichtigt, konzentriert sich ELSA stärker auf 

mündliche Kommunikationsängste in Englisch und deren Auswirkungen auf die berufliche 

Identität und Performance. Zudem geht ELSA stärker auf kulturübergreifende Aspekte und die 

Wechselwirkungen zwischen individueller Leistung und beruflichen Anforderungen ein. 

Letztlich ergänzen sich die Ansätze zusammengefasst, wobei die FLA-Kurzskala von 

Gargalianou et al. eine breitere Perspektive auf Fremdsprachenangst bietet, während ELSA 
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eine spezialisiertere Untersuchung von Englisch-Sprechangst in professionellen Kontexten 

ermöglicht.  

2.2.1.8 XENO-Skala (2024). 

Die vom Verfasser vorgestellte XENO-Skala (Böttger et al. 2024) zur Erfassung und 

Beschreibung von Fremdsprachenangst und ELSA, speziell mit Fokus auf die Angst vor dem 

Sprechen in einer Fremdsprache, basiert auf der Foreign Language Classroom Anxiety Scale 

(FLCAS) von Horwitz et al. (1986), wurde jedoch für einen spezifischeren Kontext adaptiert. 

Sie umfasst 15 Items, die verschiedene Aspekte der Angst vor und während des Sprechens in 

einer Fremdsprache abbilden. Die Skala zielt darauf ab, kognitive, affektive und soziale 

Prozesse im Zusammenhang mit Fremdsprachenangst zu erfassen und ist für den Einsatz im 

tertiären Bildungssektor vorgesehen. Einige der spezifischen Items beinhalten Aspekte wie die 

Planung vor dem Sprechen, Nervosität bei der Antizipation von Sprechanlässen, Angst vor 

Fehlern, Vermeidungsverhalten bei Kommunikationssituationen, das Umgehen bestimmter 

Wörter oder Satzteile und das Bedürfnis nach übermäßiger Vorbereitung vor Präsentationen. 

Die Zuverlässigkeit der Skala beträgt .943. Diese hohe Reliabilität und Validität machen sie zu 

einem wertvollen Werkzeug für die Forschung in diesem Bereich, auch als Modell und 

Orientierung in der vorliegenden Forschungsarbeit. 

Durch den klaren Fokus auf die mündliche Fremdsprachenangst und deren 

Auswirkungen auf das Verhalten und die Leistung der Betroffenen entstehen Schnittmengen 

mit ELSA. Beide Konzepte betrachten sowohl kognitive als auch affektive Komponenten der 

Angst, wie Nervosität, Planungsverhalten oder Vermeidung, und zielen darauf ab, die 

Herausforderungen beim Sprechen in einer Fremdsprache präzise zu erfassen. Sowohl die 

XENO-Skala als auch die ELSA-Forschung legen Wert auf die Identifikation spezifischer 

Angstauslöser, wie die Angst vor Fehlern oder sozialen negativen Bewertungen. Unterschiede 

dagegen liegen vor allem im Anwendungskontext und der exakten Zielgruppe. Während die 

Xeno-Skala allgemein auf Erwachsene nach Beendigung der Schulzeit fokussiert ist, zielt die 

ELSA-Forschung stärker auf berufsbezogene Kontexte ab, insbesondere auf die 

Anforderungen an mündliche Kommunikation in englischsprachigen professionellen 

Umfeldern. Die Xeno-Skala ist allgemein für die Messung von Fremdsprachenangst geeignet, 

unabhängig von der spezifischen Sprache, wohingegen ELSA sich spezifisch auf Englisch als 

Fremdsprache konzentriert. Zudem integriert ELSA eine breitere Perspektive, die auch 
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berufliche Identitäten, interkulturelle Einflüsse und die Konsequenzen für die 

Karriereentwicklung berücksichtigt. 

Die XENO-Skala bietet ein spezialisiertes Forschungsinstrument zur Untersuchung von 

Fremdsprachenangst an, das die ELSA-Forschung gut ergänzen kann. Während die Xeno-

Skala auf die wissenschaftliche Messung und Analyse fokussiert ist, zielt ELSA auf eine 

praxisorientierte Anwendung in professionellen Kontexten ab und berücksichtigt dabei stärker 

die Anforderungen des globalisierten Arbeitsmarkts. 

2.2.2 Fazit und Forschungsdesiderat 1 

 Es gibt derzeit kein Forschungsinstrument, das es ermöglicht, ELSA wie definiert in 

allen vier beschriebenen Dimensionen, den Situationen, Anlässen, Phasen und Komponenten 

im beruflichen Kontext differenziert zu erfassen. Die vorgestellten Skalen fokussieren 

insbesondere den schulischen bzw. studentischen Kontext und wurden für diesen entwickelt, 

nicht jedoch für duale Studierende, die Englisch in einem beruflichen Umfeld verwenden 

müssen. Die bisherigen Instrumente, obwohl in ihrer jeweiligen Domäne bewährt, entsprechen 

somit nicht passgenau den Anforderungen für die vorliegende Arbeit.  

 Forschungsdesiderat 1: Die Notwendigkeit besteht daher, ein neues, maßgeschneidertes 

Instrument zu entwickeln, das die besonderen Herausforderungen und Ängste von 

berufstätigen dualen Studierenden im Umgang mit Englisch als Arbeitssprache adäquat in allen 

Aspekten erfasst: Seinen vier Komponenten, den beiden Anlässen, den drei zeitlichen Phasen 

sowie das Vorhandensein in den sechs Situationen. Dieses Instrument soll auf den Stärken 

bestehender Skalen aufbauen, jedoch spezifische Anpassungen und Erweiterungen beinhalten, 

um den beruflichen Kontext und die duale, berufsbezogene Studienstruktur zu berücksichtigen. 

Das Ziel der ersten Studie 1.1 in dieser Arbeit ist die Operationalisierung des beschriebenen 

Dimensionalen Modells von ELSA. 

2.3 Wie entsteht ELSA? 

 Dieses Kapitel beleuchtet die beiden relevanten bildungspsychologischen Theorien, die 

zur Erklärung von Fremdsprachenangst beitragen: Die Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun 

(2006) und die Erwartungs-Wert-Theorie von Eccles et al. (1983) unterstützen die Entwicklung 

eines Verständnisses für die emotionalen und motivationalen Mechanismen hinter ELSA. So 

können im darauf folgenden Kapitel Vorhersagemöglichkeiten erarbeitet werden. Die 
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Deskription der beiden Theorien integriert im Folgenden jeweils einen Überblick über die 

bestehende Forschungsliteratur. 

2.3.1 Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun 

Ein für die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit nach der Entstehung von ELSA bei 

Erwachsenen geeigneter theoretischer Ansatz ist die Kontroll-Wert-Theorie Pekruns (Control-

Value-Theory CVT) (2006; 2018), ein integratives, unterschiedliche Konzepte der 

pädagogischen Psychologie innerhalb der Appraisal Theory (vgl. Wild & Möller, 2020, S. 212), 

Motivationspsychologie und Emotionsforschung (Pekrun, 2006) vereinendes Modell. Pekrun 

selbst zählt sowohl zu den Erwartungs-Wert-Theorien der Emotionen (z.B. Turner & Schallert, 

2001) als auch den Kontrollwahrnehmungstheorien (z.B. Skinner, 1996) sowie den 

Attributionstheorien von Lern- und Leistungsemotionen (Weiner, 1985). Sein Ansatz besagt 

zunächst, dass die Motivation und Leistung von Individuen in akademischen Situationen von 

der Wahrnehmung ihrer Kontrolle und des Wertes einer Aufgabe abhängen. Entlang der CVT 

sind Kontroll- und Wertbeurteilungen wichtige Vorläufer von Leistungsemotionen. 

Kontrollbeurteilungen beziehen sich auf Erwartungshaltungen, leistungsbezogene Aktivitäten 

(z.B. das Lernen für einen Qualifikation oder einen Test) initiieren und durchführen zu können, 

Erwartungen darüber, ob diese Aktivitäten zu gewünschten Ergebnissen führen (z.B. eine gute 

Benotung), und welchen Grad des Anteils die eigene Beherrschung Ursache für die erzielten 

Ergebnisse sind (Pekrun, 2006, 2018) – im Gegensatz zu glücklichen Umständen 

beispielsweise. Beurteilungen solcher Kontrollmöglichkeiten spiegeln sich im akademischen 

Selbstkonzept der Studierenden (Shavelson et al., 1976) und in ihrer Selbstwirksamkeit 

(Bandura, 1977) wider. Wertbeurteilungen hingegen beziehen sich auf den wahrgenommenen 

Wert akademischer Aktivitäten und Ergebnisse. Der wahrgenommene Wert kann sich sowohl 

auf extrinsische (z.B. die Wichtigkeit des Lernens für das Erreichen guter Noten) als auch auf 

intrinsische Aspekte der Studienaktivitäten (z.B. Interesse an einer Aktivität) beziehen. Belege 

für Kontroll- und Wertbeurteilungen als interaktive Determinanten von Leistungsemotionen 

(z.B. Putwain et al., 2018) und für den Einfluss von Leistungsemotionen auf das Lernen und 

die Leistung der Schülerinnen und Schüler (z.B. Camacho-Morles et al., 2021) können 

insbesondere im Kontext von Sprachlernprozessen und der damit verbundenen Angst vor dem 

Sprechen von Sprachen eine wichtige Rolle spielen. So lassen sich durch die Anwendung der 

CVT auf die ELSA spezifische emotionale Muster identifizieren, die die Lern- und 

Leistungsfähigkeit in Fremdsprachen maßgeblich beeinflussen. Faktoren wie Schulerfahrung, 
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Selbstwahrnehmung und Aufgabencharakteristika erklären sie zusätzlich (Wild & Möller, 

2020).   

In Bezug auf die Vorhersage schulischen sowie insbesonderen beruflichen Erfolgs kann 

das Modell von Bedeutung sein. Es legt den Fokus auf die Wahrnehmung der 

Aufgabenrelevanz und der Kontrollierbarkeit der Aufgabe. Die Wahrnehmung beispielsweise, 

dass eine Aufgabe bedeutsam oder wichtig ist, kann die Lern- und Leistungsmotivation steigern. 

Gleichzeitig kann die Überzeugung, über die erforderlichen Ressourcen und Strategien zur 

erfolgreichen Bewältigung der Aufgabe zu verfügen, positiv auf die Leistungsemotion wirken. 

Das gilt für alle Bereiche, in denen das Englischsprechen zur Leistung gerät, eben auch der 

berufliche Kontext: Berufstätigen ist es generell wichtig, ihre Aufgaben gut zu erledigen, z.B. 

auch kommunikative Aufgaben in der fremden Sprache wie Englisch. Eine solche Aufgabe hat 

somit einen hohen Wert für sie. In dem Moment jedoch, in dem sie annehmen, sie nicht zu 

schaffen, also die Kontrolle zu verlieren, kann Angst entstehen (Pekrun, 2006). Bezieht sich 

dies auf das Beispiel des Englischsprechens im Berufskontext, entsteht ELSA – und in ihrer 

Folge z.B. die Vermeidung der Situation (Rapee, 2009). 

2.3.1.1 Entstehung von Leistungsemotionen. 

Das Verständnis von Angst und ihrer Wirkung auf Leistung ist eine essenzielle 

Grundlage, um sich dem Phänomen der ELSA bildungspsychologisch anzunähern. Pekrun et 

al. (2017) beschreiben Leistungsemotionen als “emotions that relate to achievement activities, 

such as studying and taking tests, and to achievement outcomes of these activities”. Diese 

Emotionen werden in zwei Kategorien unterteilt (Tabelle 7): activity emotions 

(Aktivitätsemotionen) und outcome emotions (Ergebnisemotionen). Outcome emotions können 

wiederum in prospective outcome emotions, die sich auf zukünftige Erfolge oder Misserfolge 

beziehen (z.B. Hoffnung bzw. Hoffnungslosigkeit etc.) und retrospective outcome emotions, 

die sich auf bereits zurückliegende Erfolge bzw. Misserfolge beziehen (z.B. Stolz, Ärger, 

Scham, Erleichterung oder Enttäuschung). Unterschiedliche Dimensionen bestimmen Lern- 

und Leistungsemotionen (vgl. Pekrun et al., 2007).  Beide Kategorien lassen sich entlang der 

Orientierung gebenden bipolaren Dimension „Valenz“ (Wertigkeit) in positive-angenehme und 

negative-unangenehme Emotionen unterteilen. Entlang einer Taxonomie von Harrer (2012) 

wird die Mehrdimensionalität deutlich: Die zwei Hauptkategorien: "Positiv" und "Negativ", 

welche die Art der Emotion klassifizieren, ist in zwei Unterkategorien unterteilt: "Aktivierend" 

und "Desaktivierend", die den Zustand der Erregung oder Ruhe beschreiben, den die 
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Emotionen mit sich bringen. Der "Objektfokus" splittet sich auf in "Aktivität" und "Ergebnis", 

die anzeigen, auf welchen Aspekt sich die Emotion bezieht – eben auf den Prozess der Aktivität 

oder auf das Ergebnis dieser Aktivität. Für jede Kombination von "Positiv/Negativ" und 

"Aktivierend/Desaktivierend" gibt es letztlich eine Auswahl spezifischer Emotionen: 

Tabelle 7 

Taxonomie der Lern- und Leistungsemotionen (Harrer, 2012) 

 Positiv Negativ 
Objektfokus aktivierend desaktivierend aktivierend desaktivierend 
Aktivität Lernfreude  Entspannung Ärger 

Frustration 
Langeweile 

Ergebnis Freude 
Hoffnung 
Stolz 
Dankbarkeit 

Erleichterung 
Zufriedenheit 

Angst 
Scham 
Ärger 

Traurigkeit 
Enttäuschung 
Hoffnungslosigkeit 

 Eine weitere Unterscheidung nach Pekrun (2006) ist die nach situativen (State) und 

dispositionellen (Trait) Emotionen. Erstere würden sich z.B. in der Prüfungsangst, letztere in 

generellen Neigungen zur Ängstlichkeit konkretisieren.  

Im reduzierten Emotionsmodell nach Pekrun (2006) (Abbildung 10) wird die 

Entstehung von Leistungsemotionen verbildlicht. Ausgehend und abhängig von kognitiven, 

aber gleichzeitig subjektiven Interpretationen und Bewertungen (Appraisal) der Dimensionen 

„Kontrolle“ sowie „Wert“ (= proximale Determinanten), entstehen zunächst Konsequenzen 

bzw. Folgen, die oben beschriebenen Emotionen. Sie wirken rückbezüglich auf die sozialen 

Faktoren, die wiederum die (Selbst-)Einschätzung bedingen. Darunter befinden sich die 

Zielvorstellungen, Erwartungshaltungen und auch generelle Überzeugungen, ob eine Leistung 

erfolgreich bzw. nicht erfolgreich sein wird. Diese Kausalattribution führt zurück zur 

Einschätzung über die Kontrollierbarkeit einer leistungsbezogenen Handlung wie z.B. dem 

Englischsprechen im beruflichen Kontext, und zur Frage, ob ein Erfolg erzielt werden kann 

oder ein Misserfolg absehbar zu sein scheint. So entstehen beispielsweise Vorfreude und 

Hoffnungslosigkeit bereits vorab. Treffen die Einschätzungen zu bzw. entsprechen sie den 

Erwartungen, entstehen möglicherweise Stolz auf die eigene Leistung oder Dankbarkeit bei 

fremder Hilfe, im negativen Fall Scham und evtl. Wut (Harrer, 2012). Die mehrfachen 

Rückkopplungsschleifen zeigen, wie komplex das theoretische Konstrukt der Variablen und 

Annahmen um die Lern- und Leistungsemotionen strukturiert ist. 
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Abbildung 10 

Ursachen von Emotionen (Wild & Möller, 2020, S. 216) 

 

Auf Fremdsprachenangst bei Erwachsenen angewendet, besagt das Modell, dass 

kognitive, aber subjektive Kontrollüberzeugungen der Betroffenen dazu führen, ob und wie sie 

in der englischen Sprache kommunizieren können und wollen. Die Sozialumwelt beeinflusst 

dabei nach Pekrun (2006) mit fünf Faktoren sowohl die Kontroll-Appraisals (einer 

Leistungssituation) als auch die Wertzumessung bzw. -einschätzung von erwachsenen 

Lernenden bzw. Fremdsprachensprechenden. Dieser Einfluss wird von generellen Haltungen, 

Einstellungen, Überzeugungen und individuellen Zielsetzungen innerhalb (z.B. 

Weiterbildungskontexten) und außerhalb der akademischen Situation (z.B. in beruflichen 

Meetings, Seminaren, Vorträgen sowie bei privaten Anlässen etc.) verstärkt. Vom Wert der 

kommunikativen Aufgabe, nämlich beispielsweise Englisch zu sprechen, und von der subjektiv 

erlebten Kontrolle über das Ergebnis der gelungenen Kommunikation hängt die 

Kontrollüberzeugung eines Erwachsenen ab, diese auch meistern zu können. Danach wird die 

emotionale Reaktion angepasst. Das individuelle Selbstkonzept spielt dabei eine entscheidende 

Rolle: Eine negative Einstellung zur Aufgabe kann zur Angst vor Fehlern und Blamage führen. 
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Entscheidend ist auch, dass die Entwicklung von Leistungsemotionen nicht nur prospektiv 

verläuft, sondern sich auch retrospektiv auswirken kann. So prägt zum Beispiel Stolz nach 

Erfolg bei einem fremdsprachlichen Vortrag die Sozialumwelt und Appraisals nachhaltig 

positiv, während im Beispiel Scham nach Misserfolg in einer kommunikativen Situation diese 

negativen Assoziationen zu Vermeidung oder Angst vor solchen Situationen führen kann. 

Das Emotionskonstrukt gibt durch die Filterfunktion der Parameter Didaktik, 

Bedeutsamkeit, Selbstbestimmung, Erwartungshaltungen und Leistungsrückmeldungen also 

erste individuelle Antworten auf die Fragen von Fremdsprachenlernenden: 

- Wie viel ist mir die Fremdsprache Englisch wert? 

- Wie wertvoll wird sie generell eingeschätzt?  

- Wie viel Kontrolle habe ich über die Fremdsprache Englisch und ihre (mündliche) 

Anwendung? 

Bereits allein die tendenziell negative Selbsteinschätzung der Frage nach der eigenen 

Kontrolle kann ein Angstauslöser sein – in der Schule wie im Beruf gleichermaßen. ELSA als 

emotionales Phänomen hat negative Auswirkungen auf die Motivation, sich der 

englischsprachigen Kommunikation auszusetzen, Verweigerung ist ein mögliches Resultat.  

Für die Ziele der vorliegenden Arbeit ist das Pekruns Kontroll-Wert-Theorie von 

Bedeutung: Obwohl auf den ersten Blick keine direkte Verbindung zwischen dem für 

schulische Kontexte entworfenen Kontroll-Wert-Ansatz und ELSA bei Erwachsenen zu 

bestehen scheint, können sowohl die Entstehung, die Ursachen sowie die weitere Entwicklung 

bzw. die Folgen von Fremdsprachenangst nach der Schulzeit mithilfe von Kontroll- und 

Wertüberzeugungen erläutert werden. Ordnet man beispielsweise andere Ängste in die Theorie 

ein, ergeben sich angenommene, Fremdsprachenangst potenziell auslösende Szenarien, eine 

Auswahl: 

Wenn beispielsweise Englischlernende Angst haben, im Englischunterricht zu sprechen, 

könnte dies ein Gefühl des generellen Verlustes der eigenen Kontrolle auslösen. Zudem 

könnten sie sich gezwungen fühlen, ihre Wertüberzeugungen zur fremden Sprache zu 

überdenken und den Englischunterricht künftig als niedriger bewertet einzustufen. Auf das 

Erwachsenenalter übertragen, würde Fremdsprachenangst in beruflichen Kontexten zum 

subjektiv empfundenen Kontrollverlust und resultierend zur Vermeidung des 

Englischsprechens führen. Die mangelnde Überzeugung vom individuellen Wert der Sprache 
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führt dann möglicherweise dazu, auch Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen abzuwerten und 

sie nicht zu besuchen.  

Eine mögliche Verbindung zwischen Ablehnungsangst und Pekruns Kontroll-Wert-

Ansatz könnte darin bestehen, dass Englischlernende mit einer solchen hoher Ablehnungsangst 

möglicherweise einen Kontrollverlust über die potenziellen Reaktionen anderer erleben. Dies 

kann wiederum dazu führen, dass Schülerinnen und Schüler mit hoher Ablehnungsangst 

weniger motiviert sind, in der Schule erfolgreich zu sein, da sie glauben, dass sie, unabhängig 

von ihren Anstrengungen, abgelehnt werden könnten. Im Erwachsenenalter führte eine solche 

Angst dazu, die eigentliche berufliche und persönliche Weiterentwicklung selbst zu blockieren 

und nicht nur fremdsprachlich kommunikativ unterhalb des eigenen Leistungsvermögens zu 

agieren. 

Eine weitere mögliche Korrelation zwischen dem Kontroll-Wert-Ansatz von Pekrun 

und beispielsweise Perfektionismus besteht darin, dass Perfektionismus aufgrund der 

unrealistischen Erwartungen an sich selbst mit vermehrter Erfahrung von Misserfolg und 

negativen Emotionen einhergeht. Kontroll- und Wertüberzeugungen beziehen sich hier auf die 

zu hohe Ansetzung des Wertes eines Gegenstandes, beispielsweise einer mündlichen 

Englischprüfung. In Bezug auf Fremdsprachenangst bei Erwachsenen könnte der Kontroll-

Wert-Ansatz suggerieren, dass die englische Sprache durch die zunehmende Bedeutung für 

nahezu alle Berufswege einen hohen gesellschaftlichen Stellenwert besitzt, der bei Lernenden 

und Anwendenden Stress und Druck auslösen kann. Dies erhöht wiederum die 

Wahrscheinlichkeit von negativen Erfahrungen und wirkt sich zudem ebenso auf das subjektive 

Kontrollempfinden aus. Das Gefühl des Kontrollverlustes hängt hier im Gegensatz zur 

Ablehnungsangst und der Angst vor Fehlern weniger mit Reaktionen anderer zusammen, 

sondern verstärkt eher das Gefühl der Hilflosigkeit angesichts zu hoher kognitiver 

Herausforderung. 

Die Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun enthält sowohl eine additive als auch eine 

multiplikative Komponente.  Erstere weist auf unabhängige Beiträge von Kontrolle und Wert 

z.B. durch die unabhängigen Variablen Kontrollüberzeugung, Selbstkonzept und Emotion hin, 

während die multiplikative Komponente durch ihre interdependente, interaktive und 

verstärkende Wirkung einzelner oder aller Faktoren wirkt. Die additive Komponente bedient 

die theoretische Vorstellung, dass sowohl die Kontrolle als auch der wahrgenommene Wert 

einer Aufgabe unabhängig voneinander zur Lern- und Leistungsmotivation beitragen. Die 

individuellen Bewertungen addieren sich hier. In einem konkreten Beispiel kann ein 
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Erwachsener einer Leistungsaufgabe einen hohen Wert bzw. eine hohe Bedeutung zuweisen, 

die eigene Kontrolle aber eher als niedrig bewerten. Die Motivation wird dann durch die 

Summe der individuellen Bewertungen von Kontrolle und Wert bestimmt.  

Die multiplikative Komponente der Kontroll-Wert-Theorie geht von einer 

gegenseitigen Beeinflussung der Kontrolle und des wahrgenommenen Wertes einer Aufgabe 

aus. Sind beide hoch bewertet, verstärken sie sich in der Multiplikation gegenseitig und führen 

in der Folge zu einer deutlich gesteigerten Leistungsmotivation. Im gegenteiligen Fall 

verringert diese sich deutlich. Dieser Ansatz bietet wertvolle Einblicke, insbesondere in das 

Verständnis von Fremdsprachenangst. Er ermöglicht es, erste Modelle zu entwickeln, die die 

Ursachen dieser Angst verdeutlichen, ihre Entwicklung besser vorhersagen – wie in Abbildung 

11 - und Strategien zur Prävention oder Überwindung möglicher Sprachphobien ableiten.  

Abbildung 11 

Einfache Voraussagerichtung in der Kontroll-Wert-Theorie (abgeändert nach Wu et al., 2021) 

 

Beispielsweise können Sprachenlernende mit einer niedrigen Kontrollüberzeugung 

(z.B. das Gefühl, keine Fortschritte machen zu können) und einer geringen Bewertung des 

Wertes der Sprachaufgabe (z. B. keine Relevanz für das persönliche oder berufliche Leben zu 

erkennen) stärker von Fremdsprachenangst betroffen sein. Umgekehrt können hohe Werte in 

beiden Dimensionen (z. B. das Gefühl, durch Übung erfolgreich zu sein, und die Überzeugung, 

dass die Sprache für die Karriere wichtig ist) motivierend wirken und Angst reduzieren. Hier 

wird deutlich, dass sowohl die wahrgenommene Kontrolle als auch der Wert einer 
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kommunikativen Aufgabe gezielt gestärkt werden muss, um Motivation und Lernerfolg zu 

fördern. 

2.3.1.2 Ausgewählte Beispiele empirischer Befunde zur Kontroll-Wert-Theorie. 

 Die Kontroll-Wert-Theorie Reinhard Pekruns zur Entstehung und Wirkung von 

Motivation und Emotionalität von Schülerinnen und Schülern wurde in beträchtlichem Maße 

mit empirischen Mitteln untersucht. Die namensgebenden Aspekte der Kontrollüberzeugungen 

(z.B.  Selbstwirksamkeit, Kontrollorientierung) und Wertüberzeugungen (z.B. Interesse, 

Bedeutung, Intention) sowie spezifische Emotionen, wie z.B. Angst, Langeweile oder Freude, 

auf Lernleistungen standen dabei im Vordergrund. Folgende ausgewählte Studien mit Bezug 

zum Erwachsenenalter sind als Fundierung der Auswahl theoretischer Konzepte wertvoll: 

Die Meta-Analyse von Zhou et al. (2022) untersuchte das Phänomen der 

Second/Foreign Language (L2/FL) Anxiety in Bezug auf die Fremdsprachen-

Selbstwirksamkeit in 37 Studien mit insgesamt 26589 Teilnehmenden. Die Ergebnisse deuten 

auf einen signifikanten gegenseitigen Einfluss sowie eine negative Korrelation hin: Personen 

mit höherer Fremdsprachenangst weisen tendenziell eine niedrigere Fremdsprachen-

Selbstwirksamkeit auf. Außerdem wirken beide Faktoren signifikant auf den 

Fremdsprachenerwerb ein.  

Die Studie von Shao et al. (2020) evaluierte den Zusammenhang zwischen Kontroll-

Wert-Einschätzungen, nachfolgenden Leistungsemotionen und die daraus resultierende 

Fremdsprachenleistung bei 550 chinesischen Studierenden. Dieser besteht laut den 

Forschenden darin, dass Kontroll-Wert-Einschätzungen eine moderierende Rolle in der 

Konstellation spielen. Insbesondere wurde festgestellt, dass positive Leistungsemotionen (z. B. 

Freude, Hoffnung, Stolz) stärker mit Fremdsprachenleistung verbunden waren, wenn die 

Lernenden höhere Kontroll-Wert-Einschätzungen hatten. Dazu passend zeigten sich negative 

Leistungsemotionen (z. B. Angst, Scham, Wut) schwächer mit Fremdsprachenleistung 

verbunden, wenn die Lernenden höhere Kontroll-Wert-Einschätzungen hatten. Die Studie 

liefert wichtige Erkenntnisse über die Mechanismen, durch die individuelle Einschätzungen 

und Beurteilungen der Kontrolle und Wertigkeit die emotionale Reaktion auf 

Leistungserlebnisse und somit letztlich die Fremdsprachenleistung beeinflussen können. Sie 

bestätigt die Übertragbarkeit der Kontroll-Wert-Theorie auf den Erwerb und Gebrauch fremder 

Sprachen auch bei Erwachsenen. 
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Li (2021) befasste sich mit dem Thema Langeweile im Englischunterricht unter 2002 

chinesischen Universitätsstudenten und verwendet dabei den Ansatz der Kontroll-Wert-

Theorie. Mit ihrer Hilfe sollte die Beziehung zwischen wahrgenommener Kontrolle, 

Werteinschätzungen und Langeweile in der Zielgruppe aufgedeckt werden. Beide 

Einschätzungsdimensionen, Kontrolle wie Wert, weisen einen signifikanten Einfluss auf die 

Langeweile der Studierenden im Englischunterricht auf. Bei geringerer wahrgenommener 

Kontrolle über ihre Teilnahmemöglichkeiten am Englischunterricht sowie das Empfinden, die 

gestellten Aufgaben seien weniger wertvoll empfanden, stieg das Maß an Langeweile. Dazu 

kam die Erkenntnis, dass die wahrgenommene Kontrolle die Beziehung zwischen 

Wertbewertungen und Langeweile moderiert: Hatten die Studierenden eine hohe 

Werteinschätzung für den Englischunterricht hatten, spielte die wahrgenommene Kontrolle 

kaum eine bestimmende Rolle für das Ausmaß an empfundener Langeweile. War die 

Wertbewertung jedoch niedrig, konnte eine geringere wahrgenommene Kontrolle mit einer 

Zunahme des Gefühls der Langeweile in Verbindung gebracht werden. 

Die Studie von Wu et al. (2021) untersuchte die Anwendung der Kontroll-Wert-Theorie 

und der Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT) auf die akademischen 

Emotionen und die Lernzufriedenheit von 283 angehenden Lehrkräften mithilfe des AEQ-

Instruments. Die akademischen Emotionen bezogen sich dabei auf solche im Zusammenhang 

mit Leistungsaktivitäten oder -ergebnissen, genauer Freude, Langeweile und Frustration 

(Abbildung 11). Die Informationen über die wahrgenommene Kontrolle der Befragten, ihre 

Werteinschätzungen, die Nutzung von Technologie sowie ihre akademischen Emotionen und 

Lernzufriedenheit wurden mit Fokus auf die Zusammenhänge zwischen den verschiedenen 

Variablen analysiert. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass sowohl die wahrgenommene 

Kontrolle als auch die Werteinschätzungen einen signifikanten Einfluss auf die akademischen 

Emotionen und die Lernzufriedenheit der angehenden Lehrkräfte haben. Angehende 

Lehrkräfte, die eine höhere wahrgenommene Kontrolle über ihre Lernumgebung hatten und 

die vorgegebenen Lernaktivitäten als wertvoll betrachteten, berichteten von positiveren 

akademischen Emotionen wie Freude am Lernen und einer höheren Lernzufriedenheit. Die 

akademischen Emotionen alleine hatten jedoch keinen Einfluss auf die Lernzufriedenheit. Die 

Nutzung von Technologie wiederum spielte eine moderierende Rolle: Wenn die angehenden 

Lehrkräfte die zu verwendende Technologie intensiv nutzten, verstärkte dies die positiven 

Auswirkungen der wahrgenommenen Kontroll- und Werteeinschätzungen auf die 

akademischen Emotionen und die Lernzufriedenheit. Somit kann konstatiert werden, dass die 
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Nutzung von Technologie dazu beitragen kann, die positiven Effekte der wahrgenommenen 

Kontrolle und der Werteinschätzungen zu unterstützen und zu verstärken. Damit einher gingen 

in diesem Zusammenhang positive akademische Emotionen und eine höhere Lernzufriedenheit 

bei angehenden Lehrkräften durch Technologieeinsatz. 

Pekrun (2024) erweiterte die Kontroll-Wert-Theorie über den schulischen Kontext 

hinaus und überträgt sie auf andere emotionale Domänen, genauer wie die wahrgenommene 

Kontrolle und der subjektiv empfundene Wert von Aufgaben oder Situationen die Entstehung 

verschiedener Emotionen beeinflussen. Diese Weiterentwicklung der Theorie bietet eine 

Grundlage für das Verständnis nicht nur von Leistungsemotionen wie Freude, Stolz oder Angst, 

sondern auch von epistemischen, sozialen und existenziellen Emotionen aus verschiedenen 

Lebensbereichen, darunter sportliche Wettkampfsituationen, Arbeitsplatzkontexte und 

zwischenmenschliche Beziehungen. Ein zentraler Beitrag der Studie liegt in der Entwicklung 

eines erweiterten Modellrahmens der CWT. Für das Forschungsthema English Language 

Speaking Anxiety (ELSA) liefert die Studie wertvolle Erkenntnisse. Da die Studie emotionale 

Mechanismen in verschiedenen Domänen untersucht, ist sie auch auf spezifische berufliche 

Situationen übertragbar, in denen ELSA eine Rolle spielt, wie Präsentationen, Verhandlungen 

oder internationale Meetings. Sie bietet damit neue Perspektiven für die Forschung und Praxis, 

indem sie ELSA nicht nur als individuelle Herausforderung, sondern als systematisch 

erklärbare emotionale Reaktion in einem Leistungskontext begreift.  

Die Studie von Artino, Holmboe und Durning (2012) untersuchte die Anwendung der 

Kontroll-Wert-Theorie auf die Emotionen, Motivation und Leistung von Medizinstudierenden. 

Ziel der Studie war es, die Beziehung zwischen der wahrgenommenen Kontrolle, dem 

subjektiven Wert von Aufgaben und den resultierenden Emotionen der Medizinstudierenden 

zu analysieren. Dabei wurde insbesondere untersucht, wie diese emotionalen Mechanismen die 

Motivation und die selbstregulierten Lernstrategien der angehenden Ärzte beeinflussen. Die 

Ergebnisse zeigten, dass Studierende, die ein hohes Maß an Kontrolle über ihre 

Ausbildungsprozesse wahrnahmen und gleichzeitig den Inhalten ihrer medizinischen 

Ausbildung einen hohen Wert beimaßen, häufiger positive Emotionen wie Freude und Stolz 

erlebten, niedrige Kontrollüberzeugungen und ein geringer wahrgenommener Wert der 

Aufgaben aber zu negativen Emotionen wie Angst und Langeweile führten. Für die ELSA-

Forschung bietet die theoretisch fundierte und empirisch gestützte Studie wertvolle 

Bestätigungen, positive Emotionen im Zusammenhang mit dem Sprachenlernen zu fördern und 

so die Sprechangst nachhaltig zu verringern. 
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Eine weitere Domäne mit Anwendungspotenzial der CVT ist der Sport. Die Studie von 

Stenling et al. (2014) untersuchte, wie implizite Fähigkeitstheorien und Annäherungs-

Vermeidungs-Ziele die kognitive Angst bei Mannschaftssportlern beeinflussen. Die Autoren 

analysierten, inwieweit die Überzeugung, dass sportliche Fähigkeiten entweder veränderbar 

(inkrementelle Theorie) oder unveränderbar (Entitätstheorie) sind, die Zielsetzung und das 

Angstniveau der Athleten beeinflusst. Im Ergebnis verfolgen Athleten, die an die 

Veränderbarkeit ihrer Fähigkeiten glauben, eher Annäherungsziele und erleben dadurch 

geringere kognitive Angst. Im Gegensatz dazu neigen Athleten mit der Überzeugung, dass 

Fähigkeiten festgelegt sind, zu Vermeidungszielen, was mit erhöhter kognitiver Angst 

einhergeht. Obwohl die Kontroll-Wert-Theorie in dieser Studie nicht explizit erwähnt wird, 

lassen sich dennoch klare Parallelen ziehen: Die implizite Überzeugung über die 

Veränderbarkeit von Fähigkeiten kann als Faktor betrachtet werden, der die wahrgenommene 

Kontrolle beeinflusst. Die daraus resultierenden Ziele (Annäherung oder Vermeidung) könnten 

den subjektiven Wert der Aufgabe widerspiegeln, was letztlich die kognitive Angst der 

Athleten beeinflusst. 

 Die Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun, bezogen auf die Thematik der Foreign 

Language Anxiety bzw. ELSA und deren weiterer Ursachen- und Folgenerforschung im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit zur Angst vor dem Englischsprechen, verspricht trotz ihrer 

primären Ausrichtung auf den schulischen Kontext ganz allgemein ein besseres Verständnis 

für die bildungspsychologischen Prozesse hinter dem Phänomen bei erwachsenen 

Fremdsprachensprechenden. Spezielle Fragestellungen hinsichtlich der Erwartung der eigenen 

Fremdsprachenkontrolle, des Wertes der Aufgabe, in der Fremdsprache mit anderen Menschen 

zu kommunizieren, ihres emotionalen Erlebens und ihrer Gefühle vor während und nach dieser 

Leistungsaufgabe, sowie hinsichtlich ihrer Leistungsmotivation mit Blick auf Verbesserung 

der fremdsprachlichen Kompetenzen bzw. der Hemmung oder gar Vermeidung der 

mündlichen Fremdsprachenanwendung. 

2.3.2 Erwartungs-Wert-Theorie von Eccles et al. 

 Wie die Kontroll-Wert-Theorie ist auch die Erwartungs-Wert-Theorie relevant für das 

Verständnis von Emotionen, Motivation und Verhalten, die bei ELSA bzw. ihrem 

dimensionalen Modell konstituierend sind (Eccles & Wigfield, 2002; Pekrun, 2006). Welche 

Rolle sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit spielt, soll im Folgenden dargestellt werden. 
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 Die Erwartungs-Wert-Theorie (Expectancy Value Theory EVT), entwickelt von Eccles 

et al. (1983), geht zunächst davon aus, dass menschliche Entscheidungen und Handeln in 

Bezug auf die gestellte Aufgabe bzw. in Hinblick auf ein zu erreichendes Ziel, rational, also 

bewusst gewählt werden, in dem die Attraktivität des Erreichens (= Wert/Value) mit der 

angenommenen Erwartung, erfolgreich zu sein (= Erwartung/Expectancy) in Beziehung gesetzt 

und quasi mathematisch verrechnet werden. Dies geschieht durch Multiplikation: W 

(mögliches Ergebnis) x P (Wahrscheinlichkeit). Eine anschließende Summierung aller 

Alternativen (Ergebnismöglichkeiten mal zugehörige Wahrscheinlichkeiten) führt zum 

Erwartungswert (E): E = (W1 x P1) + (W2 x P2) + ... + (Wn x Pn), dem erwarteten Wert einer 

bestimmten Handlung oder Entscheidung. 

Verbunden sind bzw. mitgedacht werden mit der Erwartungshaltung immer auch 

Wahrscheinlichkeitseinschätzung und angenommene Konsequenzen. Erwartungen beziehen 

sich somit auf die Überzeugungen oder Vorhersagen, die Menschen darüber haben, wie 

wahrscheinlich bestimmte Ereignisse oder Ergebnisse in der Zukunft sind. Dies kann sich auf 

spezifische Situationen, wie im vorliegenden Fall die englischen Sprechsituationen, das 

Verhalten anderer Menschen oder die Wahrscheinlichkeit des Eintretens bestimmter Ereignisse 

beziehen. Damit lässt sich der Wert einer Entscheidung durchschnittlich quantifizieren und so 

gewichten. Der gewonnene Erwartungswert hilft, in dem Entscheidungsalternativen unter 

Unsicherheit analysierbar gemacht werden und so eine rationale Entscheidungsfindung 

möglich wird. Die Erwartungs-Wert-Theorie setzt vereinfachend und hypothetisch voraus, 

dass alle Handelnden und Entscheidenden auch wirklich kognitiv und rational handeln, sowie 

in ihren Präferenzen konsistent sind. Bei der Bewertung und Analyse von Entscheidungen in 

einer Vielzahl von Bereichen, einschließlich Wirtschaft, Finanzen und Risikomanagement, 

kann das hilfreich sein, für die die Thematik der vorliegenden Arbeit, englische Sprechangst 

bei Erwachsenen, ist dies zu prüfen. 

2.3.2.1 Der Motivationsaspekt der Erwartungs-Wert-Theorie. 

Menschliche Entscheidungen und Handeln in Bezug auf die gestellte Aufgabe bzw. in 

Hinblick auf ein zu erreichendes Ziel unterliegen immer auch ihrer Motivation und Intention. 

Ein hauptsächliches Ziel der Erwartungs-Wert-Theorie von Eccles et al. (2002) ist es, zu 

erklären, wie Menschen ihre Motivation und ihr Verhalten in Bezug auf eine bestimmte 

Aufgabe oder Zielsetzung regulieren. Die Motivation hängt theoretisch von zwei Faktoren 

abhängt: der Erwartung von erfolgreichen Handlungen und Entscheidungen, sowie dem 
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beigemessenen Wert des zu erreichenden Ziels. Abbildung 12 zeigt die Komplexität einer 

solchen Theoriebildung: A. bis H. bezeichnen alle denkbaren Einflussvariablen, die die 

Erwartungen (I.), die Performanz (K.) sowie den Wert (Valenz) (H.) bedingen. Letzterer 

bezeichnet auch den Kostenfaktor. Die linke Seite des Modells betont die Rolle des kulturellen 

Milieus (A), der Sozialisationsagenten (B) und der personenspezifischen Merkmale (C) in der 

Entstehung von subjektiven Erwartungen, Zielen und Werten (F). Diese Faktoren haben einen 

maßgeblichen Einfluss auf die affektiven Reaktionen und Wahrnehmungen (E), die zur 

Entstehung von Angst beitragen können. 

Insbesondere Sozialisatoren und geschlechtsspezifische Erwartungen beeinflussen, wie 

Personen Kosten wahrnehmen. Wer beispielsweise glaubt, aufgrund des Geschlechts 

bestimmten Erwartungen gerecht werden müssen, kann erhöhte emotionale Kosten empfinden, 

wenn diese Erwartungen nicht zu erfüllen sind (Hale et al., 2022). Eine solche Entwicklung 

wiederum trägt zur Entstehung und Verstärkung von Angst bei. Sozialisationsagenten wie 

Eltern, Lehrer und Peers, aber auch die Kollegenschaft und Führungspersonen im Beruf 

vermitteln Überzeugungen, Einstellungen und Verhaltensweisen, die die Wahrnehmung und 

Interpretation von Leistungssituationen prägen (Niederbacher & Zimmermann, 2010). Hohe 

Leistungsanforderungen in nahezu allen Kontexten, privat, schulisch oder beruflich, führen 

nicht selten – bei gleichzeitig geringer Unterstützung - zu einem Gefühl der Hilflosigkeit führen 

und können damit Angst auslösen. Dieser Ablauf ist insbesondere auch anzunehmen für ELSA 

in berufsspezifischen Kontexten. Wenn beispielsweise von Mitarbeitenden erwartet wird, in 

internationalen Kontexten fließend Englisch zu sprechen, sie jedoch nicht die notwendige 

Unterstützung oder Schulung erhalten, kann dies zu English Language Speaking Anxiety 

(ELSA) führen. Geschlechtsspezifische Erwartungen können diesen Effekt verstärken, wenn 

bestimmte Rollenbilder die Sprachkompetenz unterschiedlich bewerten oder fördern. 

Geschlecht spielt deshalb ebenfalls eine zentrale Rolle im Erwartungs-Wert-Modell 

(Riegler, 2012), da geschlechtsspezifische Stereotype die Wahrnehmung von Fähigkeiten und 

Aufgabenwerten beeinflussen: Mädchen beispielsweise, die mit der Erwartung sozialisiert 

werden, in sprachlichen Aufgaben erfolgreicher zu sein als bei mathematischen oder 

technischen tasks, höhere Angst in naturwissenschaftlichen Kontexten entwickeln (Gaspard et 

al., 2021). Für Jungen wiederum können umgekehrt geschlechtstypische Erwartungen, z. B. im 

Bereich sprachlicher Leistungen, negative affektive Reaktionen hervorrufen, wenn sie in 

Domänen wie Fremdsprachen zu versagen scheinen bzw. den eigenen oder fremden 

Erwartungen nicht entsprechen können. Für die differenzierend untersuchende ELSA-
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Forschung in berufsspezifischen Kontexten erscheint dies relevant, da sich solche Stereotype 

über den schulischen Bildungskontext hinaus bis in den beruflichen Kontext hinaus erhalten 

und nicht nur die Motivation und Leistungswahrnehmung, sondern auch die Bereitschaft 

beeinflussen, sich in bestimmten Domänen weiterzubilden oder beruflich zu engagieren 

(Eccles & Roeser, 2011). 

Abbildung 12 

Das Erwartungs-Wert-Modell leistungsbezogener Aufgaben (Seidel & Krapp, 2014) 

 

2.3.2.2 Facetten des Wertes. 

Die Erwartungs-Wert-Theorie von Eccles et al. (1983) unterscheidet drei spezifische 

Facetten des Wertes, die entscheidend dafür sind, wie eine Aufgabe wahrgenommen wird und 

welche Motivation daraus resultiert.  

Der intrinsische Wert (Intrinsic Value) beschreibt, wie spannend oder ansprechend eine 

Aufgabe, wie z.B. das Englischsprechen im beruflichen Kontext, empfunden wird. Dieser Wert 
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ergibt sich aus dem Interesse, das eine Person an der Aufgabe selbst hat, unabhängig von 

externen Belohnungen oder beispielsweise beruflichem Nutzen. Aufgaben mit einem hohen 

intrinsischen Wert motivieren Menschen häufig durch die Freude an der Tätigkeit selbst. Der 

Nutzwert (Utility Value) hingegen bezieht sich darauf, wie relevant die Aufgabe für das 

Erreichen zukünftiger Ziele ist. Dieser Aspekt des Wertes beschreibt die wahrgenommene 

Bedeutung einer Aufgabe im Kontext langfristiger Zielsetzungen, wie beispielsweise 

beruflicher Erfolg, soziale Anerkennung oder persönliche Weiterentwicklung. Aufgaben mit 

einem hohen Nutzwert werden oft auch dann als wichtig angesehen, wenn sie keine direkte 

Freude bereiten (Eccles & Wigfield, 2002). Der Erreichungswert (Attainment Value) 

schließlich beschreibt, inwieweit eine Aufgabe mit dem Selbstkonzept oder den persönlichen 

Idealen einer Person übereinstimmt. Dieser Wert spiegelt die Bedeutung einer Aufgabe wider, 

die eng mit der Identität und den persönlichen Zielen einer Person verknüpft ist. Eine Aufgabe 

wird als besonders wertvoll wahrgenommen, wenn sie dazu beiträgt, das eigene Selbstbild zu 

stärken oder soziale Erwartungen zu erfüllen. Diese drei Wertkomponenten – intrinsischer 

Wert, Nutzwert und Erreichungswert – sind wesentliche Faktoren, die beeinflussen, ob eine 

Person motiviert ist, eine Aufgabe anzugehen. Sie können in ihrer Bedeutung variieren und 

interagieren miteinander, wobei die Wahrnehmung der Kosten (z. B. Zeit, Anstrengung, 

emotionale Belastung, negative Rückmeldungen etc.) eine entscheidende Rolle spielt, 

insbesondere bei der Entstehung von Angst. Für die Untersuchung von English Language 

Speaking Anxiety (ELSA) sind diese Wertdimensionen deshalb hochrelevant, da sie aufzeigen, 

wie das Interesse an der Sprache Englisch, ihre berufliche Notwendigkeit und die persönliche 

Identifikation von Berufstätigen mit einer englischen Sprachkompetenz ihre Motivation und 

emotionale Reaktionen beeinflussen können. Im negativen Sinne wäre dies Angst, spezifischer 

hier die Angst vor dem Englischsprechen ELSA. 

Mit Bezug auf FLA und ELSA könnte die Theorie Folgendes vorschlagen: Die 

Erwartung an die Möglichkeit, eine fremdsprachliche Kommunikationssituation durch die 

eigenen interkulturellen, kommunikativen Kompetenzen erfolgreich zu bewältigen, sowie der 

wahrgenommene Wert der Aufgabe oder des Ziels eines kommunikativen Austauschs in der 

Fremdsprache, beeinflussen die Motivation zur Teilnahme an der kommunikativen Situation 

sowie das Verhalten während und nach der kommunikativen Situation (vgl. Rosenzweig et al., 

2019). 

Konkret bedeutete dies: Wenn Erwachsene das Gefühl haben, in der Fremdsprache 

kommunikativ ausreichend kompetent zu sein, um an einer Diskussionsrunde z.B. in englischer 
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Sprache aktiv teilzunehmen, und diese Teilnahmeaufgabe auch beruflich oder persönlich 

wertvoll für sie könnte, dann sind sie angenommen motivierter und in der Situation engagierter 

als solche, die sich diese Fähigkeiten absprechen und gleichzeitig auch die Teilnahme als 

unbedeutend bzw. wertlos ansehen.  

2.3.2.3 ELSA als Kostenfaktor. 

 Die negativen Aspekte einer Aufgabe, z. B. Anstrengung, Zeitaufwand oder emotionale 

Belastung, werden in der Erwartungs-Wert-Theorie von Eccles et al. (1983) Kosten (Costs) 

genannt. Kosten spielen eine besonders wichtige Rolle bei der Entstehung von Angst generell 

und ELSA speziell, da sie die wahrgenommene Schwierigkeit einer Aufgabe und die daraus 

entstehenden potenziellen negativen Konsequenzen verstärken können. Wenn eine Person 

hohe emotionale Kosten, wie mögliche Versagensängste beim Englischsprechen oder soziale 

Ängste wie Ausgrenzung, wahrnimmt, kann dies die Motivation zur Teilnahme an einer 

kommunikativen Aufgabe (z.B. einer Diskussion in englischer Sprache) oder die tatsächliche 

Leistung bei dieser Aufgabe negativ beeinflussen. Die dazu gleichzeitig erwartete 

Erfolgswahrscheinlichkeit determiniert, wie stark diese Angst, in diesem Fall ELSA, erlebt 

wird: Niedrige Erfolgserwartungen in Kombination mit hohen wahrgenommenen Kosten 

führen mit höherer Wahrscheinlichkeit zu Angst. Im Kontext von FLA oder ELSA könnten 

dies Faktoren wie mangelndes Vertrauen in die eigenen fremdsprachlichen Fähigkeiten und 

eine diesbezüglich niedrige Erwartung sowie der hohe Druck als hoher Kostenfaktor sein, in 

internationalen beruflichen Kontexten fließend Englisch zu sprechen. Der Wert der 

Erwartungs-Wert-Theorie liegt in ihrem Vorhersagepotenzial: Wenn eine solche Motivation 

bzw. bei ELSA eine negative Motivation oder Demotivation, vorhersagbar ist, lässt sich auch 

der Faktor Angst vor dem Sprechen in der englischen Sprache, bzw. seine Entstehung 

antizipieren oder diagnostizieren.  

 ELSA wird in der Theorie zu einem psychologischen Kostenfaktor, der durch ein 

niedriges Selbstkonzept beim Sprechen vorhergesagt werden könnte. Die Kosten sind ein Teil 

des Werte-Konzepts bei Eccles und beziehen sich auf das, was investiert, riskiert oder 

aufgegeben wird, um eine Aufgabe zu erledigen. Solche Kosten können, auf 

Fremdsprachenangst bzw. ELSA bezogen, in folgenden Fragestellungen deutlich werden 

(Flake et al., 2015): 

- Psychologische Kosten möglicher emotionaler Auswirkungen: Wie viel Stress oder 

Angst ist mit dem Erreichen des Ziels, der mündlichen Kommunikation in der 
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Fremdsprache, verbunden (z.B. Vorbereitung eines Redebeitrags unter Zeitdruck, 

gleichzeitiges Antizipieren eines misslungenen ersten Satzes)? 

- Aufwandskosten der psychischen oder physischen Anstrengungen: Wie viel Zeit und 

Energie werden benötigt, um das Ziel der gelungenen mündlichen Kommunikation in 

der Fremdsprache zu erreichen (z.B. hohe Konzentration und Fokussierung, körperliche 

Reaktionen)? 

- Opportunitätskosten: Welche anderen Möglichkeiten oder Ziele werden durch die 

Verfolgung des Ziels, in der Fremdsprache zu sprechen und sich zu unterhalten, 

ausgeschlossen (z.B. Verzicht auf geselliges, müheloses Kommunizieren in der 

Muttersprache unter Freunden)? 

- Sozialkosten: Wird man möglichweise von einer Gruppe von Personen, beispielsweise 

der Peer group, abgelehnt oder aktiv isoliert wegen einer Aufgabe, die von ihr nicht 

akzeptiert wird (z.B. Lernen auf eine fremdsprachliche Prüfung, während die Gruppe 

feiern gehen möchte)? 

Kosten im Zusammenhang mit Fremdsprachenangst bzw. ELSA und ganz spezifisch 

Angst vor dem Englischsprechen im beruflichen Kontext könnte sich an folgendem 

angenommenen Fall konkretisieren: Die Aufgabe für den Berufstätigen besteht darin, 

kurzfristig einen öffentlichen Vortrag in englischer Sprache halten zu müssen. Vorteilhaft sind 

für ihn als vortragende Person die mögliche Dissemination sehr guter eigener Ideen sowie die 

zu erwartende Anerkennung und die mögliche berufliche Profilierung. Dem stehen die Kosten 

des Aufwands der nötigen intensiven Vorbereitung, sowie die Vernachlässigung anderer, 

wichtiger beruflicher Aufgaben als Opportunitätskosten gegenüber (Dewaele & Al-Saraj, 

2015). Schließlich kann noch ein starkes Unbehagen vor dem immer kürzer bevorstehenden 

Auftritt sowie dem öffentlichen Englischsprechen als psychologische Kosten hinzukommen 

(Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986). Verstärkt sich das Unbehagen zu einem Angstgefühl, und 

prägt sich dieses trotz der zu erwartenden positiven Konsequenzen in der Folge zu einer Art 

Panikreaktion aus, ist ELSA erreicht (Woodrow, 2006). Die Kosten können dazu führen, dass 

eine Entscheidung gegen das Halten des Vortrags gefällt wird, wenn sie als zu hoch 

eingeschätzt werden. Die generelle Vermeidung von fremdsprachlichen 

Kommunikationssituationen mit zu hohen Kosten ist wahrscheinlich (MacIntyre & Gardner, 

1994). 
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 Rein hypothetisch könnte der Aspekt Kosten aber auch beinhalten, dass mögliche 

Gedanken an Misserfolge und Schwierigkeiten bei der Aufgabe über eine hohe Erwartung bzw. 

Erfolgsaussicht und einen hohen Wert der Aufgabe überwunden werden können – ein 

möglicher Ansatz zur Therapie bzw. Intervention über die Stärkung des Selbstkonzepts 

(Markus & Nurius, 1986). Ein solches Selbstkonzept enthält die unwissentliche, affektive 

Bewertung der eigenen kommunikativen Fremdsprachenkompetenzen, vor allem gespeist aus 

– möglichst guten – Erfahrungen und Erinnerungen (Mercer, 2011). 

 Barron und Hulleman (2015) erweiterten die Expectancy-Value-Theorie (EVT) durch 

eine detailliertere Einbeziehung des Kostenfaktors. Motivation wird nach ihnen nicht nur durch 

Erwartung (Expectancy) und Wert (Value) einer Aufgabe beeinflusst, sondern dass die 

wahrgenommenen Kosten eine entscheidende dritte Dimension darstellen, die bisher in der 

klassischen Theorie oft unterrepräsentiert war. Sie schlagen vor, die Kosten in drei Kategorien 

zu unterteilen: 

- Energie- oder Anstrengungskosten bilden den physischen und mentalen Aufwand ab, 

der erforderlich ist, um die Aufgabe zu erfüllen. 

- Verlustkosten sind die wahrgenommenen Nachteile oder Verluste, die durch die 

Erfüllung der Aufgabe entstehen (z. B. Zeit, die für andere berufliche Tätigkeiten fehlt). 

- Emotionale Kosten sind repräsentiert durch negative emotionale Zustände, die durch 

die Aufgabe ausgelöst werden, sowie Angst, Stress oder Frustration. 

Kosten können, so die Autoren, jedoch nicht isoliert betrachtet werden können, sondern stehen 

in komplexer Interaktion mit Erwartung und Wert. Hohe Kosten können die Motivation auch 

dann senken, wenn die Erfolgserwartung und der Wert einer Aufgabe hoch sind. Dies ist 

besonders relevant in Kontexten, in denen der Nutzen der Aufgabe zwar wahrgenommen wird, 

die Belastung jedoch als überwältigend empfunden wird: Beispielsweise wurde gezeigt, dass 

hohe wahrgenommene Anstrengung und emotionale Belastung zu einer geringeren 

Aufgabenbeteiligung führen, selbst wenn die Aufgabe als sehr wichtig oder wertvoll angesehen 

wird. Eine hohe Gewichtung von Kosten konkret bei ELSA verdeutlicht, dass in beruflichen 

Kontexten häufige negative Erfahrungen mit den emotionalen, kognitiven oder sozialen 

Belastungen des Englischsprechens dazu führen können, solche Situationen zu vermeiden – 

ein mögliches Erklärungsmuster für motivationales Handeln. Dies kann in der Folge nicht nur 

die berufliche Entwicklung von ELSA betroffener Personen einschränken, sondern auch 

langfristig die Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit und eigener Kompetenz beim Erwerb 

fremder Sprachen beeinträchtigen. Barron und Hulleman (2015) schlugen deshalb vor, 
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Strategien zu entwickeln, die die wahrgenommenen Kosten reduzieren. Dazu gehören 

Unterstützungsmaßnahmen wie Coaching, Fort- und Weiterbildung, die Reduktion von 

Bewertungsdruck und die Gestaltung bzw. Übernahme von Aufgaben, die zunächst weniger 

emotional belastend sind. 

 Die ursprüngliche Expectancy-Value-Theorie erweiterten auch Eccles et al. (2020), und 

zwar zur Situated Expectancy-Value Theory (SEVT), indem sie betonten, dass Erwartungen, 

Werte und die wahrgenommenen Kosten von Aufgaben stark durch die spezifische Situation 

und den sozialen Kontext einer Person beeinflusst werden. Die Theorie berücksichtigt, wie sich 

individuelle Unterschiede, kulturelle Normen und soziale Interaktionen auf die 

Handlungsmotivation in realen Kontexten auswirken. Der besondere Fokus von SEVT liegt 

auf dem auf den Kostenfaktor, der die wahrgenommenen negativen Aspekte der Aufgabe, 

einschließlich der Zeit- und Anstrengungskosten, also dem Aufwand, der zur Erfüllung der 

Aufgabe benötigt wird, den Opportunitätskosten, genauer den verpassten Alternativen, die 

durch die Teilnahme an einer Aufgabe entstehen, sowie die emotionalen Kosten wie Stress, 

Angst oder andere negative emotionale Zustände, die durch die Aufgabe ausgelöst werden, 

beinhaltet. Kosten beeinflussen dabei nicht nur die Entscheidung, ob eine Aufgabe angegangen 

wird, sondern auch die Ausdauer und das Engagement während der Ausführung der Aufgabe. 

Sie werden auch stark durch den sozialen und kulturellen Kontext geprägt: 

Geschlechtsspezifische Stereotype, gesellschaftliche Erwartungen oder Gruppendruck erhöhen 

oder reduzieren die Wahrnehmung von Kosten. Beispielsweise könnten Frauen in 

männerdominierten Berufen höhere emotionale Kosten wahrnehmen, da sie mit stärkeren 

sozialen Erwartungen konfrontiert sind. Kosten stehen in der SEVT in komplexer Interaktion 

mit Erwartungen und Wert. Hohe Kosten können die Motivation selbst bei hoher 

Erfolgserwartung und hohem Wert verringern. Gleichzeitig können unterstützende soziale 

Kontexte oder kulturelle Normen die Wahrnehmung von Kosten abschwächen. Die SEVT 

bietet also demnach eine dynamische und kontextabhängige Entwicklungsperspektive an, wie 

sich die Wahrnehmung von Kosten, Wert und Erwartungen im Laufe der Zeit entwickeln. 

Erfahrungen, soziale Interaktionen und kulturelle Prägungen tragen dazu bei, wie Personen 

Aufgaben wahrnehmen und priorisieren. 

 Auf ELSA bezogen, bei der z.B. die Angst vor Bewertung oder Versagen zentrale 

Kosten bilden, ist diese multiple Perspektive der Kostenwahrnehmung besonders relevant: 

Werden negative emotionale Zustände wie Angst, Stress oder Unsicherheit bezogen auf 

englischsprachige Aufgaben in beruflichen Kontexten wahrgenommen, verstärkt sich ELSA. 
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Wird die Wahrnehmung von Kosten durch hohe gesellschaftliche oder berufskontextbezogene 

Erwartungen oder Normen moduliert, konkret in beruflichen Kontexten, in denen Englisch eine 

hohe Bedeutung hat, erhöht sich die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von ELSA – 

insbesondere, wenn keine ausreichende soziale oder professionelle Unterstützung vorhanden 

ist. Programme zur Förderung von englischer Sprachkompetenz bei Erwachsenen können 

primär darauf abzielen, emotionale Kosten durch unterstützende Arbeitsumgebungen oder die 

Förderung positiver sozialer Normen zu reduzieren. 

2.3.2.4 Ausgewählte Beispiele empirischer Befunde zur Erwartungs-Wert-

Theorie. 

 Vergleichsweise noch wenige empirische Studien befassen sich mit der Erwartungs-

Wert-Theorie von Eccles et al. in Bezug auf Angst allgemein bzw. speziell ELSA, vor allem 

im beruflichen Kontext. Nachfolgend sollen relevante Studien berichtet werden, die vor allem 

den Kostenfaktor Angst, als abhängige Variable oder auch unabhängige Variable in ihrer 

Empirie berücksichtigten, und deren Ergebnisse und Befunde direkt oder indirekt im Übertrag 

für den beruflichen Kontext bedeutend sein können. 

 Die Studie von Becker und Börnert-Ringleb (2024) untersuchte die Zusammenhänge 

zwischen Leistungsdruck, Leistungsorientierungen und dem Erleben von Angst und Stress im 

schulischen Kontext. Angst wird hierbei als abhängige Variable betrachtet, die durch 

verschiedene unabhängige Variablen wie Leistungsdruck und Leistungsorientierungen 

beeinflusst wird. Leistungsdruck wird in der Studie als ein zentraler Prädiktor für die 

Entstehung von Angst identifiziert. Schülerinnen und Schüler, die höhere 

Leistungsanforderungen wahrnehmen, berichten häufiger von erhöhtem Angst- und 

Stresserleben. Besonders entscheidend ist hierbei die wahrgenommene Unterstützung durch 

Lehrkräfte oder Eltern. Ein Mangel an Unterstützung verstärkte die negativen Effekte des 

Leistungsdrucks signifikant. Zusätzlich wurde die Rolle der Leistungsorientierungen 

untersucht: Schülerinnen und Schüler mit einer stark kompetitiven Orientierung, bei der 

schulische Leistung vor allem im Vergleich zu anderen bewertet wurde, erlebten deutlich mehr 

Angst als diejenigen, die eine – so nennen es die Autoren – „mastery-oriented“ Einstellung 

verfolgen, bei der der eigene Fokus auf Lernen, Defizitbeseitigung und eigener Verbesserung 

lag. Angst wurde in diesem Zusammenhang als emotionale Reaktion auf das wahrgenommene 

Risiko des Scheiterns betrachtet. Die Studie maß Angst als eine affektive Komponente, die 
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stark mit dem subjektiven Erleben von Leistungsdruck korreliert ist. Stress wird dabei als 

verwandte, jedoch differenzierte Reaktion betrachtet, die sowohl kognitive als auch physische 

Aspekte umfasst. Ihre Befunde sind relevant für die Erforschung von English Language 

Speaking Anxiety (ELSA), insbesondere in beruflichen Kontexten, da ähnliche Mechanismen 

auch dort eine Rolle spielen. Im beruflichen Umfeld können vergleichbare Formen von 

Leistungsdruck auftreten, wie v.a. die Erwartung, in internationalen Kontexten fließend 

Englisch sprechen zu können und zu müssen. Ein Mangel an Unterstützung, beispielsweise 

durch fehlendes Coaching, mangelnde Fortbildungsmöglichkeiten oder eine unzureichende 

Feedbackkultur, könnte die wahrgenommene Belastung verstärken und Angst auslösen. Auch 

bei ELSA spielen unterschiedliche Orientierungen eine Rolle: Personen mit einer stark 

kompetitiven Haltung, die sich auf Fehler und Bewertung durch andere konzentrieren, könnten 

mehr Sprechangst im Englischen empfinden. Die Perspektive, bei der Fortschritte und 

Lernprozesse im Mittelpunkt stehen, könnte hingegen dazu beitragen, die Angst zu reduzieren, 

bedarf aber in der Regel der expliziten Unterstützung von außen. Die Studie legt nahe, dass 

eine Reduktion von Leistungsdruck und die Förderung von mastery-orientierten Einstellungen 

dazu beitragen können, Angst generell signifikant zu mindern. Übertragen auf ELSA bedeutet 

dies, dass eine unterstützende Umgebung, die den Fokus auf Fortschritte statt auf Perfektion 

legt, dazu geeignet ist, Angst effektiv zu reduzieren. Der Schritt des Übertrags der Erkenntnisse 

von sekundären Bildungsprozessen auf tertiäre berufsfeldorientierte Kontexte ist nur bedingt 

möglich, da Leistung und Performanz dortige Domänen sind: Werden aber unterstützende 

Maßnahmen von den Betrieben angeboten und den Mitarbeitenden akzeptiert, könnte ELSA 

abgeschwächt werden. 

Pekrun (1992) betrachtete in seiner Studie im schulischen und frühen akademischen 

Kontext Angst primär als abhängige Variable und untersuchte, wie kognitive Bewertungen von 

Erwartung (Expectancy) und Wert (Value) die Entstehung und Intensität von Angst 

beeinflussen. Dabei stand im Fokus, wie Personen spezielle Situationen bewerten und wie diese 

Bewertungen ihre emotionale Reaktion, insbesondere Angst, prägen. Angst entsteht demnach 

häufig durch die Bewertung einer Situation, bei der ein negatives Ergebnis erwartet wird 

(niedrige Erfolgserwartung) und dieses Ergebnis als bedeutend (hoher Wert) angesehen wird. 

Ein typisches Beispiel ist Prüfungsangst: Diese wird verstärkt erlebt, wenn sie den Ausgang 

einer Prüfung als entscheidend für ihre Zukunft betrachten (hoher Wert) und gleichzeitig das 

Gefühl haben, nicht ausreichend vorbereitet zu sein (niedrige Erwartung). Solche 

Prüfungssituationen finden sich auch im tertiären Bereich mit Bezug zu ELSA: Wer eine 
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englischsprachige Situation vor internationaler Kollegenschaft als „prüfend“ empfindet, 

unterliegt in der Regel denselben Angstmechanismen. Pekrun zeigt außerdem, dass Angst 

einen zentralen Bestandteil der wahrgenommenen Kosten darstellt, da die emotionalen 

Belastungen, die mit der Angst vor Versagen einhergehen, maßgeblich die Motivation und das 

Verhalten beeinflussen. Darüber hinaus beschrieb Pekrun, dass Angst auch als unabhängige 

Variable wirken kann, insbesondere dann, wenn sie die kognitive Leistungsfähigkeit und das 

Verhalten beeinflusst. In solchen Fällen ist Angst nicht nur ein Ergebnis, sondern auch ein 

Einflussfaktor. So kann hohe Angst beispielsweise die Aufmerksamkeit und das 

Arbeitsgedächtnis beeinträchtigen, was zu schlechterer Leistung führt. Prüfungsangst im 

schulischen Kontext verdeutlicht dies: Die emotionale Reaktion beeinträchtigt die Fähigkeit, 

Informationen abzurufen oder Probleme zu lösen. Zudem kann Angst Vermeidungsverhalten 

fördern, indem Menschen Situationen meiden, die sie als bedrohlich empfinden. Im Kontext 

von English Language Speaking Anxiety (ELSA) bedeutet dies, dass Betroffene oft 

Sprechsituationen in der Fremdsprache Englisch vermeiden, was langfristig ihre 

Sprachkompetenz und berufliche Entwicklung einschränken kann. Dies ist auch für den 

beruflichen Kontext bedeutend. Pekruns Theorie bietet somit eine feste Grundlage, um diese 

Wechselwirkungen in Bezug auf das Thema der vorliegenden Arbeit zu verstehen und gezielte 

Interventionen zu entwickeln, die sowohl die emotionalen Ursachen von Angst adressieren als 

auch deren negative Folgen minimieren. 

Die Studie von Owens, Stevenson, Hadwin und Norgate (2012) untersuchte die Rolle 

von Angst und Depression in Bezug auf die akademische Leistung und wie diese durch 

mediierende Faktoren wie Sorgen und Arbeitsgedächtnis beeinflusst wurde. Angst wurde hier 

als unabhängige Variable betrachtet, die direkt auf das Arbeitsgedächtnis und indirekt auf die 

Leistung einwirkt. Die Ergebnisse zeigten, dass erhöhte Angst die Kapazität des 

Arbeitsgedächtnisses beeinträchtigt, da kognitive Ressourcen durch Sorgen gebunden werden. 

Dies führt zu einer reduzierten Leistungsfähigkeit in akademischen Aufgaben. Die Studie 

verdeutlicht, dass Angst nicht nur eine Folge von Leistungsanforderungen ist, sondern auch als 

zentraler Kostenfaktor die Fähigkeit zur Problemlösung und Informationsverarbeitung 

einschränken kann. Die Ergebnisse lassen sich gut auf English Language Speaking Anxiety 

(ELSA) im beruflichen Umfeld übertragen, insbesondere in Situationen, in denen Englisch als 

Arbeitssprache genutzt wird. Angst kann hier ebenfalls als unabhängige Variable wirken, die 

kognitive Ressourcen wie das Arbeitsgedächtnis belastet und dadurch die Leistung in 

englischsprachigen Aufgaben oder Interaktionen einschränkt. Ein typisches Beispiel wäre ein 



Theoretischer Hintergrund 107 

 

internationaler Mitarbeitender, der eine Präsentation auf Englisch halten muss. Die Angst vor 

Fehlern oder negativer Bewertung bindet kognitive Kapazitäten, sodass weniger Ressourcen 

für die eigentliche Aufgabe – die sprachlich korrekte und überzeugende Kommunikation – zur 

Verfügung stehen. Dieser Kostenfaktor hat weitreichende berufliche Konsequenzen. Die 

beeinträchtigte Leistung kann nicht nur das Selbstvertrauen der betroffenen Person weiter 

senken, sondern auch ihre Wahrnehmung durch Vorgesetzte und Kolleginnen bzw. Kollegen 

negativ beeinflussen. Langfristig könnte dies Karrierechancen einschränken und zu einem 

Teufelskreis führen, in dem die Angst weiter verstärkt wird. Die Ergebnisse der Studie 

unterstreichen die große Bedeutung, ELSA als zentralen Kostenfaktor zu adressieren, indem 

gezielte, vor allem psychologische, aber auch kompetenzorientierte Interventionen entwickelt 

werden, die Sorgen reduzieren und Strategien zur Bewältigung von Stress fördern. Dies könnte 

nicht nur die individuelle Performanzleistung im Englischen verbessern, sondern auch die 

allgemeine Kommunikationseffizienz und Zusammenarbeit in multikulturellen Teams stärken. 

 Weitere relevante Studien mit klarem Bezug zum tertiären Bereich sind rar, der Blick 

auf den vorberuflichen, schulischen Bereich unvermeidbar. Die Untersuchung von Owens, 

Stevenson, Hadwin und Norgate (2012) beleuchtete die Auswirkungen von Angst und 

Depression auf die akademische Leistung von Schülerinnen und Schülern und analysierte, 

welche Rolle Sorgen und das Arbeitsgedächtnis als mediierende Faktoren spielen. Angst wurde 

dabei als unabhängige Variable betrachtet, die sowohl direkt als auch indirekt über Sorgen und 

eine verminderte Arbeitsgedächtniskapazität die Leistung beeinflusst. Die Forschenden fanden 

heraus, dass Angst kognitive Ressourcen bindet, da sie die Aufmerksamkeit auf potenziell 

bedrohliche Gedanken lenkt (z. B. Sorgen über Misserfolg). Dadurch stehen weniger kognitive 

Kapazitäten für die eigentliche Aufgabe zur Verfügung, was letztlich die akademische Leistung 

einschränkt. Die Studie betont, dass Angst in Leistungssituationen nicht nur eine Folge äußerer 

Anforderungen ist, sondern als zentraler Kostenfaktor die Fähigkeit zur 

Informationsverarbeitung und Problemlösung aktiv beeinträchtigt. Die Ergebnisse dieser 

Studie lassen sich wieder gut auf English Language Speaking Anxiety (ELSA) in beruflichen 

Kontexten übertragen, in denen Englisch als Arbeitssprache verwendet wird. Angst wirkt hier 

ebenfalls als unabhängige Variable, die die kognitive Leistungsfähigkeit in Sprechsituationen 

einschränkt. Ein Beispiel könnte eine Fachkraft sein, die in einem internationalen Meeting 

berufsbezogene Konversationen auf Englisch mit Fachwortschatz machen muss. Die Angst, 

Fehler zu machen oder negativ vom Gesprächspartner, z.B. einem Kunden, bewertet zu werden, 

bindet kognitive Ressourcen, sodass weniger Kapazität für die effektive Sprachproduktion und 
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das Verstehen komplexer Inhalte verfügbar ist. Dies führt nicht nur zu verminderter 

Sprechflüssigkeit oder Unsicherheiten in der Argumentation, sondern kann auch die 

Interaktion negativ beeinflussen bzw. den Kommunikationserfolg in Frage stellen. In 

beruflichen Kontexten, in denen Englisch eine zentrale Kommunikationssprache ist, kann 

ELSA daher nicht nur die individuelle Leistung beeinträchtigen, sondern auch die Teamarbeit 

und die allgemeine Kommunikation innerhalb und außerhalb eines Unternehmens schwächen. 

Langfristig könnte dies weiter die berufliche Entwicklung der Betroffenen einschränken. Die 

Studie verdeutlicht erneut die Bedeutung von gezielten Interventionen, um Sorgen zu 

reduzieren, die kognitive Belastung zu verringern und die Selbstsicherheit in Englisch 

sprechenden beruflichen Umfeldern zu stärken. 

Die Studie von Trautwein et al. (2012) untersuchte die Gültigkeit des multiplikativen 

Terms in der modernen Erwartungs-Wert-Theorie im Bildungskontext. Die Forscher 

analysierten, ob die Interaktion zwischen Erwartung (Erfolgserwartung) und Wert (subjektiver 

Wert einer Aufgabe) die akademische Leistung von Schülerinnen und Schülern vorhersagen 

kann. Die Ergebnisse zeigten, dass sowohl die einzelnen Komponenten Erwartung und Wert 

als auch deren Interaktion signifikante Prädiktoren für die schulische Leistung sind. Dies deutet 

darauf hin, dass die Kombination aus hoher Erfolgserwartung und hohem subjektivem Wert 

einer Aufgabe zu besseren Leistungen führt. In der Studie wird der Kostenfaktor, einschließlich 

der wahrgenommenen negativen Konsequenzen wie Angst, als Teil des subjektiven Werts 

betrachtet. Angst kann hier als abhängige Variable angesehen werden, da sie aus der Bewertung 

der Aufgabe resultiert. Wenn die Zielgruppe eine Aufgabe als bedrohlich oder überfordernd 

empfinden, kann dies zu erhöhter Angst führen, was wiederum die Erfolgserwartung und den 

subjektiven Wert der Aufgabe beeinflusst. Somit wirkt Angst als Kostenfaktor, der die 

Motivation und letztlich die Leistung negativ beeinflussen kann. Solche Erkenntnisse lassen 

sich geeignet auf die English Language Speaking Anxiety (ELSA) im beruflichen Umfeld 

übertragen, insbesondere in kommunikativen Situationen, in denen Englisch gesprochen 

werden muss. Haben Mitarbeitende dann geringe Erfolgserwartung hinsichtlich ihrer 

Englischkenntnisse und schätzen gleichzeitig den Gebrauch der englischen Sprache als hoch 

relevant für ihren beruflichen Erfolg ein, kann dies zu erhöhter Sprechangst führen. Diese 

Angst fungiert als Kostenfaktor, der die Motivation zur aktiven Teilnahme an 

englischsprachigen Meetings oder Präsentationen mindert und somit in der Folge die berufliche 

Leistung beeinträchtigt. Die Interaktion zwischen niedriger Erfolgserwartung und hohem 

subjektivem Wert des Englischen kann zu einem Teufelskreis führen, in dem die Angst weiter 
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verstärkt wird und die berufliche Entwicklung deutlich hemmt. Gezielte Schulungen, positive 

Verstärkung und die Schaffung einer unterstützenden Kommunikationskultur kann erreichen, 

die Erfolgserwartung der Betroffenen in Bezug auf ihre Englischkenntnisse zu stärken als auch 

den wahrgenommenen Wert der englischen Sprache realistisch zu vermitteln. Dies kann die 

negativen Auswirkungen von ELSA minimieren und folglich die berufliche Leistung fördern. 

 Die Erwartungs-Wert-Theorie kann insgesamt für das Forschungsfeld allgemeine 

Fremdsprachenangst und später möglicherweise resultierende ELSA von hoher Bedeutung sein, 

da sie hypothetisch eine relative genaue Vorhersage von Entscheidungen ermöglicht, z.B. wie 

sich eine generell fremdsprachlich motivierte Person bei unterschiedlichen kommunikativen 

fremdsprachlichen Performanzaufgaben verhalten wird. In der vorliegenden Arbeit wird dies, 

wie bereits deutlich wurde, die Englischsprechangst, also English Language Speaking Anxiety 

ELSA, dazu fokussiert. Die subjektiv wahrgenommene Wahrscheinlichkeit wird dabei durch 

die ebenfalls subjektiv wahrgenommene Schwierigkeit der kommunikativen Aufgabe in der 

Fremdsprache bestimmt. Der Anreiz liegt in der Antizipation: Erfolgreiches Bewältigen der 

Aufgabe in der Fremdsprache verspricht Stolz und resultierend eine positive Selbst- und 

Fremdbewertung, ein Misserfolg führt zum Gegenteil. Welche Entscheidung getroffen wird, 

liegt letztlich in der Multiplikation von subjektiv empfundener Erfolgsaussicht und dem Anreiz 

auf Erfolg. Die Entscheidung offenbart schließlich das Leistungsmotiv, und die Tendenz zur 

Teilnahme in der Hoffnung auf Erfolg, oder der Vermeidung durch die Angst vor Misserfolg. 

So sind die Ursachen für die Angst vor dem Englischsprechen, vor der allgemeineren 

Fremdsprachenangst und für eine resultierende ELSA aufspürbar, und es werden die Kosten 

deutlich, ganz im Sinne der Ziele der vorliegenden Arbeit. Wird das performative Sprechen in 

der Fremdsprache als leistungsbezogene Aufgabe angesehen, kann die Erwartungs-Wert-

Theorie von Eccles et al. beantworten helfen, wann speziell die Angst vor dem 

Englischsprechen entsteht. Ein zweiter Wert entsteht über die Unterstützung der 

Ursachensuche durch die Theorie. Die Motive und die Motivation von Englisch lernenden und 

sprechenden Erwachsenen können Hinweise sowohl zum Verständnis für die Ursachen ELSA 

als auch zu ihrer Überwindung geben. Letztlich sind die Folgen der Phobie auch in den 

Überzeugungen, Einstellungen, Haltungen sowie subjektiven Interpretationen verort- und 

identifizierbar. Diese Aspekte bilden, zusammen mit den Emotionen, wichtige 

Vorhersagefaktoren (Weda & Sakti, 2018) für den Einfluss von Angst auf die fremdsprachliche 

Kommunikation. 
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2.3.3 Fazit und Forschungsdesiderat 2 

 Die Entstehung von Englischsprechangst (ELSA) wird durch bildungspsychologische 

Theorien wie die Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun (2006) und die Erwartungs-Wert-Theorie 

von Eccles et al. (1983) geeignet beleuchtet. Die Kontroll-Wert-Theorie betont dabei, dass 

Erfolgsemotionen durch Kontroll- und Wertbeurteilungen beeinflusst werden, wobei 

Kontrollüberzeugungen die Fähigkeit zur Initiierung und Durchführung von 

leistungsbezogenen Aktivitäten, hier der gelungene, englischsprachige Sprechakt, reflektieren 

und Wertbeurteilungen den wahrgenommenen Wert dieser Aktivitäten betreffen. Die 

Erwartungs-Wert-Theorie postuliert, dass menschliche Motivation zum Handeln, hier 

englisches Sprachhandeln, von der Erwartung des Erfolgs und dem beigemessenen Wert eines 

Ziels abhängt. Beide Theorien bieten ein tiefgreifendes Verständnis der emotionalen 

Reaktionen und motivationalen Aspekte, die zur Entstehung und Verstärkung von 

Fremdsprachenangst, insbesondere ELSA, beitragen. So können spezifische emotionale 

Muster identifiziert und Ansätze zur Reduzierung von ELSA entwickelt werden. Insgesamt ist 

trotz dieser bekannt effektiven bildungspsychologischen Theorien wenig über das 

Forschungsfeld von ELSA bei dualen Studierenden im englischsprachigen Berufskontext 

bekannt noch theoretisch und empirisch fundiert. 

 Forschungsdesiderat 2: Die theoriegeleitete Ableitung und Untersuchung der 

Prädiktoren von (ELSA) wird durch eine, der Komplexität des Phänomens angemessene, 

differenzierte Betrachtung verschiedener Merkmalsbereiche erfolgen. Hierbei lassen sich vier 

zentrale Kategorien unterscheiden: demographische (Studie 1.2), psychologische (Studie 2.1), 

bildungsbiographische (Studien 2.2) und betriebliche Merkmale (Studie 2.3). 

2.4 Welche Folgen hat ELSA? 

FLA im Allgemeinen und ELSA im Speziellen ELSA können in der Folge und im 

Verlauf ihres Auftretens zu unterschiedlich ausgeprägten, jedoch teils erheblichen 

Beeinträchtigungen sowohl in der englischsprachigen Kommunikationsfähigkeit als auch im 

Lernprozess führen. Für die Zielgruppe der Studie, die dualen Studierenden mit englischem 

Berufskontext, betrifft dies ebenfalls ihre akademische als auch die berufliche 

(Weiter-)Entwicklung. Von besonderem Interesse sind dabei für die vorliegende Arbeit ihre 

Weiterbildungsbereitschaft sowie ihre Karriereentscheidungen als relevante Außenkriterien. 

Es soll verdeutlicht werden, welche Folgen sich für das Individuum aus der Angst vor dem 
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Englischsprechen ergeben können. Im Folgenden wird dazu zur Wirkung von English 

Language Speaking Anxiety (ELSA) auf diese Aspekte ein Überblick, basierend auf der 

vorhandenen Forschungsliteratur zu dieser Fragestellung, gegeben.  

2.4.1 Weiterbildungsbereitschaft 

 Die betriebliche Weiterbildung bezieht sich auf die Qualifizierung und Entwicklung 

von Mitarbeitern innerhalb eines Unternehmens (Käpplinger, 2018). Sie umfasst verschiedene 

Aktivitäten wie Schulungen, Seminare, Workshops und andere Lernmaßnahmen, die darauf 

abzielen, die Fähigkeiten, Kenntnisse und Kompetenzen der Mitarbeitenden zu erweitern 

(Dobischat & Schäfer, 2022). Die betriebliche Weiterbildung ist von entscheidender 

Bedeutung, um die Wettbewerbsfähigkeit des Unternehmens zu steigern und die 

Mitarbeiterzufriedenheit zu erhöhen. Laut einem Bericht des Bundesministeriums für Bildung 

und Forschung (BMBF, 2019) trägt die kontinuierliche Weiterbildung dazu bei, die 

Innovationskraft und Produktivität eines Unternehmens zu stärken. Speziell fremdsprachliche 

Weiterbildung konzentriert sich speziell auf den Erwerb oder die Verbesserung von 

Fremdsprachenkenntnissen. Dies ist besonders relevant für Mitarbeitende, die in 

internationalen Teams arbeiten, Geschäftspartner aus anderen Ländern betreuen oder im 

Ausland tätig sind. Solche Weiterbildungsmaßnahmen können Sprachkurse, interkulturelles 

Training oder berufsbezogene Kommunikationstrainings umfassen. Studien zeigen, dass 

Fremdsprachenkenntnisse nicht nur die Kommunikationsfähigkeiten verbessern, sondern auch 

das interkulturelle Verständnis fördern, was für globale Geschäftsbeziehungen unerlässlich ist 

(Kelly, 2013). Die Integration von Fremdsprachentrainings in die betriebliche Weiterbildung 

kann die Effizienz und Effektivität der Kommunikation mit internationalen Partnern erhöhen. 

Beispielsweise betont eine Studie von Marschan-Piekkari, et al. (1999), dass Unternehmen, die 

systematisch Sprachtrainings anbieten, besser in der Lage sind, kulturelle Barrieren zu 

überwinden und Missverständnisse zu vermeiden.  

 Betriebliche fremdsprachliche Weiterbildung ist auch relevant für diejenigen, die 

Defizite in der eigenen beruflichen Fremdsprachenkompetenz aufweisen und als Mittel gegen 

ELSA, die English Language Speaking Anxiety. Sie ist ein wesentlicher Bestandteil der 

international ausgerichteten Personalentwicklung in modernen Unternehmen und fördert nicht 

nur die individuelle Karriereentwicklung der Mitarbeitenden, sondern trägt auch zur 

langfristigen globalen Wettbewerbsfähigkeit und Innovationsfähigkeit des Unternehmens bei. 

Dass der Bedarf an gezielten Fort- und Weiterbildungsinterventionen vorhanden ist, zeigen 
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Aichhorn und Puck (2017), die die Sprechbarrieren von Mitarbeitenden in multinationalen 

Unternehmen (MNCs) untersuchten. Ein zentrales Ergebnis ist, dass die Angst vor der 

Verwendung einer Fremdsprache, insbesondere Englisch, eine bedeutende Herausforderung 

darstellt. Diese Angst, nahezu identisch mit ELSA äußert sich in Vermeidung von 

Kommunikation, Rückzug sowie Code-Switching, also dem Wechsel zwischen verschiedenen 

Sprachen. Unternehmen einen bisher vernachlässigten Ansatzpunkt, Sprachbarrieren innerhalb 

von MNCs, zu verringern, formulieren Aichhorn und Puck (2017) als nachhaltiges Desiderat. 

 Lebenslanges Lernen ist ein entscheidender Erfolgsfaktor für wirtschaftliche, 

gesellschaftliche und individuelle Entwicklung (Gorges, 2015). Die Motivation erwachsener 

Lerner, sich kontinuierlich an Weiterbildungsmaßnahmen zu beteiligen, spielt dabei eine 

zentrale Rolle. Laut Illeris (2014) trägt lebenslanges Lernen nicht nur zur beruflichen 

Weiterentwicklung bei, sondern fördert auch die persönliche Zufriedenheit und 

gesellschaftliche Teilhabe. Die Motivation zur Teilnahme an lebensbegleitender Weiterbildung 

ist Gegenstand zahlreicher Forschungsarbeiten. Verschiedene Studien haben gezeigt, dass 

intrinsische Faktoren wie persönliches Interesse und Freude am Lernen sowie extrinsische 

Faktoren wie berufliche Notwendigkeiten und Karrierechancen eine Rolle spielen (Deci & 

Ryan, 2000). Das Konstrukt Weiterbildungsmotivation baut auf bestehenden Theorien der 

Motivation auf, wie beispielsweise der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2012), 

die betont, dass Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit wesentliche 

Komponenten der Lernmotivation sind. Darüber hinaus könnte es Aspekte der Theorie des 

geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991) berücksichtigen, in der Haltungen und Einstellungen, 

sowie subjektive Normen und wahrgenommene Verhaltenskontrolle die Teilnahme an 

Weiterbildungsmaßnahmen beeinflussen.  

 Das Konstrukt der Weiterbildungsmotivation im Kontext von ELSA (English 

Language Speaking Anxiety) näher zu beleuchten ist insofern relevant, als individuelle und 

berufliche Interessenlagen und professionelle Motive als herausragende Faktoren für 

Karriereentscheidungen betrachtet werden (Hammerer et al., 2011; Gorges & Kuper, 2015). 

Reich-Claassen (2015) ordnet die Weiterbildungsmotivation der Mikroebene des 

Weiterbildungsverhaltens zu. Diese nimmt neben den Einstellungen zur Weiterbildung und den 

personengebundenen Merkmalen der Adressaten einen zentralen Stellenwert bei der 

Bestimmung der Weiterbildungsbeteiligung ein. Dies betrifft auch die fremdsprachliche 

Weiterbildung in den Betrieben. Wenninger (2000) beschreibt dies als eine 

Leistungsmotivation, die sich gezielt auf Weiterbildung richtet und daher intentional erfolgt.  
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Faulstich (2003) betont, dass die Entscheidung zur Weiterbildungsteilnahme auf einer 

Aufwand-Ertrag-Einschätzung basiert, was direkte Konsequenzen für die Teilnahme an 

Weiterbildungsmaßnahmen nach sich zieht. Es handelt sich dabei um Motivkopplungen, eine 

Gewichtung unterschiedlicher Kriterien, die hinsichtlich von Erwartungen und Werten 

überprüft werden (vgl. Siebert, 2006). Auch das Interesse an Weiterbildung spielt eine 

wesentliche Rolle (vgl. Krapp, 2008; Grotlüschen, 2010). Sie ist zudem abhängig von 

individuellen biographischen Vorerfahrungen, Verwertungsinteressen sowie der spezifischen 

sozialen Wertigkeit des Lebensumfeldes (vgl. Reich-Claassen, 2010). 

 Zwei zentrale Aspekte werden nun deutlich: Einerseits die aktive Bewältigung der 

Angst durch Weiterbildung, um Kontrolle zu gewinnen und langfristige Verbesserungen zu 

erzielen, und andererseits die Möglichkeit, dass die Angst bzw. ELSA so überwältigend wird, 

dass sie zur Vermeidungshaltung führt. Letzteres ist ein ernstzunehmender Kostenfaktor, 

sowohl für die betroffene Person als auch für das Unternehmen, das durch die mangelnde 

Teilnahme an internationalen Kommunikationssituationen Schaden nehmen kann. Der aktive 

Umgang mit ELSA durch betriebliche Weiterbildungsmaßnahmen bietet die Möglichkeit, die 

wahrgenommene Kontrolle zu erhöhen. Die Erwartungs-Wert-Theorie liefert hierzu eine 

fundierte Argumentationsbasis. Die Teilnahme an Sprachtrainings kann die Erfolgserwartung 

(Expectancy) steigern, indem Mitarbeitende ihre Fähigkeiten verbessern und so ihre 

Selbstwirksamkeitserwartung erhöhen. Gleichzeitig wird der subjektive Wert (Value) 

unterstrichen, da Fremdsprachenkompetenz oft direkt mit beruflichem Erfolg, 

Karrieremöglichkeiten und Anerkennung verbunden ist. Die Reduktion von Unsicherheiten 

und die gezielte Förderung von Sprachkompetenzen wirken dabei nicht nur ELSA entgegen, 

sondern erhöhen auch die Bereitschaft, sich aktiver in internationale Teams und Projekte 

einzubringen. Wenn jedoch die Angst so groß ist, dass sie eine Vermeidungshaltung auslöst, 

wie in der Studie von Aichhorn und Puck (2017) beschrieben, kann dies schwerwiegende 

Folgen für die berufliche Entwicklung der Betroffenen und die Effizienz des Unternehmens 

haben. Im Kontext dualer Studierender, die häufig in internationalen Unternehmen tätig sind, 

ist die Bedeutung von ELSA besonders hervorzuheben. Duale Studierende stehen vor der 

Herausforderung, bereits früh in ihrer Karriere in englischsprachigen Situationen zu agieren – 

etwa in Meetings, Präsentationen oder bei der Arbeit in multikulturellen Teams. 

Betriebsinterne Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen können die Weiterbildungsbereitschaft 

durch eine Steigerung der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle, wie von Ajzen (1991) in der 

Theorie des geplanten Verhaltens beschrieben, erhöhen. Die Abwägung von Aufwand und 
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Ertrag, wie sie Faulstich (2003) beschreibt, ist dabei zentral. Wenn Unternehmen klar aufzeigen, 

wie Sprachtrainings sowohl die berufliche Entwicklung (extrinsischer Wert) als auch die 

persönliche Zufriedenheit (intrinsischer Wert) fördern, wird die Motivation zur Teilnahme 

deutlich gesteigert. Ebenso spielen englischsprachige Erfolgserlebnisse, möglichst auch im 

realen Anwendungskontext, eine ganz entscheidende Rolle, da sie die Selbstwirksamkeit 

stärken und die Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten verbessern. 

2.4.2 Karriereentscheidungen 

Die Weiterbildungsmotivation im Kontext von ELSA (English Language Speaking 

Anxiety) als Faktoren (Hammerer et al., 2011; Gorges & Kuper, 2015) stellt eine berufliche 

Interessenslage dar. Sie ist bedeutend für weitere Schritte und Entscheidungen auf die 

berufliche Fortentwicklung und Karriere. Im Folgenden soll der Aspekt der 

Karriereentscheidungen vor dem Hintergrund von ELSA beleuchtet werden 

Die Entscheidung für den ersten Schritt in eine berufliche Karriere beginnt jedoch mit 

der Entscheidung für einen Beruf, sie gehört damit zu den wichtigsten und zugleich 

herausforderndsten Entscheidungen im Lebensverlauf eines Menschen. Die Zielgruppe der 

vorliegenden Arbeit, die dualen Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext, trafen 

diese Wahl vorerst bereits durch ihre gezielte Studienentscheidung. Hier ist anzunehmen, dass 

ihnen bei der Studienwahl das Konstrukt von ELSA nicht bewusst war, und andernfalls die 

Entscheidung für eine Hochschulausbildung in englischer Sprache negativ ausgefallen wäre. 

Die Berufs- bzw. Studienwahl hat weitreichende Auswirkungen auf die persönliche 

Zufriedenheit, das soziale Umfeld und die finanzielle Sicherheit (Lent 1994). Die Berufswahl 

ist ein komplexer Prozess, der von einer Vielzahl von Faktoren beeinflusst wird, darunter 

individuelle Interessen, Fähigkeiten (auch fremdsprachliche), persönliche Werte und externe 

Einflüsse wie familiäre Erwartungen und Arbeitsmarktbedingungen (Brown & Lent, 2013). 

Die Bildungspsychologie untersucht diesen Entscheidungsprozess intensiv, um zu verstehen, 

wie Menschen zu ihren beruflichen Entscheidungen gelangen und welche psychologischen 

Mechanismen dabei eine Rolle spielen. Ein besonderer Fokus liegt auf den Emotionen und 

Ängsten, die diesen Prozess begleiten. Dazu kann auch ELSA, die English Language Speaking 

Anxiety, gehören, wenn die englische Sprache als Ausschlusskriterium für ein Berufsfeld bei 

der Berufswahl agiert. Die übergeordnete Berufswahlangst (Park et al. 2019) bezieht sich auf 

die Angst, die auftritt, wenn eine Person Schwierigkeiten hat, sich für eine berufliche Laufbahn 

zu entscheiden und sich also nicht früh auf eine bestimmte Karriere festlegen kann (Jung, Park, 
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& Rie, 2015). Angst wird in diesem Kontext entweder als allgemeine Eigenschaft der 

Persönlichkeit oder als emotionaler Zustand betrachtet (Vignoli, 2015). Die Berufswahlangst 

kann den Entscheidungsprozess erheblich beeinflussen und im schlimmsten Fall zu einer 

aktiven, bewussten, Nachteile in Kauf nehmenden, freiwilligen Prokrastination (Byatmar & 

Khakpoor, 2020), einer Verzögerung oder Vermeidung der Berufswahl führen (Savickas, 

2005). Für die Zielgruppe der vorliegenden Arbeit muss angenommen werden, dass eine 

mögliche Angst vor dem Englischsprechen erst mit den Anforderungen einer hochschulischen 

Berufsausbildung eintreten kann bzw. bewusst wird. Für die meisten dualen Studierende treten 

ELSA-Symptome somit auch erst später zutage. Wenn die Angst jedoch bereits in der Berufs- 

oder Studienwahl als potenzielles Hindernis erkannt würde, könnte dies dazu führen, dass 

Berufe, die eine englische Kommunikationskompetenz erfordern, von vornherein 

ausgeschlossen werden. Diese Vermeidungsstrategie, wie sie auch bei allgemeinen 

Karriereängsten beschrieben wird, birgt das Risiko, dass Talente und Karriereoptionen nicht 

ausgeschöpft werden. 

Karriereentscheidungen (Greif et al., 2018) nach der Berufswahl selbst sind ebenfalls 

komplex und umfassen unterschiedliche Aspekte, die es zu berücksichtigen gilt, wie 

beispielsweise Lebensziele, Präferenzen oder Kompetenzen (Di Fabio et al. 2013). Dabei sind 

Personen sich ihrer eigenen Wünsche, Bedürfnisse und Fähigkeiten oftmals nicht bewusst oder 

wissen nicht, wie sie diese miteinander vereinbaren können. Die damit verbundene positiv 

ausgerichtete Karriereentscheidungsselbstwirksamkeit (Isik 2012; Park et al. 2019), abgeleitet 

aus der sozialen Kognitionstheorie von Bandura (1977; 1986; 1997), wird als der Glaube eines 

Individuums verstanden, dass es die Aufgaben, die für die Karriereentscheidungen notwendig 

sind, erfolgreich bewältigen kann (Betz & Luzzo, 1996). Diese Aufgaben umfassen laut Crites 

(1976) u.a. eine genaue Selbsteinschätzung und Reflexionsfähigkeit, eine hohe 

Karriereentscheidungsselbstwirksamkeit bezieht sich somit auf eine hohe Wirksamkeit in 

diesen Aufgaben sowie das Ausmaß, in dem ein Individuum Vertrauen in seine Fähigkeit zur 

Karriereentscheidung hat (Betz et al., 1996). Karriereentscheidungsprobleme (Park et al. 2019, 

Brown et al., 2003; Di Fabio & Kenny, 2012; Emmerling & Cherniss, 2003; Jiang, 2016) 

beginnen dort, wo Karriereangst (Söner & Yilmaz 2022) auftritt bzw. sich entwickelt. Sie ist 

eine der häufig während der Adoleszenz auftretenden Situationen, die die berufliche 

Entwicklung und insbesondere die Berufswahl negativ beeinflussen (Vignoli et al., 2005). 

Karriereangst ist die Angst vor dem Versagen, die die berufliche Entwicklung des Individuums 

negativ beeinflusst (Vignoli, 2015). Eine solche Unentschlossenheit beeinträchtigt auch die 



Theoretischer Hintergrund 116 

 

Berufswahl und die berufliche Entwicklung (Tsai et al., 2007) gleichermaßen. Es ist ein 

Konzept, das sich mit den schädlichen Auswirkungen der beruflichen Entwicklung aufgrund 

von Informationsmangel (Pisarik et al., 2017) und den negativen Emotionen befasst, die 

während des Entscheidungsprozesses in Bezug auf die Karriere erlebt werden (Fouad, 2007; 

Saka et al., 2008). In einigen Fällen kann eine gewisse Angst bei karrierebezogenen 

Entscheidungen dazu beitragen, dass sich Individuen auf karrierebezogene Aufgaben 

vorbereiten (Harren, 1979). Wenn die erlebte Angst jedoch ein unkontrollierbares Maß erreicht, 

hört sie auf, vorteilhaft zu sein (Shin & Lee, 2019). Jugendliche bzw. Studierende im Übergang 

von Schule und Hochschule in den Beruf, wie auch duale Studierende, können in dieser 

Hinsicht als eine wichtige Gruppe angesehen werden, da ihre Entscheidungen langfristige 

Auswirkungen auf ihre berufliche Entwicklung haben können. 

Die Erwartungs-Wert-Theorie bietet eine nützliche Grundlage, um die Mechanismen 

hinter den Karriereentscheidungen im Kontext von ELSA zu erklären. Menschen wägen 

generell bei ihren Entscheidungen ab, ob sie in der Lage sind, eine Aufgabe erfolgreich zu 

bewältigen (Erfolgserwartung) und welchen subjektiven Wert die Aufgabe für sie hat. Für 

duale Studierende in einem englischsprachigen Berufskontext könnte eine niedrige 

Erfolgserwartung in Bezug auf das Sprechen von Englisch – verursacht durch ELSA – dazu 

führen, dass sie sich gegen Berufe entscheiden, die diese Kompetenz erfordern. Gleichzeitig 

könnte ein hoher subjektiver Wert des Berufsziels (z. B. gute Verdienstmöglichkeiten oder 

internationale Karrierechancen) die Motivation steigern, sich den Herausforderungen zu stellen. 

ELSA kann positiv wirken, indem sie als Motivator dient, sich aktiv auf karrierebezogene 

Aufgaben vorzubereiten. Hier entsteht die Rückverbindung zur Thematik der 

Weiterbildungsbereitschaft: Die Teilnahme an fremdsprachlicher Weiterbildung könnte helfen, 

die Erfolgserwartung zu erhöhen und so die Angst zu reduzieren. Wenn ELSA jedoch ein 

unkontrollierbares Maß erreicht, kann dies dazu führen, dass Betroffene nicht nur Berufe 

meiden, die Englischkenntnisse erfordern, sondern auch keine Weiterbildungsmaßnahmen 

ergreifen, um die Angst zu bewältigen. Dies führt zu einem Teufelskreis, in dem sie sowohl 

ihre aktuellen beruflichen Möglichkeiten als auch ihre langfristige Karriereentwicklung 

einschränken. Durch die Anwendung der Erwartungs-Wert-Theorie lässt sich also 

argumentieren, dass gezielte Maßnahmen wie fremdsprachliche Weiterbildung notwendig sind, 

um die Erfolgserwartung zu erhöhen und den Wert der angestrebten Karriereziele – und damit 

der Karriereentscheidung(en) zu verdeutlichen.  
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2.4.3 Fazit und Forschungsdesiderat 3 

Zusammengefasst zeigt sich aus der betrachteten Literatur- und Forschungslage zur 

Thematik der Weiterbildungsbereitschaft und den Karriereentscheidungen, dass bei diesen 

Prozessen Angst bzw. ELSA zweifellos eine bedeutende Rolle spielt, bezüglich der Fort- und 

Weiterbildungsbereitschaft in dieser Richtung nur indirekt oder gar nicht adressiert wird. Hier 

entsteht eine deutliche Forschungslücke, deren Schließung ein ganz erhebliches direktes, weil 

berufsfeldspezifisches Interventionspotenzial für die Betriebe mit englischsprachigem Kontext 

bedeuten würde – mit Auswirkungen auf die Personalrekrutierung, -entwicklung und -konstanz. 

Unternehmen, die beispielsweise systematische Sprachtrainings anbieten, können zudem über 

fremdsprachliche Kompetenzen kulturelle Barrieren in der Belegschaft besser überwinden und 

so intra- und interlinguale Missverständnisse leichter vermeiden. Dies trägt nicht nur zur 

individuellen Karriereentwicklung bei, sondern auch zur langfristigen globalen 

Wettbewerbsfähigkeit und Innovationsfähigkeit des Unternehmens. Bezüglich der 

Forschungslage zur Thematik der Karriereentscheidungen tut sich eine bedeutende 

Forschungslücken auf: Die spezifischen Auswirkungen von ELSA auf die Berufswahl bzw. 

vor allem die dann folgenden Karriereentscheidungen wurden noch nicht detailliert untersucht, 

insbesondere für und in Berufen, die starke englischsprachige Fähigkeiten erfordern.  

Forschungsdesiderat 3: Da wenig speziell zu den Effekten von ELSA (English 

Language Speaking Anxiety) auf die Weiterbildungsbereitschaft und Karriereentscheidungen 

dualer Studierender im englischsprachigen Berufskontext bekannt ist, definiert diese 

Forschungslücke das Ziel einer dritten Studie zum Zusammenhang von ELSA mit der 

Weiterbildungsmotivation und den Karriereentscheidungen der Zielgruppe. 
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2.5 Zusammenfassung, Ziele und Studienübersicht 

2.5.1 Zusammenfassung der Theorie  

 Die vorliegende Arbeit untersucht die Ausprägungen, Prädiktoren und Folgen der 

English Language Speaking Anxiety (ELSA) bei dualen Studierenden, also Studierenden, die 

parallel zu ihrem Studium berufstätig sind. Der Theorieteil legt die theoretische und 

methodische Basis für die weiteren empirischen Untersuchungen der Arbeit und liefert 

Einblicke in die Entstehung, Messung und Auswirkungen von ELSA und somit eine fundierte 

Grundlage für die folgenden empirischen Untersuchungen. ELSA wird als spezifische Form 

der Fremdsprachenangst FLA definiert, die vor allem die mündliche Kommunikation im 

beruflichen Kontext betrifft. ELSA umfasst die Dimensionen Sprechen, Verstehen und 

Verstanden werden, wobei die Angst sowohl vor als auch während und nach der 

Kommunikation auftritt. Zur theoretischen Abgrenzung wird ELSA von allgemeinen 

Angstkonstrukten und anderen Fremdsprachenängsten wie z.B. der Foreign Language 

Classroom Anxiety (FLCA) unterschieden.  

 ELSA zeigt sich zudem in mehreren Komponenten: Auf der kognitiven Ebene führen 

negative Selbstwahrnehmung und die Angst vor Kontrollverlust zu Unsicherheiten. Die 

affektive Dimension umfasst emotionale Reaktionen wie Scham oder Unsicherheit, während 

die physiologische Komponente durch Symptome wie Herzklopfen oder Schwitzen 

gekennzeichnet ist. Neurobiologisch betrachtet sind spezifische Gehirnregionen bei Angst 

aktiviert, die mit der Verarbeitung von Bedrohungen in Zusammenhang stehen. Basierend auf 

den theoretischen Überlegungen wird ein ELSA-spezifisches Messinstrument theoretisch 

grundgelegt, das einen vierdimensionalen Aufbau nach berufsrelevanten englischsprachige 

Situationen mit monologischen oder dialogischen Anlässen anbietet, die jeweils in drei Phasen 

des zeitlichen Verlaufs unterteilt sind und die der vier Komponenten von Angst, Emotion, 

Kognition, Motivation und Physiologie, berücksichtigen. Die multidimensionale Skala ist 

zudem speziell auf die Zielgruppe dualer Studierender mit englischsprachigem Berufskontext 

abgestimmt. 

 Die Entstehung von ELSA wird mit der Kontroll-Wert-Theorie erklärt, die aufzeigt, 

dass ein wahrgenommener Mangel an Kontrolle und geringe Selbstwirksamkeit ELSA 

auslösen kann. Die Erwartungs-Wert-Theorie ergänzt diese Sichtweise, indem sie u.a. betont, 

dass ELSA entsteht, wenn der Aufwand für eine Aufgabe höher erscheint als der erwartete 
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Nutzen. Schließlich werden die Auswirkungen von ELSA auf berufliche Weiterbildung und 

Karriereentscheidungen thematisiert.  

2.5.2 Forschungsdesiderate 

 Die Forschungsdesiderate der Arbeit fokussieren drei zentrale Aspekte, die für ein 

umfassendes Verständnis und die gezielte Untersuchung von English Language Speaking 

Anxiety (ELSA) bei dualen Studierenden im beruflichen Kontext essenziell sind: 

 Erstens besteht die Notwendigkeit, ein neues, spezifisches Instrument zu entwickeln, 

das die besonderen Herausforderungen und Ängste berufstätiger dualer Studierender im 

Umgang mit Englisch als Arbeitssprache erfasst. Dieses Instrument soll alle relevanten 

Aspekte abdecken: die vier Komponenten von ELSA (kognitive, affektive, physiologische, 

neurobiologische Dimensionen), die beiden Anlässe (monologische und dialogische 

Situationen), die drei zeitlichen Phasen (vor, während und nach der Kommunikation) sowie die 

sechs beruflichen Situationen, in denen ELSA typischerweise auftritt. Dabei wird auf den 

Stärken bestehender Skalen aufgebaut, diese jedoch an die spezifischen beruflichen 

Anforderungen und die duale Studienstruktur angepasst. Ziel ist die Operationalisierung des 

Dimensionalen Modells von ELSA. 

 Zweitens werden zur Untersuchung der Prädiktoren von ELSA diese theoriegeleitet 

identifiziert und durch eine differenzierte Analyse verschiedener Merkmalsbereiche, die der 

Komplexität des Phänomens gerecht werden, untersucht. Dabei werden vier zentrale 

Kategorien betrachtet, demographische, psychologische, bildungsbiographische und 

betriebliche Merkmale. 

 Drittens werden die Auswirkungen von ELSA auf die Weiterbildungsbereitschaft und 

Karriereentscheidungen dualer Studierender im englischsprachigen Berufskontext in den Blick 

genommen. Ziel ist es, die Zusammenhänge zwischen ELSA, der Motivation zur beruflichen 

Weiterbildung sowie den langfristigen Karriereentscheidungen der Zielgruppe zu analysieren. 

 Abschließend werden in der Gesamtdiskussion die Ergebnisse aus den empirischen 

Studien zusammengeführt, diskutiert und Schlussfolgerungen sowie Limitationen der Arbeit 

erörtert. Ziel der Arbeit ist es, das Verständnis von ELSA im Kontext dualer Studiengänge zu 

verbessern und praktische Implikationen für die Unterstützung und Weiterentwicklung von 

Studierenden im beruflichen Umfeld zu liefern. 
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2.5.3 Studienübersicht 

 In der vorliegenden Arbeit wird eine umfassende Untersuchung zur English Language 

Speaking Anxiety (ELSA) mit insgesamt sechs Einzelstudien bei dualen Studierenden 

durchgeführt.  

 Studie 1.1 konzentriert sich auf die Entwicklung eines Instruments zur Messung von 

ELSA und dessen Facetten. So kann die Ausprägung von ELSA in der Gruppe der dualen 

Studierenden beschrieben und die Unterschiede zwischen verschiedenen 

Kommunikationssituationen (monologisch vs. dialogisch) theoretisch und empirisch begründet 

werden. 

 Studie 1.2 untersucht die Zusammenhänge von ELSA zu soziodemographischen 

Merkmalen dualer Studierender. Hier werden theoretische und empirische Zusammenhänge 

zwischen Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund und Bildungshintergrund der Studierenden 

sowie deren Eltern analysiert.   

 Studie 2.1 erforscht die Vorhersage der Sprechangst auf Basis der Control Value-

Theory. Diese Studie konzentriert sich auf psychologische Variablen, insbesondere das 

Kontroll- und Werteverständnis in unterschiedlichen Situationen, und deren Einfluss auf ELSA.  

 Studie 2.2 analysiert die Vorhersage von ELSA durch fremdsprachenbildungs-

biographische Variablen. Diese Studie fokussiert auf die Rolle der schulischen 

Englischleistungen und anderer bildungsbiographischer Merkmale in Bezug auf ELSA. 

 Studie 2.3 untersucht die Vorhersage von ELSA durch betriebliche Variablen. Hierbei 

werden betriebsbezogene Faktoren wie die Betriebsgröße, Ereignisse im Betrieb und die 

Wahrscheinlichkeit, Englisch als Betriebssprache zu verwenden, in Bezug auf deren Einfluss 

auf ELSA analysiert. 

Studie 3 untersucht die Auswirkungen von ELSA auf die Weiterbildungsbereitschaft 

und die Karriereentscheidungen der Zielgruppe. Sie analysiert die Zusammenhänge zwischen 

dem ELSA-Score und verschiedenen Variablen. Dabei werden sowohl hemmende als auch 

potenziell motivierende Effekte von ELSA betrachtet. 

 Diese sechs Studien zusammen bieten eine umfassende Analyse der Ursachen, 

Ausprägungen und Folgen von ELSA bei dualen Studierenden im englischsprachigen 

Berufskontext und tragen dazu bei, das Verständnis für dieses Phänomen zu vertiefen sowie 

praktische Implikationen für die Unterstützung und Weiterentwicklung dieser 

Studierendengruppe zu liefern.  
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3. Studie 1.1: Entwicklung eines Instruments zur Messung von ELSA und seiner 

Facetten und Beschreibung der Ausprägung von ELSA 

3.1 Theorieteil 

3.1.1 Theorie der Instrumententwicklung 

Im Rahmen der theoretischen Grundlegung in Kapitel 2 wurde ein umfangreiches 

Fundament mit bestehenden Theorien und Modellen gelegt, um das Messinstrument zur 

Erfassung von English Language Speaking Anxiety (ELSA) als Teil der Hauptkategorie von 

FLA (Foreign Language Anxiety) detailliert zu entwickeln und zu validieren. Das theoretisch 

ausgearbeitete Instrument des Dimensionalen ELSA-Modells (Kapitel 1, Tabelle 6) mit seiner 

Symptomkategorisierung in kognitive, emotionale, motivationale und physiologische 

Komponenten wird nun bei dualen Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext 

angewendet, um tiefere Einblicke in deren spezifische ELSA zu gewinnen. Das ist deshalb von 

Bedeutung, weil in diesen Berufskontexten die Fähigkeit, in einer Lingua franca wie Englisch 

angstfrei und effizient zu kommunizieren, fraglos eine globale, berufsfeldbezogene 

Schlüsselkompetenz (Suter, 2019) ist. Dass ELSA (English Learning Speaking Anxiety) 

erhebliche Auswirkungen auf die akademischen und beruflichen Leistungen der Zielgruppe 

haben kann, zeigen u.a. Vitasari et al. (2010). Sie untersuchten die Beziehung zwischen 

Studienangst und der akademischen Leistung von Studierenden, um herauszufinden, ob ein 

signifikanter Zusammenhang zwischen dem Angstniveau und dem Studienerfolg besteht. Die 

Forschung war rein quantitativ angelegt und basierte auf der Analyse von Daten, die mithilfe 

standardisierter Messinstrumente erhoben wurden. Das Studienangstniveau wurde mit der 

State-Trait Anxiety Inventory (STAI) gemessen. Die akademische Leistung der 205 

Studierenden wurde anhand ihres Grade Point Average (GPA) erfasst, einem verbreiteten Maß 

für den Studienerfolg. Zur Analyse der Daten wurde eine Korrelationsanalyse durchgeführt, 

um den Zusammenhang zwischen Studienangst und GPA zu untersuchen. Die Ergebnisse 

zeigten einen signifikanten negativen Zusammenhang zwischen hohem Angstniveau und 

niedriger akademischer Leistung. Die Ergebnisse der Forschenden deuten darauf hin, dass 

Studierende mit einem hohen Maß an Angst eine schlechtere akademische Leistung erzielen. 

Obwohl der Effekt vergleichsweise klein war, konnte die Bedeutung von Studienangst als 

möglichem Prädiktor für akademischen Erfolg aufgezeigt werden.  
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Wenn die Sprechfreude abnimmt, hat das nicht unerhebliche negative Auswirkungen 

auf den individuellen Alltag und den beruflichen Kontext (Gorges, 2015), mit teils 

psychologischen, physischen und psychosomatischen Symptomen (Rahmat et al., 2021). Die 

generelle Kommunikationsbereitschaft und -fähigkeit leidet ganz erheblich unter ELSA. 

Rahmat et al. (2021) befanden beispielsweise, dass eine solche Angst vor dem 

Englischsprechen zu geringem Selbstvertrauen, allgemeinen Kommunikationshemmungen 

und einer starken Angst vor negativer Bewertung sprachlicher Leistungen, im Forschungsfeld 

der vorliegenden Arbeit speziell die berufsfeldbezogene Kommunikation in englischer Sprache, 

führt. Rahmat et al. untersuchten die Sprechangst unter Studierenden, die Englisch als 

Zweitsprache (ESL) lernen, mit dem Ziel, die Ursachen und Formen dieser Angst sowie 

mögliche Bewältigungsstrategien zu identifizieren. Die Studie fokussierte sich auf Faktoren 

wie negative Bewertungen, mangelndes Selbstbewusstsein, Persönlichkeitsmerkmale (trait 

anxiety) und situationsabhängige Angst (situation anxiety) und evaluierte Strategien wie die 

Förderung von Selbstbewusstsein und den Einsatz von Rollenspielen zur Reduktion der Angst. 

Die Untersuchung wurde quantitativ durchgeführt, 44 Studierende im Alter zwischen 20 und 

21 Jahren nahmen teil. Die Ergebnisse zeigten, dass negative Bewertungen eine zentrale Rolle 

bei der Sprechangst spielten. Studierende hatten Angst vor Kritik durch Lehrende und 

Kommilitonen, fühlten sich nervös bei unerwarteten Fragen und fürchteten Fehlerkorrekturen 

in der Öffentlichkeit. Zudem berichteten viele von einem mangelnden Selbstbewusstsein, das 

sich in Unsicherheiten über die eigenen Sprachfähigkeiten äußerte. Sie fühlten sich anderen 

gegenüber unterlegen und empfanden eine fehlende Motivation durch ihre Lehrkräfte. 

Insbesondere Studierende mit introvertierten Persönlichkeitsmerkmalen oder bestehenden 

Ängsten zeigten verstärkte Sprechangst, und spezifische Situationen wie das Sprechen vor der 

Klasse oder während Prüfungen lösten besonders starke Ängste aus. Um die Sprechangst zu 

reduzieren, wurde die Förderung von Selbstbewusstsein in Rollenspielen und Simulationen als 

effektiv identifiziert. Ähnlich wie Rahmat thematisierte Corcevschi (2023) die Problematik der 

Sprechangst im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht (DaF). Sie identifizierte qualitativ bei 

18 Studierenden Angst vor Fehlern, negative Rückmeldungen und mangelndes Vertrauen in 

die eigene Sprachfähigkeit als Hauptursachen für Hemmungen beim Sprechen. Corcevschi 

betonte, dass die Schaffung einer unterstützenden Lernumgebung und der Einsatz 

kommunikativer Methoden, wie Rollenspiele, dazu beitragen können, diese Barrieren 

abzubauen und die Sprachkompetenz der Lernenden zu stärken. Enez Bayar (2017) untersuchte 
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quantitativ die Angstgefühle von 60 DaF-Lernenden in Gesprächssituationen anhand einer 

kontrastiven Analyse. Ihre Ergebnisse zeigten, dass negative Beurteilungen und die Angst, 

Fehler zu machen, die Teilnahme am Unterricht stark beeinträchtigen können. Ergänzende 

Interviews verdeutlichten, dass ermutigendes Feedback der Lehrkräfte und der Einsatz 

authentischer Gesprächssituationen wie Rollenspiele oder simulierte Diskussionen das 

Selbstbewusstsein der Lernenden signifikant fördern können. 

Trotz der insgesamt breiten Forschung zur fremdsprachlichen Sprechangst bzw. 

insbesondere ELSA bleiben einige Fragen zu ihrer genauen Bestimmung und Messung offen 

(Klempin, 2019), vor allem, wenn es um das beschriebene Forschungsfeld geht. Beispielsweise 

fehlt es an detaillierten Untersuchungen zur kurz- und langfristigen Auswirkung von ELSA auf 

die berufliche Entwicklung und zur generellen Vorhersagbarkeit. Weitere Studien könnten so 

aufzeigen, wie berufspädagogische Interventionen angepasst werden können, um diese Angst 

zu lindern und Lernende wie Arbeitende bei der Entwicklung positiverer Einstellungen zu 

unterstützen (Rahmat et al., 2021; Chou, 2018).  

3.1.2 Erwartete Unterschiede der Facetten 

In Studie 1.1 soll gezeigt werden, wie stark sich die einzelnen Facetten der English 

Language Speaking Anxiety (ELSA) über die vier definierten Dimensionen bei den dualen 

Studierenden ausprägen und wie diese miteinander zusammenhängen. Insbesondere soll 

untersucht werden, wie ELSA in den unterschiedlichen kommunikativen monologischen und 

dialogischen Situationen und während verschiedenen Phasen des englischen Sprechaktes 

auftritt. Dazu werden die vier einzelnen Komponenten von ELSA beleuchtet, die Emotion, 

Kognition, Motivation und Physiologie. Darüber hinaus wird in dieser Studie der 

Zusammenhang zwischen ELSA und verschiedenen soziodemographischen Merkmalen der 

Studierenden, wie Alter, Geschlecht und Bildungsniveau, analysiert. Eine solche Analyse soll 

helfen, spezifische Muster oder Trends zu identifizieren, die für zukünftige 

bildungspsychologische und didaktische Ansätze und Interventionen zur Minderung von 

ELSA nützlich sein können. 

Zu erwartende Unterschiede zwischen verschiedenen Situationen (Vignetten), 

Anlässen (monologisch und dialogisch), Komponenten und Zeitpunkten (vor, während und 

nach dem Sprechakt) bei ELSA lassen sich sowohl theoretisch als auch empirisch durch 

mehrere Modelle und Theorien erklären und begründen, wie im Folgenden skizziert.  
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3.1.2.1 Situationen/Vignetten. 

Die Theorie der sozialen Bewertung besagt, dass Menschen unterschiedliche Grade von 

Angst basierend auf der sozialen Situation und der Anzahl der Zuhörer erleben, also dem 

Kontext. In einer formellen monologischen englischsprachigen Präsentation vor einem großen 

Auditorium könnten höhere Angstniveaus erwartet werden als in einer informellen 

Unterhaltung (Leary, 1983). Zusätzlich erklärt die kognitive Bewertungstheorie, dass die 

Wahrnehmung der Bedrohung in verschiedenen Situationen die Angst beeinflusst. 

Beispielsweise könnte ein als Evaluationssituation empfundener englischsprachiger 

Assessmentkontext im Rahmen einer Bewerbung als bedrohlicher empfunden werden als eine 

alltägliche englische Konversation (Lazarus & Folkman, 1984). Ebenso kann der soziale 

Vergleich mit sprachlich kompetenteren Mitschülerinnen und Mitschülern in heterogenen 

Gruppen das Angstniveau steigern. In Kontexten wie Bewerbungsgesprächen oder beruflichen 

Assessment-Situationen wird die Sprachkompetenz oft als entscheidender Faktor für den 

Erfolg wahrgenommen, was den kognitiven Druck erhöht. Empirische Studien unterstützen 

diese theoretischen Annahmen: Vignettenstudien, die unterschiedliche fremdsprachige 

Sprechsituationen simulieren, zeigen Unterschiede in der selbstberichteten Angst (Phillips, 

1992). Dabei spielte die Wahrnehmung der Öffentlichkeit und der kritischen Beurteilung eine 

entscheidende Rolle. Studien untermauern diese Erkenntnisse durch neurophysiologische 

Messungen, etwa der Herzfrequenz oder des Cortisolspiegels (Spielberger, 2010), die objektive 

Hinweise auf Angst in fremdsprachigen Kontexten liefern (Gregersen et al., 2014). 

3.1.2.2 Anlässe. 

Unterschiede zwischen monologischen und dialogischen Sprechsituationen können 

sowohl theoretisch als auch empirisch begründet werden, und Erkenntnisse der englischen 

Fachdidaktik tragen wesentlich zur Erklärung bei. Experimentelle Designs, die 

englischsprachige Sprechsituationen manipulieren (monologisch vs. dialogisch), messen 

Angstreaktionen und bestätigen entsprechend solche theoretischen Modelle (Young, 1990). 

Monologische Situationen, wie Präsentationen, zeichnen sich dadurch aus, dass die sprechende 

Person die alleinige Verantwortung für die Kommunikation trägt und zunächst keine direkte 

Interaktion stattfindet. Dies führt oft zu höherer Angst, da die gesamte Aufmerksamkeit der 

Zuhörenden auf die Sprechende oder den Sprechenden gerichtet ist und die Möglichkeit 

unmittelbaren Feedbacks fehlt. Zudem erhöht sich der Druck, da auch nonverbale Signale wie 



Studie 1.1: Entwicklung eines Instruments zur Messung von ELSA und seiner 
Facetten und Beschreibung der Ausprägung von ELSA 

126 

 

Körperhaltung oder Mimik als potenziell falsch interpretiert werden können (Young, 1990). 

Die Möglichkeit zur Vorbereitung wird zwar als entlastend wahrgenommen, gleichzeitig 

erhöht sie aber die Erwartung an eine fehlerfreie Performanz, wodurch ein Versagen stärker 

gewichtet wird. Fehler werden in solchen Kontexten häufig als öffentlich sichtbar 

wahrgenommen, was die soziale Bewertung intensiviert, und die Angst verstärkt (Horwitz, 

Horwitz & Cope, 1986). Dialogische Anlässe, wie Gespräche oder Diskussionen, bieten im 

Vergleich dazu mehrere entlastende Faktoren. Die Interaktion mit einem Gesprächspartner 

oder einer Gruppe ermöglicht unmittelbares Feedback, wodurch Unsicherheiten reduziert 

werden können. Gleichzeitig verteilt sich die Aufmerksamkeit auf mehrere Personen, was das 

Gefühl der Belastung mindert. Diese Faktoren tragen zu einem stärkeren Gefühl der Kontrolle 

bei, das wiederum als angstlindernd gilt. Allerdings können dialogische Situationen auch 

besondere Herausforderungen mit sich bringen. Die spontane Sprachproduktion und die 

Anpassung an den Gesprächsverlauf erfordern eine simultane Verarbeitung von sprachlichem 

Input und Output. Diese Doppelbelastung kann, insbesondere in fremdsprachigen Kontexten, 

stressig sein, da sprachliche Unsicherheit und die Angst vor Missverständnissen hinzukommen 

(Dewaele, 2013). Besonders in alltäglichen Konversationen mit Muttersprachlern berichten 

Lernende häufig von einem Gefühl des Kontrollverlusts, da sie sich weniger auf vorbereitete 

Inhalte verlassen können. 

Aus der englischen Fachdidaktik ist bekannt, dass die Wahrnehmung von 

Unterrichtssituationen stark vom Kontext abhängt (Wilden, 2021; Ralle & Thiele, 2019). 

Monologische Anlässe wie Vorträge werden von Lernenden als angstauslösend empfunden, 

insbesondere wenn die Bewertung primär auf Fehler, z. B. bei Grammatikverwendung 

(Truscott, 1996) fokussiert ist. Wenn jedoch ausreichend Vorbereitungszeit und unterstützende 

Materialien bereitgestellt werden, kann dies das Selbstbewusstsein der Lernenden stärken. 

Dialogische Anlässe, wie Partner- oder Gruppenarbeiten, werden häufig positiver 

wahrgenommen, da diese Interaktion als weniger bewertend empfunden wird. Allerdings kann 

auch hier die Angst steigen, wenn die Lernenden das Gefühl haben, ständig beobachtet oder 

mit anderen verglichen zu werden (Gregersen et al., 2014). Fachdidaktische Maßnahmen zur 

Reduktion von Sprechangst umfassen sowohl die gezielte Gestaltung von monologischen als 

auch dialogischen Situationen. Bei monologischen Anlässen können klare 

Bewertungsrichtlinien, strukturierte Vorbereitung und der Einsatz unterstützender Materialien 

die Unsicherheiten mindern. In dialogischen Kontexten tragen authentische Sprechanlässe, wie 
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Rollenspiele oder simulierte Alltagssituationen, dazu bei, das Vertrauen in die eigene 

Sprachkompetenz zu fördern. Lehrkräfte spielen dabei eine zentrale Rolle, indem sie ein 

unterstützendes Feedback geben (Lyster & Ranta, 2017), das den Fokus auf Inhalte und nicht 

auf sprachliche Fehler legt. 

3.1.2.3 Komponenten. 

Die Komponenten von ELSA können gut begründet ELSA unterschiedlich aktivieren, 

sie sind vielseitig und beeinflussen sich gegenseitig in komplexen Wechselwirkungen. 

Kognitive Komponenten beinhalten negative Gedanken und Sorgen über die eigene Leistung, 

mögliche Fehler und die Reaktion der Zuhörenden. Lernende mit hoher ELSA neigen dazu, 

ihre Fähigkeiten kritisch zu hinterfragen und soziale Bewertungen zu fürchten (MacIntyre & 

Gardner, 1994). In evaluativen Kontexten, wie Prüfungen oder Präsentationen, verstärken sich 

diese Gedanken häufig. Die Wahrnehmung solcher Situationen als Bedrohung, insbesondere 

wenn die Lehrkraft oder Mitschüler kritisch auftreten, kann diese kognitiven Reaktionen 

intensivieren (Horwitz et al., 1986). Ein Beispiel aus der Fachdidaktik ist der Einfluss von 

Rückmeldestrategien: Während unterstützendes und positives Feedback kognitive Ängste 

reduzieren kann, verstärken strenge Fehlerkorrekturen die Sorgen über die eigene Performanz 

(Lyster & Ranta, 1997). Eine offene und fehlerfreundliche Lernkultur wird daher als zentraler 

Faktor gesehen, um kognitive Ängste zu mindern. Emotionale Reaktionen wie Nervosität, 

Unsicherheit und Panik können sich unterschiedlich stark ausprägen. Diese Reaktionen hängen 

oft mit der sozialen Dynamik im Klassenzimmer zusammen. Lernende fühlen sich in Gruppen 

mit unterstützender Atmosphäre weniger gestresst, während kompetitive oder stark 

bewertungsorientierte Settings die emotionale Angst verstärken können (Young, 1990). Die 

englische Fachdidaktik hebt hervor, dass der Einsatz authentischer Sprechanlässe wie 

Rollenspiele oder Gruppendiskussionen emotionale Ängste reduzieren kann. Solche 

Aktivitäten schaffen Gelegenheiten, sich in einem weniger bewertungsorientierten Kontext 

sprachlich auszudrücken, was das Selbstbewusstsein stärkt (Gregersen et al., 2014). 

Gleichzeitig ist bekannt, dass emotionale Reaktionen in monologischen Situationen, wie 

Vorträgen, stärker auftreten, da hier die soziale Bewertung intensiver wahrgenommen wird. 

Physiologische Reaktionen wie Herzklopfen, Zittern und Schwitzen sind typische Indikatoren 

von Sprechangst. Spielberger (1983) betonte, dass solche Reaktionen eng mit der individuellen 

Wahrnehmung von Stresssituationen verbunden sind. Empirische Studien, wie die von 
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Gregersen et al. (2014), haben gezeigt, dass solche Reaktionen in evaluativen Kontexten 

messbar stärker ausgeprägt sind als in informellen Gesprächssituationen. Physiologische 

Messmethoden, wie Herzfrequenz- oder Hautleitfähigkeitsmessungen, werden zunehmend 

genutzt, um objektive Daten zu den körperlichen Auswirkungen von ELSA zu sammeln. Diese 

Methoden ergänzen Selbstberichtsinstrumente wie das Foreign Language Classroom Anxiety 

Scale (FLCAS), das kognitive, emotionale und physiologische Komponenten integriert 

(Horwitz et al., 1986). Die englische Fachdidaktik zeigt, dass die Schaffung einer 

unterstützenden Lernumgebung entscheidend ist, um alle Angstkomponenten zu adressieren. 

Positive Feedbackstrategien, gezielte Sprechanlässe und die Förderung von Selbstbewusstsein 

durch authentische Kommunikationssituationen sind zentrale Maßnahmen, um kognitive, 

emotionale und physiologische Ängste zu reduzieren. 

3.1.2.4 Zeitpunkte. 

Antizipatorische Angst tritt vor einer englischsprachigen Kommunikationsaufgabe auf 

und nimmt häufig zu, je näher der Zeitpunkt der Aufgabe rückt. Gregersen und Horwitz (2002) 

argumentieren, dass diese Form der Angst durch negative Erwartungen und Gedanken an 

mögliche Fehler oder Misserfolge geprägt ist. Die Wahrnehmung der Aufgabe als bedrohlich 

(z. B. eine Präsentation oder mündliche Prüfung) kann dazu führen, dass Lernende sich selbst 

unter großen Druck setzen, fehlerfrei zu performen. Diese Angstphase ist besonders stark 

ausgeprägt, wenn Lernende unzureichend vorbereitet sind oder die Aufgabe als evaluativ 

wahrnehmen (Horwitz et al., 1986). Aus der Fachdidaktik ist bekannt, dass klare 

Aufgabenstellungen, strukturierte Vorbereitungszeit und unterstützendes Feedback seitens der 

Lehrkräfte helfen können, antizipatorische Angst zu mindern. Beispielsweise können 

Rollenspiele oder Probepräsentationen vor der eigentlichen Aufgabe das Selbstbewusstsein der 

Lernenden stärken (Young, 1990). Während der eigentlichen Kommunikationssituation wird 

die Angst durch unmittelbare Erfahrungen, situative Rückmeldungen und plötzlich auftretende 

Gedanken beeinflusst. MacIntyre und Gardner (1994) zeigten, dass während dieser Phase 

sowohl kognitive als auch physiologische Reaktionen besonders aktiv sind. Lernende erleben 

eine hohe mentale Belastung, da sie gleichzeitig auf die sprachliche Produktion, die Reaktion 

der Zuhörenden und mögliche Fehler achten müssen. Die englische Fachdidaktik betont, dass 

die Art der Rückmeldung durch die Lehrkraft oder die Peers eine entscheidende Rolle spielt. 

Unterstützendes Feedback während der Aufgabe, wie Nicken oder ermutigende Bemerkungen, 
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kann das Angstniveau deutlich reduzieren. Im Gegensatz dazu führen negative 

Rückmeldungen, wie öffentliche Korrekturen oder kritische Kommentare, zu einem deutlichen 

Anstieg situativer Angst (Lyster & Ranta, 1997). Physiologische Reaktionen wie Zittern, 

Herzklopfen oder Schwitzen sind in dieser Phase besonders häufig und können durch 

Techniken wie Atemübungen oder kurze Pausen gelindert werden (Gregersen et al., 2014). 

Nach der Kommunikationssituation treten zwei Hauptreaktionen auf: reflexive Angst oder 

Erleichterung. Reflexive Angst entsteht, wenn die Lernenden ihre Leistung als unzureichend 

wahrnehmen oder glauben, die Erwartungen der Lehrkraft oder der Zuhörenden nicht erfüllt 

zu haben (Horwitz et al., 1986). Diese Form der Angst kann zu langfristigen negativen 

Einstellungen gegenüber zukünftigen Sprechsituationen führen, insbesondere wenn das 

Feedback überwiegend negativ war. Erleichterung hingegen wird erlebt, wenn die Aufgabe 

erfolgreich bewältigt wurde oder das Feedback positiv ausfiel. Dies stärkt das 

Selbstbewusstsein der Lernenden und reduziert die Wahrscheinlichkeit, dass ähnliche 

Situationen in Zukunft als bedrohlich wahrgenommen werden. Die Fachdidaktik empfiehlt, 

nach einer Sprechsituation Reflexionen einzubauen, bei denen Lernende ihre Stärken und 

Verbesserungspotenziale analysieren. Dieses metakognitive Vorgehen kann die Lernenden 

dabei unterstützen, aus ihren Erfahrungen zu lernen und Sprechangst langfristig zu überwinden 

(Dewaele, 2013). 

3.2 Hypothesen 

Die vier sich ableitenden hypothetischen Annahmen zu Studie 1.1 sollen wie folgt 

formuliert werden: 

1. ELSA ist in verschiedenen kommunikativen Situationen im beruflichen 

englischsprachigen Kontext dual Studierender unterschiedlich stark ausgeprägt. 

2. Dual Studierende empfinden höhere ELSA in dialogischen als in monologischen 

Situationen. 

3. Die verschiedenen Komponenten von ELSA (Emotion, Kognition, Physiologie und 

Motivation) sind unterschiedlich stark bei dual Studierenden in deren 

englischsprachigen Berufskontexten ausgebildet. 

4. ELSA ist zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedlich stark: Dual Studierende 

geben höhere Werte im Vorfeld und während der englischsprachigen Situation als 

danach an. 
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3.3 Methode 

ELSA erscheint als ein höchst komplexes Phänomen, das durch eine Vielzahl von 

Faktoren beeinflusst wird. Diese Studie zielt zusammengefasst darauf ab, die dynamischen 

Wechselwirkungen zwischen diesen Faktoren zu untersuchen und tiefere Einblicke in die 

Mechanismen zu gewinnen, die ELSA zugrunde liegen. Der folgende Methodenteil beschreibt, 

wie diese theoretischen Konzepte empirisch untersuchen werden. 

3.3.1 Stichprobe 

Die Stichprobe umfasst insgesamt 372 Teilnehmende, ausgewählt durch eine 

Wahrscheinlichkeitsstichprobe: Die Auswahlkriterien für die Zielgruppe waren ein duales 

Studium an Hochschulen in englischer oder teilweise englischer Sprache, sowie alternativ ein 

Studium mit englischsprachigen Ausbildungskontext und einem erhöhten beruflichen 

Praxisbezug in internationalen Betrieben und Firmen, um sicherzustellen, dass die Stichprobe 

die kontextspezifischen Charakteristika der Forschungszielgruppe repräsentiert.  

 Dual Studierende in berufsrelevanten Studiengängen sind bereits stark in 

praxisorientierte Aktivitäten eingebunden und werden häufig auf Berufseinstiege vorbereitet, 

die eine kompetente Kommunikation in Englisch erfordern. Duale Studiengänge, die sich 

zunehmend in verschiedenen Bereichen wie u.a. Wirtschafts-, Ingenieur-, Gesundheits- und 

Kommunikationswissenschaften etablieren, bieten ein optimales Umfeld, um die Relevanz und 

Auswirkungen von Englischsprachangst in realen beruflichen Kontexten zu untersuchen. Die 

englische Sprache kann dabei Grundvoraussetzung und Studieninhalt selbst sein: Englisch wird 

sowohl als Lerngegenstand als auch als Kommunikationsmittel relevant. Die Studierenden 

befinden sich demnach häufig in Situationen, in denen sie ihre Englischkenntnisse anwenden 

müssen – und reflektieren können. Sie haben ihren Studiengang bewusst gewählt, insofern sind 

sie auf die englischsprachigen Berufssituation bereits mental eingestellt. Für die vorliegende 

Forschungsarbeit bedeutet dies, dass der wissenschaftliche Nachweis von ELSA in einer solch 

angenommen sprachselbstbewussten Zielgruppe umso sorgfältiger erbracht werden muss. Die 

Auswahl der Zielgruppe erfolgte ganz bewusst vor der Annahme, dass, wenn diese als 

englischsprachig affine Anzeichen von ELSA aufzeigt, es sich für alle weiteren ebenfalls um 

ein realexistentes Problem handeln muss: Die Gefahr einer „selbsterfüllenden 

Prophezeiung“ bezüglich ELSA durch die Auswahl einer vulnerableren Gruppe, die z.B. 

unfreiwillig mit englischen Kontexten konfrontiert wird wie etwa Schülerinnen und Schüler, 
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sollte so nahezu ausgeschlossen sein. Dass ELSA in der Zielgruppe aus ganz anderen 

Beweggründen entstehen kann, wurde mitberücksichtigt: Da sie jedoch nicht nur fachlich, 

sondern auch sprachlich kompetent sein muss, erhöht dies möglicherweise den Druck und die 

Angst vor dem Englischsprechen, insbesondere in solchen Situationen, in denen sie mit 

internationalen Dozierenden und Mitstudierenden interagieren. Dual Studierende bilden für die 

vorliegende Arbeit eine repräsentative Gruppe Erwachsener, um z.B. die Auswirkungen von 

englischer Sprechangst auf die Sprechleistung in akademischen und beruflichen Umgebungen 

zu untersuchen. 

Eine spezifische Unterteilung nach Sprachbezug oder Berufskontext ist in den 

verfügbaren Daten über das Duale Studium in Deutschland nicht direkt ersichtlich. Für 

genauere Informationen zu dual Studierenden in den spezifischen englischsprachigen 

Berufskontexten war es notwendig, eine spezialisierte Datenquelle, genauer das Fachportal 

Studis Online, aufwändig – d.h. einzelner Aufruf aller Studiengänge, Auswertung der 

allgemeinen Beschreibungen, Studiengangbeschreibungen, Modulbeschreibungen und 

Kurspläne auszuwerten, um sowohl den englischsprachigen Hochschul- als auch Berufskontext 

sicherzustellen. Im Ergebnis konnten 116 relevante Einzelstudiengänge in allen Fächergruppen 

an 60 Hochschulen entlang der Kriterien identifiziert und berücksichtigt werden. Die 

Erreichbarkeit der Personen in der Zielgruppe, dual Studierende mit einem englischsprachigem 

Berufskontext, war nur indirekt möglich, direkte Zugriffe auf die Teilnehmenden in keinem 

einzelnen Fall möglich. Im Oktober 2023 wurden alle verantwortlichen Studiengangsleitungen 

oder Hochschulleitungen aller Hochschulen in Deutschland mit dem entsprechenden dualen 

Studienangebot für die Forschungszielgruppe persönlich angeschrieben. Die freiwillige 

Teilnahme der Studierenden selbst war in Folge abhängig durch die Weiterleitung des Zugangs 

zum Forschungsinstruments durch die jeweiligen Studiengangsleitungen. 28 Hochschulen mit 

44 Studiengängen nahmen letztlich teil.  

Bei geschätzten 30 Studierenden pro Studiengang kann von einer Gesamtpopulation 

der Zielgruppe von aufgerundet 3.500 ausgegangen werden. Die Rücklaufquote kann mit ca. 

10% ebenfalls nur grob eingeschätzt werden. Um die Größe einer repräsentativen Stichprobe 

für eine Studie mit 3.500 dual Studierenden zu bestimmen, müssen verschiedene Faktoren 

berücksichtigt werden. Die wichtigsten Faktoren sind die gewünschte Konfidenzintervallbreite, 

das Konfidenzniveau und die geschätzte Varianz oder Heterogenität der 

Studierendenpopulation. Zur Berechnung der Stichprobengröße wurde die Verwendung der 
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Software-Formel von Qualtrics, dem Betreiber der Umfrageplattform, für eine endliche 

Population gewählt (Qualtrics, 2024): 

Schlüsselwerte der Formel waren dabei 

- die zu errechnende Stichprobengröße n, 

- die Gesamtpopulation oder Grundgesamtheit N = 3500, 

- der z-Wert, der dem gewünschten Konfidenzniveau entspricht (90% 

Konfidenzniveau), 

- die geschätzte Vorab-Wahrscheinlichkeit p des interessierenden Merkmals 

„Englischsprechangst“, mit dem Wert .5 angenommen, da keine weiteren 

Vorabinformation vorhanden sind, und um maximale Varianz zu gewährleisten, 

- sowie die angenommene Fehlerspanne des Konfidenzintervalls e = 7%. 

Für eine Repräsentanz der vorliegenden Forschungsarbeit war somit eine 

Stichprobengröße von etwa 134 Studierenden erforderlich. Letztlich nahmen 150 Studierende 

vollumfänglich teil, 66 weitere ließen Fragebereiche unbeantwortet. Berücksichtigt in den für 

diese Arbeit relevanten Teilstudien wurden insgesamt 216 Teilnehmende. 

3.3.1.1 Fehlende Werte. 

Nach Bereinigung wurden 216 Studierende für die vorliegende Arbeit berücksichtigt: 

Dazu wurden Abbruchsfälle, also Befragte, die nicht mindestens eine Vignette vollständig, d.h.  

die entsprechenden Items in allen drei Phasen Vor, Während und Danach bearbeitet hatten, aus 

dem Datensatz entfernt. Gegensätzlich gerichtete Items wurden unter Zuhilfenahme neuer 

Variablen umkodiert, fehlende Werte entsprechend gelabelt, und zuletzt wurden die 

Skalenzugehörigkeiten im Datensatz markiert. Im Rahmen der Regressionen wurden Power-

Analysen durchgeführt, um sicherzustellen, dass die inferenzstatistischen Verfahren mit 

ausreichender Teststärke durchgeführt wurden. In einer Drop-Out-Analyse (Knapp & 

Heiingsfelder, 1999) mit Abfrage der Item-Batterien zu den einzelnen sechs Situationen bzw. 

Vignetten zeigt sich jeweils ein Peak von den die Befragung abbrechenden oder die Situation 

auslassenden Teilnehmenden. Jeweils vor und nach der entsprechenden Situation bzw. 

Vignette gehen die fehlenden Werte etwas zurück, um bei der nächsten Situation erneut wieder 

anzusteigen (Abbildung 13). Die Drop-Outs variieren zu den unterschiedlichen Zeitpunkten im 

Fragebogen. Besonders viele fehlende Werte finden sich während der Itembatterien zu den 

einzelnen Situationen mit einem Maximalwert von 155 bei Situation 5. Die Einzelfragen 
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zwischen den Situationen z.B. zum Wert verzeichnen hingegen viel geringere fehlende Werte 

(Maximalwert 64). Im Anschluss an die Abfrage der Situationen sinken die fehlenden Werte 

auf einen Maximalwert von 64. Es handelt sich also bei einem Großteil der fehlenden Werte 

nicht um tatsächliche Abbrecher, sondern Unterbrecher also um eine gezielte 

Nichtbeantwortung einzelner Fragengruppen. 

Abbildung 13 

Verteilung fehlender Werte nach Items 

 

 Mithilfe der einfaktoriellen Varianzanalyse wurde überprüft, ob es signifikante 

Unterschiede in den Werten für ELSA zwischen den Personen mit fehlenden Werten bei den 

Situationen und Personen ohne fehlende Werte gibt (Tabelle 8). Die Tests wiesen dabei keinen 

signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen aus (𝑝𝑝=.88). 

Tabelle 8 

Vergleich Drop-outs am Beispiel der Variable ELSA 
 Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig. 

Zwischen den Gruppen .02 1 .02 .02 .88 
Innerhalb der Gruppen 149.01 213 .70   
Gesamt 149.03 214    
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Der Vergleich der Abbrecher und der Teilnehmenden mit vollständigen Datensätzen 

(Abbildung 14) zeigt nur minimal Unterschiede im Mittelwert von ELSA, weshalb bei der 

Indexbildung der verschiedenen Facetten von ELSA Mittelwertindizes gebildet wurden. 

Abbildung 14 

Drop-out-Mittelwerte 

 

3.3.1.2 Zielgruppe. 

 Die Mutter- oder Erstsprache der Studierenden ist in der Regel Deutsch oder eine 

andere als Englisch. Voraussetzung und teilnahmelimitierender Faktor sind in diesen wenigen 

Fällen geeigneterweise vertiefte Kenntnisse im Leseverstehen der deutschen Sprache, um den 

deutschsprachig gehaltenen Online-Fragebogen beantworten zu können. Die Teilnehmenden 

besitzen eine Hochschulzugangsberechtigung (in Einzelfällen durch eine berufliche 

Ausbildung erlangt), die auf eine mindestens neunjährige Erfahrung mit Englischunterricht an 

verschiedenen Schularten schließen lässt. Die Zielgruppe ist bezüglich der englischen 

Sprachkompetenzen meist positiv evaluiert: Die Durchschnittsnote der letzten dokumentierten 

Englischnote liegt in der Zielgruppe bei „gut“ (2.0), und einem Mittelwert von 1.9. 22.2% 

haben die Notenstufe 1, 30.1% die Notenstufe 2, 9.7% eine 3, während 3.2% eine 4 bekamen 

und 34.7% hierzu keine Angabe gemacht haben. Die Teilnehmenden selbst schätzen ihre 

Kompetenzen ebenfalls positiv ein (Tabelle 9): 
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Tabelle 9 

Einschätzung eigener Englischkompetenzen 

 Häufigkeit Prozent 
Gültig Grundkenntnisse 6 2.8 

Gute Kenntnisse 14 6.5 
fließend 29 13.4 
verhandlungssicher 35 16.2 
Muttersprache 3 1.4 
Gesamt 87 40.3 

Fehlend System 129 59.7 
Gesamt 216 100.0 
  

 2.8% von ihnen geben den Besitz von Grundkenntnissen im Englischen an, 6.5% gute 

Kenntnisse, 13.4% würden ihr Englisch als fließend bezeichnen, 16.2% als verhandlungssicher 

und 1.4% geben muttersprachliches Englisch an. 59.7% haben hier keine Angaben gemacht. 

19% verfügen über ein europäisches Sprachenzertifikat im Englischen. Die Antworten lassen 

auf ein gutes Sprachselbstvertrauen im Englischen schließen. Um Verzerrungen der 

persönlichen Beurteilung der eigenen Englischkompetenzen auf Basis der letzten Noten zu 

verringern, wurden die Fragen im Fragebogen mit großem Abstand (vor und nach den 

Vignetten) gestellt, woraus sich die Unterschiede in den fehlenden Werten begründen. 

3.3.2 Instrumente 

Die Instrumente zur vorliegenden Forschung basieren auf dem Dimensionalen ELSA-

Modell mit sechs sogenannten Vignetten (oder auch Fälle) (Tabelle 10). Vignetten führen die 

Befragten dabei ganz allgemein in gedanklich vorgestellte englischsprachige Situationen, zu 

denen sich dann Frageitems entwickeln lassen. 

Tabelle 10 

Vignetten mit Situationen 

Vignette Situation 

1 Meeting 
monologisch 

Stellen Sie sich vor, dass Sie auf dem Weg zum nächsten Team Meeting eine 
gewinnbringende und Sie profilierende Idee haben. Die Idee können Sie in 

einem 5 Minuten-Slot zu Beginn des Meetings auf Englisch vorstellen. 

2 Messe 
monologisch 

Stellen Sie sich vor, Sie vertreten Ihre Firma auf einer internationalen Messe. 
Ihre Aufgabe ist es, das neue Produkt Ihrer Firma ausführlich auf Englisch 

vorzustellen. 
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3 Vorstellung 
monologisch 

Stellen Sie sich vor, dass Ihr neues Team sich zum ersten Mal im Meeting 
trifft. Sie sind in der ausführlichen Vorstellungsrunde auf Englisch zuerst an 

der Reihe. 

4 Bewerbung 
dialogisch 

Stellen Sie sich vor, Sie hatten sich auf Ihren Traumjob beworben. Jetzt 
erfahren Sie, dass das halbstündige Bewerbungsgespräch ausschließlich auf 

Englisch stattfindet. 

5 Lunch 
dialogisch 

Stellen Sie sich vor, Sie gehen mit Ihrem Team und dem ausschließlich 
Englisch sprechenden Gast aus den USA gemeinsam zum Lunch. Als sich 

alle setzen, stellen Sie fest, dass Sie dem Gast direkt gegenüber sitzen. 

6 Diskussion 
dialogisch 

Stellen Sie sich vor, dass es in einer ausschließlich englischsprachigen 
Diskussion um wichtige Entscheidungen für die Firma geht. Von Ihnen wird 

erwartet, aktiv teilzunehmen und Ihre Meinung ausführlich darzustellen. 

 

3.3.2.1 Dimensionierung. 

Die sechs Vignetten bestehen aus berufsfeldrelevanten englischsprachigen 

Kommunikationssituationen (Tabelle 10), die klar beschrieben werden. So entsteht eine 

forscherische Kontrolle über deren Kontext und die situativen Nuancen (Finch, 1987; 

Wallander, 2009; Atzmüller & Steiner, 2010), die Grundlage ist für die Verlässlichkeit der 

dann erhobenen Daten. Die sechs Vignetten wiederum sind deshalb in zwei weitere 

Hauptkategorien, die kommunikativen Sprechsituationen unterteilt: monologische Situationen 

des beruflichen Englischsprechens (Vignette 1-3) sowie dialogische Situationen (Vignette 4-

6). Eine weitere Dimension entsteht durch die differenzierte Sicht auf ELSA mit ihren vier 

Komponenten Emotion, Kognition, Motivation und Physiologie. Zu jeder Situation in den 

Vignetten werden die Befragten zunächst aufgefordert, ihre Reaktionen zu beschreiben: So 

werden sie beispielsweise gefragt, wie sie sich in der beschriebenen Situation fühlen würden 

und welche Gefühle sie haben könnten.  

Die Kategorien von ELSA umfassen neben solchen emotionalen (affektiven) auch 

kognitive, motivationale und körperliche (physiologische) Reaktionen, wie Nervosität, 

Besorgnis über mögliche Rückfragen oder das Nicht verstanden werden, den Wunsch, die 

Situation zu meiden, und körperliche Symptome wie z.B. ein flaues Gefühl im Magen oder 

Schwitzen.  
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Alle Daten zu den Vignetten wurden durch einen umfassenden, 309 ausgewählte Items 

umfassenden Online-Fragebogen erhoben. Die Fragen zu den Vignetten werden ergänzt durch 

Multiple Choice-Fragen zum soziokulturellen Hintergrund, zur schulischen Bildung (auch der 

Eltern), sowie den Fort- und Weiterbildungsplänen. 

3.3.2.2 Beispielitems zu Vignette 1. 

Sprechanlass:  Monologisches Sprechen  

Situation:  Vorstellung einer Idee im Meeting 

  „Stellen Sie sich vor, auf dem Weg zum nächsten Team Meeting fällt 

   Ihnen eine gewinnbringende und Sie profilierende Idee ein. Sie werden 

   dem Team Ihre Gedanken wie üblich in einem 5 Minuten-Slot zu Beginn 

   auf Englisch vorstellen können.“   

Phase:   Vor der Situation 

Komponente:   Emotion 

   „Ich freue mich auf die Möglichkeit, mein Englisch in einer 

    beruflichen Situation zu nutzen.“ 

   „Ich bin zuversichtlich, dass ich mich gut auf Englisch  

    ausdrücken kann.“ 

   „Ich fühle mich von der Situation nicht überfordert.“ 

   „Ich bin besorgt über die Bewertung meiner Performanz durch 

    andere.“ 

Komponente:   Kognition 

   „Ich bin mir bewusst, dass ich über ausreichend   

    Englischkenntnisse verfüge, um die Situation zu bewältigen.“ 

   „Ich weiß mögliche Lücken in meinem Wortschatz flexibel zu 

    umschreiben.“ 

   „Ich werde die Situation mit einer klaren Strategie gut  

    bewältigen.“ 

   „Ich suche immer wieder nach Ausreden, um nicht Englisch 

    sprechen zu müssen.“ 

Komponente:   Motivation 
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   „Ich bin offen für neue Erfahrungen und bereit, von dieser  

    Situation zu lernen.“ 

   „Die Aussicht, Englisch zu sprechen, macht mich neugierig und 

    interessiert.“ 

   „Ich erwarte positive Ergebnisse und Reaktionen.“ 

    „Ich bin mir sicher, die bevorstehende Situation gut   

    durchzustehen.“ 

Komponente:   Physiologie 

   „Ich fühle mich körperlich entspannt, wenn ich an die  

    bevorstehende englischsprachige Situation denke.“ 

   „Ich bin zuversichtlich, dass meine Stimme klar und stabil  

    bleibt.“ 

   „Mein Atem ist ruhig und gleichmäßig, während ich mich  

    gedanklich vorbereite.“ 

   „Mein Herz schlägt weiter normal. Ich schwitze nicht.“  

3.3.2.3 Antwortskala. 

Der Prozess der Datenerhebung wurde über eine Online-Umfrage auf der 

Umfrageplattform „Qualtrics“ mit intuitiver Benutzeroberfläche durchgeführt. Die 

Teilnehmenden konnten zur Einschätzung der Vignetten virtuelle Schieberegler (Abbildung 

15) verwenden, um ihre Zustimmung oder Ablehnung auf der sechsstufigen Likert-Skala frei 

einzustufen. Die "Schieberegler- oder Slider-Skala"-Antwortmethode ermöglicht eine feinere 

Abstufung der Antworten im Vergleich zu traditionellen Likert-Skalen mit festen 

Antwortoptionen. Ziel war, es den Befragten benutzerfreundlich zu ermöglichen, ihre Antwort 

präzise entlang eines Kontinuums einzustellen, anstatt sich auf vordefinierte 

Antwortkategorien festlegen zu müssen. Die Dezimalstellen waren für sie nicht sichtbar. So 

sollten Nuancen in den Einstellungen, Meinungen oder Wahrnehmungen der Teilnehmenden 

erfasst werden und zu höherer Datenpräzision durch genauere Spezifizierung der Antworten 

und intuitiver Bedienung führen, da sie den Teilnehmenden ermöglicht, ihre Antworten 

genauer zu spezifizieren. 
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Abbildung 15 

Beispiel Antwortskala: Intuitiver Schieberegler mit einer Dezimalstelle 

 

Ein weiteres Ziel war es, das mit vielversprechenden psychometrischen Eigenschaften 

(Souza et al., 2017) völlig neu entwickelte Instrument neben der vorliegenden Forschung auch 

in weiteren Studien und in praktischen Kontexten zur Erfassung der von FLA einsetzbar zu 

machen. 

3.3.3 Methodische Verfahren 

 In der Studie wurden verschiedene Standardverfahren zur Analyse der English 

Language Speaking Anxiety (ELSA) verwendet. Zur Auswertung nach den Dimensionen kamen 

Reliabilitätsanalysen und Trennschärfen zur Anwendung, um die interne Konsistenz und die 

Korrelation der Items mit der Gesamtskala zu überprüfen. Unterschiede innerhalb der 

Dimensionen sowie zwischen den verschiedenen ELSA-Komponenten und Phasen wurden 

mittels ANOVAs untersucht, um signifikante Mittelwertunterschiede sowie deren Effekte auf 

das Angstniveau zu identifizieren. Zur Analyse von Zusammenhängen und zur Bestimmung 

der Stärke von Beziehungen zwischen den Variablen wurden Korrelationen berechnet. Diese 

Methoden ermöglichten eine umfassende und robuste Analyse der ELSA-Daten. 

3.4 Ergebnisse 

Das Messinstrument zu ELSA weist einen vierdimensionalen Aufbau auf mit 

a) sechs berufsrelevanten englischsprachigen Situationen (Vignetten), 
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b) je drei monologische oder dialogische Anlässe des Englischsprechens innerhalb 

dieser Situation, 

c) drei Phasen des zeitlichen Verlaufs der englischen Sprechhandlungen (vor, 

während, danach) sowie 

d) den vier Komponenten von ELSA (Emotion, Kognition, Motivation und 

Physiologie). 

Wie stark die Facetten der einzelnen Dimensionen miteinander zusammenhängen, ob 

eine Differenzierung notwendig ist oder sich ein Gesamtscore über die jeweiligen Facetten 

der Dimensionen bilden lässt, wird im Folgenden geklärt. 

3.4.1 Statistik der Vignetten 

Tabelle 11 fasst die zentralen Reliabilitätsstatistiken zusammen, die über die sechs 

unterschiedlichen Vignetten hinweg untersucht wurden. Die erreichten hohen Werte berichten 

von einer ausgezeichneten internen Konsistenz der Skala in allen sechs Vignetten. 

Tabelle 11 

Zusammenfassung der Vignetten 

Vignette Cronbachs 
Alpha 

Cronbachs Alpha für 
standardisierte Items 

Anzahl der Items Trennschärfen-
Range 

1 Meeting .96 .97 34 .51 – .80 
2 Messe .97 .97 35 .54 – .90 
3 Vorstellung .98 .98 34 .62 – .88 
4 Bewerbung  .97 .97 34 .56 – .86 
5 Lunch .98 .98 34 .62 – .88 
6 Diskussion .98 .98 34 .61 – .92 

 

Tabelle 12 präsentiert deskriptive Statistiken für sechs Vignetten, die unterschiedliche 

Szenarien der englischen Berufskommunikation in Betrieben abbilden. Auffallend zunächst, 

dass die Stichprobengröße (N) zwischen den Vignetten variiert, da mit zunehmender 

Befragungsdauer weniger Fragestellungen zu den Vignetten beantwortet wurden. Die Anzahl 

der fehlenden Antworten zeigt deshalb ebenfalls Unterschiede, kontinuierlich abnehmend ab 

Vignette 1, was auf unterschiedliche zentrale Tendenzen in den Daten der verschiedenen 

Vignetten hindeutet. Der Standardfehler variiert von .06 (Vignette 2) bis .10 (Vignette 6), was 

die Präzision des Mittelwerts als Schätzer des wahren Mittelwerts der Population angibt. Im 

Vergleich dazu zeigen die Werte für die Bildung der verschiedenen Indizes über Mittelwerte 
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nur geringfügige Unterschiede. Für die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalysen mit 

Messwiederholung wurden deshalb im Folgenden die Mittelwertindizes herangezogen. 

Tabelle 12  

Skalenmittelwert der Vignetten 

 
Vignette1 
Meeting 

Vignette2 
Messe 

Vignette3 
Vorstellung 

Vignette4 
Bewerbung 

Vignette5 
Lunch 

Vignette6 
Diskussion 

N Gültig 216 216 185 161 143 144 
Fehlend 0 0 31 55 73 72 

Mittelwert 2.62 2.58 2.49 2.89 2.33 2.87 
Standardfehler des Mittelwerts .06 .06 .08 .09 .10 .10 
Std.-Abweichung .88 .82 1.05 1.10 1.17 1.23 
Minimum 1.03 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 
Maximum 5.60 5.94 5.90 5.73 6.00 6.00 
N                      Gültig 133 133 133 133 133 133  
 0 0 0 0 0 0  
Mittelwert 2.64a 2.56a 2.53a 2.95b 2.38c 2.87b 
Standardfehler des Mittelwerts .06 .06 .08 .09 .10 .10 
Std.-Abweichung .89 .90 1.12 1.13 1.09 1.24 
Minimum 1.03 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 
Maximum 5.60 5.94 5.90 5.73 6.00 6.00 

Um die signifikanten Unterschiede zwischen den Vignetten zu identifizieren, wurden 

paarweise Vergleiche durchgeführt.  Die Ergebnisse zeigen signifikante Unterschiede 

(Bonferroni-korrigiert, α=.05) (Tabelle 13).  

Die ANOVA (F(5,660)=26.82, p<.001, ηp²=.17) berichtet ebenfalls signifikante 

Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Vignetten. Mittelwerte (M) und 

Standardabweichungen (SD) basieren auf N=133. Die Gruppen (a, b, c) zeigen keine 

signifikanten Unterschiede innerhalb derselben Gruppe, jedoch signifikante Unterschiede 

zwischen den Gruppen (Tabelle 13). 

3.4.2 Statistik der kommunikativen Anlässe Monolog/Dialog 

In Tabelle 14 wird die Reliabilitätsanalyse für zwei Kategorien der Messung von 

English Language Speaking Anxiety (ELSA), spezifisch unterteilt in die Szenarien bzw. 

Sprechanlässe „Monolog“ und „Dialog“. Diese Analyse umfasst Cronbachs Alpha für nicht 

standardisierte und standardisierte Items, die Anzahl der Items pro Kategorie, und den Bereich 

der Trennschärfen, welche die Korrelation jedes Items mit der Gesamtskala abbilden. Für die 

Kategorie Monolog werden Werte mit sehr hoher interner Konsistenz berichtet. Insgesamt 
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werden 103 Items verwendet, um die Sprechangst in monologischen Kontexten zu erfassen. 

Die Trennschärfen der 103 Items variieren von .59 bis .87, was auf eine starke Korrelation der 

einzelnen Items mit der Gesamtskala verdeutlicht. In der Kategorie Dialog sind die 

verwendeten Items ebenfalls konsistent und messen zuverlässig die dialogische ELSA. Die 

Trennschärfen in dieser Kategorie streuen von .55 bis .89 geringfügiger breit im Vergleich mit 

der Monolog-Kategorie darstellt, bestätigen aber immer noch eine hohe Korrelationskraft der 

Items mit der Gesamtskala. 

Tabelle 14  

Zusammenfassung der Kategorien Monologisches und Dialogisches Sprechen 
Kategorie Cronbachs 

Alpha 
Cronbachs Alpha für 
standardisierte Items 

Anzahl der Items Trennschärfen-
Range 

Monolog .99 .99 103 .59 – .87 
Dialog .99 .99 102 .55 – .89 

Die deskriptiven Statistiken für die Messung von ELSA in den zwei verschiedenen 

Sprechanlässen präsentiert Tabelle 15. In der Monolog-Kategorie wurden 216 gültige 

Antworten erfasst, mit keiner fehlenden Antwort. Die Werte für die Standardabweichung 

weisen auf eine mäßige Variabilität der Antworten hin, die Spannweite der Antworten beträgt 

4.80 und illustriert so die Breite der Antwortverteilung. Für die Dialog-Situation zeigen die 

Daten, dass von 216 möglichen Datensätzen 53 fehlen, eine größere Datenlücke als bei den 

Monologen. Hier liegt die Standardabweichung bei 1.09, weist somit auf eine noch breitere 

Streuung der ELSA-Werte hin. 

Tabelle 15 

Skalenmittelwert der Kategorien Monolog und Dialog 

 Monolog Dialog 
N Gültig 216 163 

Fehlend 0 53 
Mittelwert 2.55a 2.76b 
Standardfehler des Mittelwerts .07 .086 
Std.-Abweichung .82 1.09 
Varianz .68 1.20 
Spannweite 4.80 4.86 
Minimum 1.02 1.00 
Maximum 5.81 5.86 

Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung, lassen den 

Schluss zu, dass signifikante Unterschiede zwischen den Anlässen existieren (F (1,162) =17,57 
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p<.001, ηp²=.98). Die Ergebnisse zeigen konsistent, dass die unterschiedlichen Anlässe einen 

statistisch signifikanten Einfluss auf die abhängige Variable ELSA haben. Die Effekte sind 

zwar moderat, aber dennoch signifikant, was bedeutet, dass die "Situationen" tatsächlich 

unterschiedliche Reaktionen hervorrufen. Auch die paarweisen Vergleiche (Bonferroni-

korrigiert) zeigen, dass der Unterschied zwischen Monolog und Dialog signifikant ist 

(MD=−.24, SE=.56, p<.001). Die Balken in Abbildung 16 zeigen die durchschnittlichen Werte 

für jede Situation. Es scheint so, dass der Monolog (links) und der Dialog (rechts) ähnliche 

Niveaus des Gesprächs-Handlungsdrucks aufweisen, jedoch zeigen die Werte ein deutlicheres 

ELSA-Potenzial in den dialogischen Situationen (Abbildung 16). 

Abbildung 16 

Mittelwertvergleich der Anlässe Monolog/Dialog 

 

3.4.3 Statistik der zeitlichen Phasen des Sprechaktes 

Die zweite Analyse (Tabelle 16) untersucht die Reliabilität der ELSA-Skala, die zur 

Messung von Angst vor, während und nach dem Sprechen in Englisch eingesetzt wird. Im 

Ergebnis sind einige Unterschiede zu berichten: Vor dem Ereignis beträgt das Cronbachs Alpha 

für nicht standardisierte und standardisierte Items .99. Diese Phase verwendet insgesamt 54 

Items zur Messung von ELSA. Alle Items korrelieren gut mit der Gesamtskala, wobei einige 

Items eine besonders hohe Korrelation aufweisen. Während des Ereignisses beträgt das 

Cronbachs Alpha .99 für sowohl nicht standardisierte als auch standardisierte Items. Diese 

Werte sind die höchsten im Vergleich zu den anderen Phasen. Mit 91 Items hat diese Phase die 
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meisten Items. Nach dem Ereignis beträgt das Cronbachs Alpha .99 für nicht standardisierte 

und .99 für standardisierte Items, bei insgesamt 60 Items. 

Tabelle 16 

Zusammenfassung der Phasen 

Phase Cronbachs Alpha Cronbachs Alpha für 
standardisierte Items 

Anzahl der Items Trennschärfen 

Vor .99 .99 54 .52 – .85 
Während .99 .99 91 .57 – .87 
Nach .99 .99 60 .45 – .89 

 

In der Analyse zu Tabelle 17 wird die Variabilität der Englischsprachigen Angst 

(ELSA) über drei definierte Phasen untersucht: vor, während und nach einem ELSA-

induzierenden Ereignis.  

 
Tabelle 17 

Skalenmittelwert der Phasen 

 Vor Während Nach 
N Gültig 216 216 215 

Fehlend 0 0 1 
Mittelwert 2.78a 2.59b 2.40c 
Standardfehler des Mittelwerts .06 .06 .06 
Std.-Abweichung .89 .86 .87 
Varianz .80 .75 .76 
Spannweite 4.78 4.50 5.00 
Minimum 1.02 1.01 1.00 
Maximum 5.80 5.51 6.00 

 

Diese Phasen wurden spezifisch analysiert, um die dynamischen Veränderungen in der 

Angstintensität, die die Teilnehmende während unterschiedlicher Zeitpunkte erleben, zu 

verstehen und zu dokumentieren. Im Ergebnis ist Folgendes festzustellen: Es gab eine 

Abnahme der ELSA-Niveaus über die einzelnen Phasen. Der höchste mittlere Wert wurde vor 

dem Ereignis mit 2.78 gemessen, während des Ereignisses mit 2.59, nach dem Ereignis wurden 

2.40 verzeichnet.  Die Variabilität und Streuung der ELSA-Werte waren gleichmäßig bezüglich 

der Standardabweichungen, die in allen drei Phasen ähnlich blieben. Die Varianzen zeigten 

ebenfalls geringe Schwankungen, was die Konsistenz in der Variabilität der Angstwerte 

bestätigt.  

Die Ergebnisse aus der einfaktorieller Varianzanalyse und den Tests der 

Innersubjekteffekte zeigen signifikante Effekte der Phasen auf das Angstniveau (Sig. < .001). 
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Dies bedeutet, dass die Phasen in der Tat unterschiedliche Auswirkungen auf das Angstniveau 

haben. Das partielle Eta-Quadrat (.35) zeigt, dass etwa 34.7% der Varianz in der abhängigen 

Variable ELSA durch die Phasen erklärt wird. Das ist ein beachtlicher Anteil und spricht für 

deutliche Unterschiede zwischen den Phasen. Beim Test der Innersubjekteffekt wird deutlich, 

dass die Phasen einen statistisch signifikanten Effekt auf die Angstniveaus haben (F = (70,44), 

Sig. < .001). Das partielle Eta-Quadrat (.25) ist etwas niedriger als bei der einfaktoriellen 

Varianzanalyse, zeigt aber immer noch, dass ein signifikanter Teil der Varianz in ELSA durch 

die Phasen erklärt werden kann (Abbildung 17): 

Abbildung 17 

Mittelwert der Phasen Vor, Während und Danach 

 
Die Unterschiede zeigen deutlich, dass ELSA in der Phase vor der tatsächlichen 

Ausführung am größten ist und im Lauf der stattfindenden Situation abnimmt. Auch hier 

zeigten die paarweisen Vergleiche (nach Bonferroni Korrektur) signifikante Unterschiede 

( p<0,01) zwischen den einzelnen Phasen: Vor - Während: ΔM=0.19, Vor - Nach: ΔM= 0.38,  

Während - Danach: ΔM=0.20. 

3.4.4 Statistik der ELSA-Komponenten 

Tabelle 18 stellt deskriptive Reliabilitätsmaße der Messung der vier einzelnen ELSA-

Komponenten dar. Die Tabelle verdeutlicht, dass alle vier Kategorien der ELSA-Messung sehr 

hohe interne Konsistenzen aufweisen:  
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Tabelle 18  

Zusammenfassung der ELSA-Komponenten 

Komponente Cronbachs 
Alpha 

Cronbachs Alpha für 
standardisierte Items 

Anzahl der Items Trennschärfen 

Emotion .98 .98 36 .60 – .89 
Kognition .99 .99 55 .52 – .90 
Motivation .98 .98 46 .53 – .87 
Physiologie .99 .99 66 .62 – .88 

 
Die emotionale Komponente der Sprechangst beispielsweise wird durch 36 Items 

gemessen, wobei Cronbachs Alpha bei .98 für nicht standardisierte Items und .98 für 

standardisierte Items liegt. Die Trennschärfen liegen zwischen .60 und .89, die Relevanz und 

gute Eignung der Einzelitems zur Erfassung emotionaler Aspekte der Sprechangst wird so 

belegt. Die kognitiven Aspekte der ELSA zeigen die höchste interne Konsistenz unter den 

Kategorien darstellt. Die motivationalen ELSA-Aspekte, sowie die physiologischen 

Reaktionen auf sie sind ebenfalls intern exzellent konsistent, alle zugehörigen Items können 

als robust gekennzeichnet werden. 

Tabelle 19 zeigt deskriptive Statistiken für die Messung von ELSA über vier 

unterschiedliche Komponenten, repräsentiert durch 216 gültige Antworten. Für die 

Emotionskomponente liegt der Standardfehler des Mittelwerts bei .06, was die Genauigkeit des 

Mittelwerts als Schätzer des wahren Populationsmittelwerts reflektiert. Die Spannweite der 

Emotionen beträgt 4.99, mit einem Minimum von 1.01 und einem Maximum von 6.00, 

wodurch die vorhandene Breite der emotionalen ELSA-Reaktionen unter den Befragten 

angezeigt wird. Dies ist gültig auch für die kognitiven Bewertungen von ELSA. Die 

Motivationskomponente zeigt eine geringere Variation in den ELSA-Reaktionen. 

Tabelle 19 

Skalenmittelwert der ELSA-Komponenten 

 Emotion Kognition Motivation Physiologie 
N Gültig 216 216 216 216 

Fehlend 0 0 0 0 
Mittelwert 2.80a 2.90a 2.24b 2.41c 
Standardfehler des Mittelwerts .06 .07 .06 .06 
Std.-Abweichung .89 .98 .86 .86 
Varianz .79 .97 .73 .74 
Spannweite 4.99 4.81 4.71 4.70 
Minimum 1.01 1.01 1.00 1.00 
Maximum 6.00 5.83 5.71 5.70 
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Die emotionalen, kognitiven, motivationalen und physiologischen ELSA- Reaktionen 

weisen bei der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung ein hochsignifikantes 

Ergebnis F(3,645)=129.02,  p<.00, ηp² = .38) auf, was daraufhin deutet, dass die Komponenten 

signifikant unterschiedlich ausgeprägte Angstreaktionen innerhalb der ELSA-Messung zeigen. 

Das partielle Eta-Quadrat ist mit .38 hoch. Dies bedeutet, dass etwa 37.5% der Gesamtvarianz 

in der Angstreaktion durch Unterschiede zwischen den Komponenten erklärt werden können. 

Dies ist ein starker Effekt, der auf deutliche Unterschiede zwischen den Komponenten hinweist. 

Die paarweisen Vergleiche, Bonferroni-korrigiert zur Kontrolle des Alphafehlers, zeigen 

signifikante Unterschiede zwischen den Komponenten. Es gab keinen signifikanten 

Unterschied zwischen Emotion und Kognition (𝑝𝑝=.14), die anderen Vergleiche sind hingegen 

signifikant. Insbesondere war der Mittelwert von Emotion signifikant höher als der von 

Motivation (ΔM=.56, Konfidenzintervall 95%: .46 bis .66) und Physiologie (ΔM=.39, 

Konfidenzintervall 95%: .31 bis .48). Kognition zeigte höhere Mittelwerte im Vergleich zu 

Motivation (ΔM=.66, Konfidenzintervall 95%: .54 bis .77) und Physiologie (ΔM=.48, 

Konfidenzintervall 95%: .36 bis .60). 

Es kann geschlussfolgert werden, dass einige Komponenten signifikant stärkere 

Angstreaktionen in Bezug auf ELSA hervorrufen als andere. Die graphische Darstellung in 

Abbildung 18 zeigt, dass Kognitionen die stärkste Ausprägung einer ELSA-Reaktion darstellen, 

Motivationen die deutlich geringste. 

Abbildung 18 

Mittelwertvergleich der Komponenten 
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3.4.5 Gesamtstatistik aller ELSA-Scores 

Nach den einzelnen Dimensionen wird im Folgenden der Gesamtzusammenhang aller 

Scores beleuchtet. Dazu illustriert Tabelle 20 Produkt-Moment-Korrelationen, genauer die 

Korrelationskoeffizienten zwischen fünfzehn verschiedenen Scores, die zur Messung von 

ELSA verwendet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass alle fünfzehn Scores korrelieren, was 

auf einem Niveau von .01 (2-seitig) statistisch signifikant ist. Im Ergebnis finden sich also hohe 

Interkorrelationen, die ebenfalls sehr hoch innerhalb der Dimensionen sind. Besondere 

Merkmale der Korrelationsdaten ergeben interessante Zusammenhänge: Die 

Korrelationskoeffizienten beispielsweise zwischen den einzelnen Vignetten (Vignette 1 zu 

Vignette 6) reichen von .46 bis .86, was auf mittlere bis sehr starke positive Korrelationen 

hinweist. Monolog zeigt starke Korrelationen mit allen sechs Vignetten, insbesondere mit 

Vignette 1 (.95). Dialog zeigt ebenfalls starke Korrelationen, am stärksten mit Vignette 6 (.96). 

Monolog und Dialog korrelieren untereinander mit einem Koeffizienten von .74. Die 

zeitbasierten Bewertungen der Phasen zeigen durchgehend starke Korrelationen sowohl 

untereinander als auch mit Monolog und Dialog. Beispielsweise korreliert 'Vor' mit 'Während' 

bei .92 und mit 'Nach' bei .82. Die psychologischen Dimensionen der Angst korrelieren 

ebenfalls stark untereinander und mit den zeitbasierten Phasen. Zum Beispiel korreliert 

'Emotion' mit 'Kognition' bei .81 und mit 'Physiologie' bei .85. 

Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant. 
 

Tabelle 20 

Korrelationen aller 15 ELSA-Scores  
 Vign1 Vign2 Vign3 Vign4 Vign5 Vign6 Mono Dia Vor Wäh Nach Emo Kog Moti 
Vignette2 .82**              
Vignette3 .68** .74**             
Vignette4 .71** .75** .77**            
Vignette5 .46** .60** .71** .75**           
Vignette6 .70** .76** .75** .90** .80**          
               
Mono .95** .92** .82** .79** .61** .78**         
Dialog .63** .73** .78** .94** .89** .96** .74**        
               
Vor .88** .87** .83** .88** .69** .87** .94** .84**       
Während .91** .87** .80** .83** .67** .86** .96** .82** .92**      
Nach .81** .83** .79** .82** .66** .81** .88** .78** .82** .85**     
               
Emotion .87** .85** .80** .85** .66** .85** .91** .82** .90** .89** .90**    
Kognition .84** .83** .77** .83** .67** .85** .89** .81** .91** .88** .83** .81**   
Motivation .85** .82** .75** .72** .61** .75** .91** .71** .86** .91** .80** .80** .78**  
Physiologie .85** .82** .77** .81** .63** .79** .92** .77** .86** .93** .83** .85** .75** .83** 
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Alles hängt bei den ELSA-Dimensionen mit allem zusammen: Zur Bildung eines 

Gesamt-Scores, dem Mittelwert aus den Situationen und dem Mittelwert über alle Items 

werden in einem weiteren Schritt die statistischen Maße, die zur Evaluation der Reliabilität des 

gesamten ELSA-Instruments herangezogen werden, in Tabelle 21 präsentiert.  

Tabelle 21 

Zusammenfassung ELSA 

Kategorie Cronbachs 
Alpha 

Cronbachs Alpha für 
standardisierte Items 

Anzahl der Items Trennschärfen- 
Range 

Alle 1.00 1.00 205 .58 – .90 
 

Die Tabelle zeigt, dass Cronbachs Alpha für nicht standardisierte und standardisierte 

Items identisch ist und einen Wert von 1.00 aufweist. Dieser Wert ist nahezu perfekt, was 

darauf hinweist, dass die Items zusammen eine starke interne Konsistenz aufweisen. Die 

Anzahl der Items in der Skala beträgt 205, und belegt somit eine umfangreiche Menge an 

Frageitems, um verschiedene Aspekte und Nuancen der ELSA zu erfassen. Der 

Trennschärfenbereich dieser Items liegt zwischen .58 und .89. Die Untergrenze von .58 zeigt, 

dass selbst das am schwächsten korrelierende Item immer noch eine moderate Korrelation mit 

der Gesamtskala aufweist. 

Tabelle 22 

Skalenmittelwert ELSA   

N Gültig 216 
Fehlend 0 

Mittelwert 2.60 
Standardfehler des Mittelwerts .06 
Std.-Abweichung .83 
Varianz .69 
Spannweite 4.52 
Minimum 1.01 
Maximum 5.53 

Über die zentrale Tendenz und die Variabilität der ELSA-Werte, die aus einer 

Stichprobe von 216 gültigen Fällen ermittelt wurden, gibt Tabelle 22 Auskunft. Der Mittelwert 

aller ELSA-Scores liegt in der Mitte der Skala, die potenziell von 1 (keine ELSA) bis 6 

(extreme ELSA) reicht. Die durchschnittliche ELSA in der untersuchten Gruppe der dual 

Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext scheint moderat ausgeprägt. Die geringe 

bis moderate Standardabweichung in diesem relativ großen Sample von N=216) zeigt, dass die 
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Angstwerte nicht extrem weit vom Mittelwert verteilt sind. Die Varianz, das Quadrat der 

Standardabweichung, bestätigt mit .69 diese Beobachtung. Die Spannweite der Daten beträgt 

4.52. Das Minimum von 1.01 suggeriert, dass mindestens eine Person fast keine Angst 

angegeben hat, während das Maximum von 5.53 nahelegt, dass mindestens eine teilnehmende 

Person nahezu maximale Angst empfunden hat.  

Tabelle 23 zeigt abschließend die Ergebnisse zur ELSA anhand des Gesamtscores und 

der Situationen.  

Tabelle 23 

ELSA über Gesamtscore der Situationen und Variablen 

ELSA über Mittelwerte 
    aller Situationen 

ELSA über Mittelwerte 
aller Variablen 

N Gültig 216 216 
Fehlend 0 0 

Mittelwert 2.62 2.60 
Median 2.52 2.51 
Std.-Abweichung .86 .83 
Varianz .74 .69 
Spannweite 4.52 4.52 

Die Daten umfassen 216 gültige Antworten ohne fehlende Werte. Der Mittelwert der 

ELSA über die Situationen beträgt 2.62, der Mittelwert über alle Variablen beträgt 2.60. Der 

Median liegt bei 2.52 (Situationen) und 2.51 (alle Variablen). Die Standardabweichung 

beträgt .86 (Situationen) und .83 (alle Variablen). Die Varianz liegt bei .74 (Situationen) 

und .69 (alle Variablen). Die Spannweite ist in beiden Fällen 4.52. 

Das Histogramm (Abbildung 19) zeigt die Verteilung der ELSA-Werte in der 

Stichprobe. Auf der x-Achse sind die ELSA-Werte auf einer Skala von 1 bis 6 dargestellt, 

während die y-Achse die Häufigkeit dieser Werte angibt. ELSA ist in der Stichprobe 

unterschiedlich stark ausgeprägt, mit einer Tendenz zu niedrigeren bis moderaten Angstwerten. 

Extreme Werte treten nur vereinzelt auf. Die Verteilung gerät rechtsschief, mit den meisten 

Werten im Bereich zwischen 2 und 3. Der überlagerte Dichteplot visualisiert eine angenäherte 

Normalverteilung, die widerspigelt, dass ELSA in der untersuchten Gruppe zwar vorhanden 

ist, aber nur in Einzelfällen sehr stark ausgeprägt ist.  
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Abbildung 19 

Verteilung des ELSA-Gesamtscores  

3.5 Diskussion 

Die Ergebnisse dieser Teilstudie 1.1 veranschaulichen deutlich die vielfältigen 

Einflüsse von ELSA auf die kommunikativen Fähigkeiten und das psychische Wohlbefinden 

der Studienteilnehmenden. Durch die detaillierte Analyse der verschiedenen 

Angstkomponenten konnten signifikante Muster im Umgang mit ELSA identifiziert werden. 

Diese Aspekte leiten über zur folgenden Diskussion, in der die Bedeutung dieser Ergebnisse 

beleuchtet wird. 

3.5.1 Hypothesenevaluation. 

Hypothese 1: „ELSA ist in verschiedenen kommunikativen Situationen im beruflichen 

englischsprachigen Kontext dual Studierender unterschiedlich stark ausgeprägt.“ Die 

Ergebnisse der Studie bestätigen diese Hypothese. Die Analyse der verschiedenen 

kommunikativen Situationen zeigte signifikante Unterschiede in der Ausprägung von ELSA. 

Dies wurde durch die ANOVA-Ergebnisse unterstützt, die signifikante Varianzen in den 

ELSA-Werten zwischen den verschiedenen Situationen aufzeigten. Die hohen Cronbachs 
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Alpha-Werte und die Trennschärfen belegen zudem die Reliabilität der Messungen über die 

verschiedenen Situationen hinweg. 

Hypothese 2: „Dual Studierende empfinden höhere ELSA in dialogischen als in 

monologischen Situationen.“ Diese Hypothese wird durch die Ergebnisse unterstützt. Die 

deskriptiven Statistiken zeigen höhere Mittelwerte der ELSA in dialogischen im Vergleich zu 

monologischen Situationen. Auch die Standardabweichungen und Varianzen sind in 

dialogischen Situationen größer, was auf eine breitere Streuung und stärkere Ausprägung der 

Angst hinweist. Die einfaktorielle Varianzanalyse bestätigte signifikante Unterschiede 

zwischen den monologischen und dialogischen Situationen. 

Hypothese 3: „Die verschiedenen Komponenten von ELSA (Emotion, Kognition, 

Physiologie und Motivation) sind unterschiedlich stark bei dual Studierenden in deren 

englischsprachigen Berufskontexten ausgebildet.“ Die Ergebnisse der Studie bestätigen diese 

Hypothese ebenfalls. Die unterschiedlichen Komponenten zeigten signifikant unterschiedliche 

ELSA-Ausprägungen. Die einfaktorielle Varianzanalyse und die Tests der Innersubjekteffekte 

wiesen auf signifikante Unterschiede zwischen den Komponenten hin, mit hohen partiellen 

Eta-Quadraten, die die Varianz in der Angstreaktion durch die verschiedenen Komponenten 

erklärten. Kognition wies die stärkste Ausprägung der ELSA-Reaktion auf, während 

Motivation die geringste zeigte. 

Hypothese 4: „ELSA ist zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedlich stark: Dual 

Studierende geben höhere Werte im Vorfeld und während der englischsprachigen Situation als 

danach.“ Diese Hypothese wird durch die Ergebnisse bestätigt. Die zeitlichen Phasenanalysen 

zeigten eine Abnahme der ELSA-Werte von vor der Situation (2.78) über während der 

Situation (2.59) bis nach der Situation (2.40). Die statistischen Tests, einschließlich der 

einfaktoriellen Varianzanalyse und der Tests der Innersubjekteffekte, zeigten signifikante 

Effekte der Phasen auf das Angstniveau, mit hohen partiellen Eta-Quadraten, die die Varianz 

in ELSA durch die Phasen erklärten. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Vorphase die 

intensivste Angst auslöst, gefolgt von der Phase während der Situation, und dass die Angst 

nach der Situation abnimmt. 

3.5.1.1 Ergebnisse. 

Die zentralen Ergebnisse der Studie zeigen, dass das ELSA-Messinstrument eine sehr 

hohe Zuverlässigkeit aufweist und die verschiedenen Facetten von English Language Speaking 
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Anxiety (ELSA) zuverlässig abbildet. Mit Cronbachs Alpha-Werten über 0.96 in allen 

Dimensionen und Kategorien weist das Instrument eine deutliche interne Konsistenz auf, was 

die Robustheit der Messung unterstreicht. Alle Dimensionen des Instruments, darunter  

a) die sechs berufsrelevanten englischsprachigen Situationen (Vignetten), 

b) je drei monologische oder dialogische Anlässe des Englischsprechens innerhalb 

 dieser Situation, 

c) die drei Phasen des zeitlichen Verlaufs der englischen Sprechhandlungen (vor, 

 während, danach) sowie 

d) die vier Komponenten von ELSA (Emotion, Kognition, Motivation und 

 Physiologie), 

hängen stark miteinander zusammen. Diese starke Interkorrelation legt nahe, dass eine 

Aggregation der Werte zu einem Gesamtscore möglich und sinnvoll ist. Mit diesem wird im 

Folgenden gerechnet. Im Einzelnen nochmals die Ergebnisse innerhalb der einzelnen Facetten: 

3.5.1.2 Vignetten. 

Die Ergebnisse zeigen, dass ELSA stark von der jeweiligen beruflichen 

Kommunikationssituation abhängt. So gibt es signifikante Unterschiede zwischen den 

Vignetten. Während Situationen wie Meetings, Messen und Vorstellungsgespräche moderate 

ELSA-Werte aufweisen, lösen Bewerbungsgespräche und Diskussionen die höchsten Werte 

aus. Lunch-Situationen hingegen sind mit den niedrigsten Werten verbunden. Diese Ergebnisse 

belegen die situationsabhängige Ausprägung von ELSA, wobei der berufliche Kontext einen 

entscheidenden Einfluss hat. Die deskriptive Analyse der ELSA-Skala über sechs Vignetten 

zeigt, dass die Skala in der Lage ist, dieses breite Spektrum von Angstniveaus durchaus sehr 

effektiv zu erfassen. Die hohe interne Konsistenz, wie durch die geringen Standardfehler und 

die konsistenten Mittelwerte angezeigt, bestätigt die hohe Zuverlässigkeit der Skala. Diese 

Ergebnisse unterstützen die Verwendung der Skala als robustes Instrument zur Messung von 

ELSA in verschiedenen kommunikativen Kontexten. 

3.5.1.3 Anlässe. 

Die Ergebnisse der Messung von English Language Speaking Anxiety (ELSA) für 

monologische und dialogische englischsprachige Situationen liefern wertvolle Einblicke in die 

Struktur und Reliabilität des verwendeten psychometrischen Instruments. Die ELSA-Werte 
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unterscheiden sich signifikant zwischen monologischen und dialogischen Anlässen. 

Dialogische Anlässe rufen höhere ELSA aus als monologische, wobei beide Kategorien hohe 

interne Konsistenz und stark korrelierende Werte aufweisen. Die Ergebnisse aus der Messung 

der ELSA für Monolog- und Dialogsituationen offenbaren mehrere interessante Aspekte der 

Sprechangst, die durch quantitative Daten illustriert werden. Der Mittelwert für 

Dialogsituationen ist höher als für Monologe, was anzeigt, dass die Teilnehmenden tendenziell 

eine höhere Angst in interaktiven Situationen erfahren. Dies könnte darauf zurückzuführen 

sein, dass Dialoge oft unvorhersehbare Elemente enthalten, wie die Notwendigkeit, auf Fragen 

zu reagieren oder die Reaktionen des Gegenübers einzuschätzen, was zusätzlichen Stress 

verursachen kann. Die höhere Standardabweichung und Varianz im Dialog im Vergleich zum 

Monolog deuten auf eine größere Streuung der Angstwerte hin. Dies bedeutet, dass, obwohl im 

Durchschnitt die Angst höher ist, die Erfahrungen der Teilnehmenden in Dialogsituationen 

variabler sind. Einige Teilnehmende mögen Dialoge als besonders angstbesetzt empfinden, 

während andere möglicherweise weniger Stress erleben. Die Spannweiten in beiden 

Kategorien sind fast gleich, was darauf hinweist, dass die Gesamtbreite der Angstwerte ähnlich 

ist, unabhängig davon, ob es sich um einen Monolog oder Dialog handelt. Dies zeigt, dass 

beide Situationstypen das Potenzial haben, von minimaler bis zu maximaler Angst zu variieren. 

Die minimalen Werte sind fast gleich, was bedeutet, dass die niedrigsten Niveaus der Angst 

sehr gering sind. Die maximalen Werte sind ebenfalls ähnlich, was wiederum darauf hinweist, 

dass in beiden Szenarien die Angst extrem hoch sein kann. Diese ähnlichen Extremwerte über 

beide Modalitäten hinweg deuten darauf hin, dass die Kapazität für hohe Angstniveaus in 

Sprechsituationen situationsübergreifend ist. Es gibt weiter eine signifikante Anzahl an 

fehlenden Daten in der Dialogkategorie. Dies könnte auf verschiedene Faktoren 

zurückzuführen sein: Englischsprachige Dialoge sind komplexer zu antizipieren, zu simulieren 

und zu bewerten, da sie Interaktionen mit anderen beinhalten. Möglicherweise meiden 

ängstlichere Teilnehmende dialogintensive und als Tests empfundenen Situationen aber auch 

häufiger, was zu einer Selbstselektion führt. Die Ergebnisse legen nahe, dass, obwohl 

Sprechangst in beiden, Monologen und Dialogen, intensiv erlebt werden kann. Das 

Gesamtergebnis bezüglich der Anlässe legt auch nahe, dass die Interaktion im Dialog 

zusätzliche Angst erzeugt, was auf die erhöhten kognitiven Anforderungen und den Druck, in 

Echtzeit angemessen zu reagieren, zurückgeführt werden könnte. Die Ergebnisse betonen 

demnach die Notwendigkeit von spezifischen Interventionsstrategien, die darauf abzielen, die 
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Angst während des Sprechens zu reduzieren, insbesondere in interaktiven oder dialogischen 

Kontexten. Strategien könnten das Training von Coping-Techniken (Pabro-Maquidato, 2021). 

umfassen, die auf die spezifischen Ängste und Herausforderungen beim Sprechen in Echtzeit 

ausgerichtet sind. 

3.5.1.4 Phasen. 

Der zeitliche Verlauf der Angst zeigt signifikante interne Unterschiede: ELSA ist vor 

einer sprechbezogenen Handlung am stärksten ausgeprägt und nimmt während und nach der 

Handlung signifikant ab. Dies verdeutlicht, dass antizipative Angst, also der Stress vor der 

tatsächlichen Handlung, der stärkste Treiber von ELSA ist, es suggeriert aber auch, dass die 

Teilnehmenden ihre Angst im Verlauf des Sprechereignisses abbauen. Die Ergebnisse 

zusammen betrachtet demonstrieren die hohe Reliabilität der ELSA-Skala über verschiedene 

Phasen einer angstauslösenden englischsprachigen Interaktion. Die konsistent hohen Werte für 

Cronbachs Alpha in allen Phasen bestätigen, dass die Skala zuverlässig die Schwankungen in 

den Angstniveaus über diese drei Phasen erfasst. Die Konsistenz der Standardabweichungen 

und Varianzen über die Phasen hinweg deutet zusätzlich auf eine stabile Angstverteilung unter 

den Teilnehmenden nach der ersten Angstspitze zu Beginn dann in jeder Phase. Die Variation 

in der Anzahl der Items und den Trennschärfen-Ranges zwischen den Phasen reflektiert die 

dynamische Natur von ELSA. Diese Muster könnten für therapeutische Ansätze relevant sein, 

die darauf abzielen, zunächst die Antizipationsangst zu minimieren. 

3.5.1.5 Komponenten. 

Ein weiterer zentraler Befund betrifft die vier psychologischen Komponenten von 

ELSA: Emotion, Kognition, Motivation und Physiologie. Die sehr hohen Werte für Cronbachs 

Alpha über alle ELSA-Komponenten hinweg bestätigen die ausgezeichnete interne Konsistenz 

der ELSA-Skala. Dies ist ein Indikator dafür, dass die Skala zuverlässig die unterschiedlichen 

Facetten der Sprechangst misst. Die Trennschärfen-Range, die durchweg über 0.5 liegt, zeigt, 

dass die Items gut dazu geeignet sind, zwischen Probanden mit unterschiedlichen Angstniveaus 

zu unterscheiden. Die kognitive Komponente zeigt die stärkste Ausprägung, gefolgt von der 

emotionalen. Die motivationale und physiologische Komponente ist signifikant geringer 

ausgeprägt. Insgesamt erklären Unterschiede zwischen den Komponenten etwa 37.5% der 

Varianz in den ELSA-Werten, was die Relevanz einer differenzierten Betrachtung dieser 
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Aspekte unterstreicht. Die Komponenten im Einzelnen bewertet: Die emotionalen Reaktionen 

auf Sprechsituationen weisen dabei eine breite Streuung auf, was auf eine hohe Variabilität in 

der individuellen Erfahrung von Angst hindeutet. Das Maximum deutet darauf hin, dass einige 

Individuen extrem starke emotionale Reaktionen erleben, was die Notwendigkeit einer 

differenzierten Betrachtung dieser Gruppe unterstreicht. Diese hohe Ausprägung legt nahe, 

dass für manche Individuen emotionale Aspekte der Sprechangst besonders prävalent sind und 

potenziell stärker in therapeutischen oder pädagogischen Ansätzen adressiert werden müssen. 

Die Kognitionskomponente zeigt, dass die kognitive Verarbeitung in Sprechsituationen 

ebenfalls stark variiert, was die Bedeutung der Einschätzung von Selbstwirksamkeit und 

antizipierter Bewertung durch andere unterstreicht. Die Ausprägung ist hier noch ausgeprägter 

als bei den Emotionen, was auf eine besonders breite Palette von kognitiven Antworten 

hindeutet. Dies könnte bedeuten, dass Interventionen, die auf die kognitive Umstrukturierung 

abzielen, besonders effektiv sein könnten, um Sprechangst zu mildern. Im Bereich Motivation 

zeigen die Ergebnisse die niedrigsten Durchschnittswerte aller Kategorien, was darauf 

hinweist, dass die Motivation, sich Sprechsituationen zu stellen, generell niedrig ist, besonders 

im Vergleich zu den emotionalen und kognitiven Aspekten der Angst. Dies ist besonders 

relevant, da eine geringe Motivation, sich angstauslösenden Situationen zu stellen, die 

Wahrscheinlichkeit verringern kann, dass Personen effektive Bewältigungsstrategien 

entwickeln (Stöber & Schwarzer, 2000). Die Balance zwischen Emotion und Kognition 

(Schwandt, 2021) ist der eigentliche Schlüssel zur Verringerung von ELSA: Die Analysen 

zeigen signifikante und starke Zusammenhänge zwischen den vier Komponenten von ELSA. 

Besonders hervorzuheben ist die enge Verknüpfung von Emotionen und kognitiven Prozessen, 

was darauf hinweist, dass die emotionalen Zustände eines erwachsenen Individuums direkt 

seine kognitiven Bewertungen des Kommunikationsprozesses und -kontextes, und damit auch 

seine Motivation zur Teilnahme an der englischsprachigen Kommunikation und 

physiologischen Reaktionen auf diese (Egloff et al, 2006) beeinflussen können. Diese 

Erkenntnisse untermauern die Bedeutung eines holistischen Ansatzes in jeder Form 

englischsprachiger Aus-, Fort- und Weiterbildung, die alle vier Aspekte berücksichtigen muss, 

um ELSA effektiv zu begegnen. Dies können in erster Linie auf positive Einstellungen und 

Haltungen ausgerichtete kognitive Strategien (Schrader et al., 2008) sein, um die Balance 

zwischen Emotion und Kognition herstellen zu können, sobald ELSA auftritt – und ebenfalls 

präventiv bzw. vorbereitend. 
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3.5.1.6 Gesamtscore. 

Der Gesamtscore der ELSA-Werte zeigt ein moderates Angstniveau mit einem 

Mittelwert von 2.60 auf einer Skala von 1 (keine Angst) bis 6 (extreme Angst). Die geringe 

Varianz in den Daten deutet auf eine relativ homogene Verteilung der Angstwerte in der 

untersuchten Gruppe hin. Alle Dimensionen und Komponenten von ELSA sind 

hochsignifikant miteinander korreliert, was die innere Kohärenz des Konstrukts belegt. 

3.5.2 Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 

Die Ergebnisse zeigen insgesamt gesehen, dass ELSA in spezifischen beruflichen 

Situationen, bei dialogischen Anlässen und insbesondere in der antizipativen Phase vor einer 

Handlung am stärksten ausgeprägt ist. Die hohe Korrelation zwischen den Dimensionen und 

die klare Struktur der ELSA-Werte bieten eine fundierte Grundlage für die Praxis. 

Insbesondere könnten gezielte Interventionsmaßnahmen entwickelt werden, um dual 

Studierende besser auf kritische berufliche Kommunikationssituationen vorzubereiten, wobei 

ein besonderer Fokus auf der Reduktion von antizipativem Stress und kognitiven Belastungen 

liegen sollte. 

Die Diskussion der Ergebnisse dieser Teilstudie verdeutlicht die vielschichtigen 

Einflüsse von ELSA (English Language Speaking Anxiety) auf die kommunikativen 

Fähigkeiten und das psychische Wohlbefinden dual Studierender im beruflichen 

englischsprachigen Kontext. Die Hypothesen wurden umfassend überprüft und allesamt 

bestätigt. ELSA variiert signifikant zwischen verschiedenen beruflichen 

Kommunikationssituationen, wobei Bewerbungsgespräche und Diskussionen die höchsten 

Angstwerte auslösen, während Lunch-Situationen die niedrigsten Werte aufweisen. 

Dialogische Anlässe erzeugen im Vergleich zu monologischen Situationen eine höhere 

Sprechangst, was auf die höheren kognitiven Anforderungen und die Unvorhersehbarkeit 

interaktiver Kontexte zurückzuführen ist. Die zeitliche Analyse zeigt, dass die Angst vor der 

Handlung am stärksten ausgeprägt ist und im Verlauf der Situation signifikant abnimmt. Dies 

unterstreicht die Bedeutung antizipativer Stressfaktoren und legt nahe, dass Interventionen 

gezielt vor dem Eintreten der Sprechsituation ansetzen sollten. Die Untersuchung der vier 

ELSA-Komponenten (Emotion, Kognition, Motivation und Physiologie) zeigt ebenfalls 

signifikante Unterschiede: Die kognitive Komponente weist die stärkste Ausprägung auf, 
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gefolgt von emotionalen Reaktionen, während die motivationale Komponente die geringsten 

Werte zeigt. Diese Ergebnisse betonen die zentrale Rolle kognitiver Prozesse und emotionaler 

Zustände bei der Entstehung und Aufrechterhaltung von ELSA. Die hohe Interkorrelation aller 

Dimensionen und Komponenten unterstreicht die innere Konsistenz des Messinstruments. 

Gleichzeitig zeigt die differenzierte Betrachtung, dass die Facetten von ELSA spezifisch auf 

die jeweilige Situation und die individuellen Reaktionen abgestimmt betrachtet werden müssen. 

Der moderate Gesamtscore (M = 2.60) zeigt, dass Sprechangst in der untersuchten Gruppe weit 

verbreitet, jedoch nicht extrem ausgeprägt ist.  

Das Forschungsinstrument misst schlussfolgernd, was es messen soll. Die entwickelte 

und validierte Skala zur Erfassung von English Language Speaking Anxiety (ELSA) hat die 

beabsichtigten Studienziele erreicht. Das Instrument zeigt eine sehr hohe Zuverlässigkeit und 

interne Konsistenz, wie durch die Werte von Cronbachs Alpha für die verschiedenen Vignetten 

belegt wird, die alle Werte über .97 aufweisen. Die Skala differenziert erfolgreich zwischen 

den verschiedenen Dimensionen von ELSA in monologischen und dialogischen Situationen 

und deckt spezifische Faktoren auf, die Angstzustände im beruflichen Kontext beeinflussen. 

Die methodische Gründlichkeit in der Entwicklung und Validierung des Messinstruments legt 

ein solides Fundament für zukünftige Forschungen im erweiterten Feld, anschließende 

Interventionen und Bildungsstrategien im weiten Bereich der Fremdsprachenangst. Die 

detaillierten statistischen Auswertungen und die empirischen Analysen bestätigen die 

zuverlässige Messung der verschiedenen Aspekte von ELSA, einschließlich der emotionalen, 

kognitiven, physiologischen und motivationalen Komponenten. Damit bietet das Instrument 

einen um fassenden Einblick in die Dynamiken von Sprechangst und deren Auswirkungen auf 

Studierende in akademischen und beruflichen Umgebungen, sowie Hinweise für die 

Entwicklung gezielter Interventionsstrategien. Diese sollten insbesondere auf die Reduktion 

antizipativer Ängste, die Förderung positiver kognitiver Bewertungen und die Stärkung der 

Motivation abzielen, um dual Studierende auf kritische berufliche Kommunikationssituationen 

optimal vorzubereiten. 
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3.5.3 Limitationen 

Trotz der robusten Methodik und der umfassenden Analyse der English Language 

Speaking Anxiety (ELSA) bei dual Studierenden im beruflichen englischsprachigen Kontext 

gibt es mehrere Limitationen: 

Erstens ist die Stichprobe auf dual Studierende beschränkt, was die Generalisierbarkeit 

der Ergebnisse einschränken könnte. Die spezifischen beruflichen und akademischen 

Anforderungen dieser Gruppe könnten zu einzigartigen Ausprägungen von ELSA führen, die 

nicht automatisch auf andere Studierendengruppen oder Berufstätige übertragbar sind. 

Zweitens kann die Selbstberichtsmethodik evtl. zu Verzerrungen durch soziale Erwünschtheit 

oder Selbstwahrnehmungsverzerrungen führen. Obwohl die Reliabilitätsanalysen hohe interne 

Konsistenzen zeigten, bleibt das Risiko, dass die Teilnehmenden ihre Angst nicht vollständig 

offenlegen oder über- beziehungsweise unterschätzen. Drittens wurden die verschiedenen 

kommunikativen Situationen und zeitlichen Phasen isoliert untersucht, ohne die möglichen 

Interaktionen zwischen diesen Faktoren zu berücksichtigen. In realen beruflichen Kontexten 

könnten diese Faktoren jedoch gleichzeitig und in Wechselwirkung auftreten, was die ELSA 

anders beeinflussen könnte als in den isolierten Analysen dargestellt. Viertens besteht eine 

generelle methodische Limitation in der Verwendung standardisierter Szenarien (Vignetten). 

Diese können zwar eine gewisse Vergleichbarkeit gewährleisten, repräsentieren jedoch 

möglicherweise nicht automatisch und umfassend die Komplexität und Varianz realer 

beruflicher Kommunikation, sondern einen Ausschnitt daraus. Die Situationen in den 

Vignetten könnten bei einzelnen Teilnehmenden vereinfacht oder anders wahrgenommen 

werden als tatsächliche berufliche Interaktionen, was die externe Validität der Ergebnisse 

einschränkt. Schließlich können auch die kulturellen und sprachlichen Hintergründe der 

Teilnehmenden berücksichtigt werden. Unterschiede in der Sprachkompetenz, kulturelle 

Normen und vorherige Erfahrungen mit Englischunterricht könnten die ELSA-Werte 

beeinflussen. Diese Faktoren wurden zumindest in der vorliegenden Analyse nicht detailliert 

untersucht und könnten die Ergebnisse prägen. Einige der Items enthalten doppelte 

Fragestellungen, beispielsweise: „Ich bin offen für neue Erfahrungen und bereit, von dieser 

Situation zu lernen.“ Diese Itemgestaltung ist speziell auf die akademische Zielgruppe der dual 

Studierenden ausgerichtet, die den synthetischen Kontext beider Fragestellungen bzw. die 

komplexen Reaktionsbündel auf ELSA intellektuell verarbeiten kann. Diese wenigen 

Formulierungsentscheidungen müssten bei einer veränderten Zielgruppe neu bedacht werden.  
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Zusammenfassend bieten die Ergebnisse zwar wichtige Einblicke in die ELSA dual 

Studierender im englischsprachigen beruflichen Kontext, doch sollten die genannten 

Limitationen sowohl bei der weiteren Interpretation der Ergebnisse als auch der Planung 

zukünftiger Studien berücksichtigt werden. 
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4. Studie 1.2: Zusammenhänge von ELSA zu soziodemographischen Merkmalen 

4.1 Theorieteil 

Viele Fremdsprachenlerner sind von einer Foreign Language Anxiety (FLA), oder 

spezifischer einer English Language Speaking Anxiety (ELSA) betroffen. Es gibt eine ganze 

Reihe an Prädiktoren und Risikofaktoren, die die Wahrscheinlichkeit erhöhen, eine solche 

Störung zu entwickeln. Dazu gehören das Lebensalter (ältere Lerner sind tendenziell stärker 

betroffen) (Dewaele & Thirtle, 2009), Geschlecht (Frauen haben ein höheres Risiko als 

Männer) (Park & French, 2013), Migrationshintergrund (Cheng, 2004) und der 

sozioökonomische und akademische Hintergrund der Eltern (Schick et al., 2006). Im 

Folgenden werden der theoretische Hintergrund und empirische Befunde zu für die Teilstudie 

1.2 ausgesuchten soziodemographischen Zusammenhängen, genauer das Alter, das Geschlecht, 

der Migrationshintergrund, der eigene Bildungshintergrund und der Bildungshintergrund der 

Eltern von dual Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext und English Language 

Speaking Anxiety (ELSA) grundgelegt.  

Das Alter spielt eine wesentliche Rolle im Spracherwerb und kann ELSA beeinflussen 

(Krashen, 1982). Die Befunde der Studien zeigen über den genauen altersbezogenen ELSA-

Verlauf ein einheitliches Bild: Empirische Studien zu FLA zeigten, dass jüngere Studierende 

tendenziell weniger Angst beim Sprechen einer Fremdsprache empfinden als ältere (MacIntyre, 

1999). MacIntyre, Baker, Clément und Donovan (2003) bestätigten in ihrer Untersuchung, dass 

jüngere Lernende im Allgemeinen weniger Sprachangst berichten und offener für das Sprechen 

in der Fremdsprache sind. Jüngere Lernende zeigen oft eine höhere Anpassungsfähigkeit und 

Lernfähigkeit in neuen Sprachen, was zunächst mit einer geringeren Sprachangst bzw. 

Berührungsangst mit der fremden Sprache einhergeht (Munoz & Singleton, 2011). Diese 

höhere Flexibilität und Offenheit gegenüber neuen Erfahrungen bei jüngeren Lernenden führen 

häufig zu einem schnelleren und weniger ängstlichen Umgang mit neuen sprachlichen 

Herausforderungen. Beispielsweise fanden Pfenninger und Singleton (2017) heraus, dass 

jüngere Lernende in der Regel über eine höhere Motivation und weniger Angst verfügen, wenn 

sie eine neue Sprache erwerben. Dies kann auf die kognitiven und sozialen Vorteile des frühen 

Spracherwerbs zurückgeführt werden, die eine positive Einstellung zur Zielkultur und Sprache 

fördern. Andererseits kann bei älteren Lernenden eine erhöhte ELSA aufgrund von 

festgefahrenen Lernmustern und Selbstzweifeln auftreten (Dewaele, 2009). Ältere Lernende 

haben möglicherweise festere Vorstellungen davon, wie sie lernen sollten, und können daher 
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weniger flexibel auf neue Sprachlernmethoden reagieren. Diese Lernmuster, gepaart mit 

negativen früheren Erfahrungen im Spracherwerb, können zu einer höheren Sprachangst 

führen (Flege et al., 1999). Zudem zeigte eine Studie von Dewaele (2007), dass ältere 

Erwachsene tendenziell mehr Angst beim Sprechen einer Fremdsprache empfinden, was auf 

eine geringere Selbstwirksamkeit und das Gefühl, weniger lernfähig zu sein, zurückgeführt 

werden kann. Diese Studien unterstreichen die Bedeutung des Alters als entscheidenden Faktor 

für die Sprachangst und das Sprachlernerlebnis. Dies wurde auch von Aydin et al. bestätigt, 

welche eine signifikante Verbindung zwischen FLA und Alter, aber auch zwischen FLA und 

Geschlecht fanden (2017). Für die vorliegende Arbeit sei auf die geringe Varianz beim Alter 

der Teilnehmenden verwiesen, die im Mittel etwa 8 Jahre beträgt und die Spanne vom 

Schulende bzw. Studienbeginn bis zum Ende des Studiums umfasst. Hier kann nur untersucht 

werden, ob die nun schon älteren Lernenden nach der Schulzeit und vor dem endgültigen 

Eintritt ins Berufsleben einen ähnlich altersbezogenen ELSA-Verlauf ausweisen. Theoretisch 

könnte auch angenommen werden, dass ELSA mit der intensiven Beschäftigung mit der 

Sprache Englisch in diesem Zeitraum sinkt. Die entsprechende Hypothese soll jedoch von den 

sprachlichen Vorteilen Jüngerer aus formuliert werden. 

Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Sprachangst wurden ebenfalls 

dokumentiert. Frauen neigen dazu, höhere Angstniveaus beim Sprechen einer Fremdsprache 

zu berichten als Männer. Dies könnte auf unterschiedliche soziale und kulturelle Erwartungen 

zurückzuführen sein, die an die Geschlechterrollen geknüpft sind (MacIntyre et al., 2002). 

Diese geschlechtsspezifischen Erwartungen können dazu führen, dass Frauen sich stärker unter 

Druck gesetzt fühlen, perfekt zu sprechen und keine Fehler zu machen, was ihre Sprachangst 

erhöht. Eine Studie von Park und French (2013) fand heraus, dass Frauen in sprachlichen 

Prüfungen und kommunikativen Situationen tendenziell höhere Angstwerte berichten als 

Männer. Studien haben gezeigt, dass Frauen häufiger Angst vor Fehlern und negativer 

Bewertung haben, was somit auch ihre ELSA erhöhen kann (Cheng, Horwitz, & Schallert, 

1999). Diese erhöhte Angst vor negativer Bewertung kann dazu führen, dass Frauen seltener 

die Gelegenheit nutzen, die Zielsprache in authentischen Kommunikationssituationen zu üben, 

was ihre Sprachkompetenz weiter beeinträchtigen kann. In einer Untersuchung von Matsuda 

und Gobel (2004) wurde festgestellt, dass Frauen im Vergleich zu Männern eine höhere Angst 

vor dem Sprechen in der Öffentlichkeit aufweisen, was insbesondere in formellen und 

prüfungsähnlichen Situationen deutlich wird. Darüber hinaus zeigte eine Meta-Analyse von 

Zhang (2019), dass geschlechtsspezifische Unterschiede in der Sprachangst in verschiedenen 



Studie 1.2: Zusammenhänge von ELSA zu soziodemographischen Merkmalen 163 

 

kulturellen Kontexten konsistent sind, wobei Frauen weltweit höhere Sprachangstniveaus 

berichten als Männer. Diese Unterschiede können teilweise durch soziale Rollen und 

Erwartungen erklärt werden, die Frauen dazu ermutigen, sich stärker auf zwischenmenschliche 

Beziehungen und die Wahrnehmung durch andere zu konzentrieren. 

Studierende mit Migrationshintergrund stehen in der Regel vor zusätzlichen 

Herausforderungen beim Spracherwerb, einschließlich der Angst, ihre Muttersprache und 

kulturelle Identität zu verlieren, sowie davor, Diskriminierung und Vorurteile erleben zu 

müssen (Schwarzer, 2009). Diese Faktoren können letztlich auch ELSA erhöhen. Empirische 

Studien im FLA-Feld zeigen, dass Studierende mit Migrationshintergrund höhere 

Sprachangstniveaus aufweisen als ihre Kommilitonen ohne Migrationshintegrund (Horwitz, 

2001). Zusätzlich zur Angst vor Diskriminierung und dem Verlust der kulturellen Identität 

können Migrationshintergründe auch zu einer geringeren Vertrautheit mit den Lernmethoden 

und -stilen des neuen Bildungssystems führen, was die Sprachangst weiter erhöht. Eine Studie 

von Rumbaut (2015) zeigte, dass Migrationshintergrund und die damit verbundenen 

Anpassungsschwierigkeiten einen signifikanten Einfluss auf die Sprachangst und das 

allgemeine Wohlbefinden von Studierenden haben. Ein weiteres Beispiel ist die Untersuchung 

von Erten und Burden (2014), die herausfanden, dass Studierende mit Migrationshintergrund 

aufgrund von sprachlichen Barrieren und kulturellen Unterschieden in der Lernumgebung 

häufig höhere Angstniveaus berichten. Diese erhöhte Angst kann dazu führen, dass diese 

Studierenden weniger aktiv am Unterricht teilnehmen und seltener die Zielsprache in 

authentischen Kommunikationssituationen verwenden, was ihre Sprachkompetenz und ihr 

Selbstvertrauen weiter beeinträchtigen kann. Darüber hinaus betonte eine Studie von 

Tummala-Narra (2016), dass die interkulturelle Sensibilität und die Unterstützung durch 

Lehrkräfte und Mitstudierende eine entscheidende Rolle bei der Reduzierung der Sprachangst 

von Studierenden mit Migrationshintergrund spielen können. Diese Unterstützung hilft den 

Studierenden, sich sicherer zu fühlen und ihre Sprachfähigkeiten effektiver und gesünder zu 

entwickeln. 

Der Bildungshintergrund der Studierenden ist ebenfalls maßgeblich für ELSA. 

Studierende, die aus sogenannten „bildungsfernen“ Familien stammen oder weniger formale, 

institutionalisierte Bildung erfahren haben, zeigen tendenziell höhere Angstniveaus beim 

Sprechen von Fremdsprachen. Ein höherer Bildungsgrad stärkt das Selbstvertrauen und die 

Sprachkompetenz und führt zu einer Reduzierung der FLA (Aida, 1994). Eine Studie von 

Ganschow und Sparks (2001) zeigte, dass Studierende, die in einem bildungsreichen Umfeld 
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aufwachsen, von einem höheren Maß an sprachlicher Unterstützung und Ressourcen 

profitieren, was zu einer geringeren Sprachangst führt. Darüber hinaus können solche 

Studierende häufiger auf positive Vorbilder und erfolgreiche Sprachlernstrategien 

zurückgreifen, was ihr Selbstvertrauen in die Sprachverwendung stärkt. Auch hier haben 

Studien gezeigt, dass Studierende mit einem höheren akademischen Hintergrund weniger 

generelle Sprachangst haben (Onwuegbuzie et al., 1999). Beispielsweise stellten Thompson 

und Lee (2013) fest, dass Studierende mit höherer akademischer Bildung und mehr 

Erfahrungen im formellen Spracherwerb tendenziell weniger Angst vor dem Sprechen in der 

Fremdsprache haben. Dies liegt daran, dass diese Studierenden oft bessere Lernstrategien 

entwickelt haben und sich sicherer fühlen, wenn sie die Sprache anwenden. Darüber hinaus 

betonte eine Untersuchung von Wilson (2010), dass der Zugang zu hochwertigen 

Bildungsressourcen und die Unterstützung durch Lehrkräfte und Mentoren einen signifikanten 

Einfluss auf die Reduzierung der Sprachangst haben können. Studierende, die Zugang zu 

solchen Ressourcen haben, können ihre Sprachfähigkeiten effektiver entwickeln und dadurch 

ihre Sprachangst verringern. Eltern mit höherem Bildungsniveau bieten oft eine unterstützende 

und ressourcenreichere Lernumgebung ab frühester Kindheit, was über die Zeit das 

Selbstvertrauen der Studierenden stärkt und ihre Sprachangst bzw. ELSA reduziert (Dornbusch 

et al., 1987). Empirische Untersuchungen verstärkten den Zusammenhang, dass Studierende, 

deren Eltern einen höheren Bildungsgrad haben, weniger Sprachangst erleben (Baker & 

MacIntyre, 2000). Ein Beispiel hierfür ist die Studie von Chirkov und Ryan (2001), die zeigte, 

dass die Unterstützung und das Bildungsniveau der Eltern entscheidend für das akademische 

Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit der Studierenden sind. Dies führt zu einem stärkeren 

Selbstvertrauen und einer reduzierten Sprachangst. Darüber hinaus fand eine Studie von Kim 

und Sax (2009) heraus, dass Studierende, deren Eltern einen höheren Bildungsgrad haben, 

bessere akademische Leistungen erbringen und weniger Angst im akademischen Kontext, 

einschließlich Sprachangst, aufweisen. Eine weitere Untersuchung von Wang und Pomerantz 

(2009) betont, dass die elterliche Unterstützung und die Qualität der Lernumgebung 

signifikante Prädiktoren für das Selbstwertgefühl und die Angst der Studierenden sind. Eltern 

mit höherem Bildungsgrad tendieren dazu, eine Umgebung zu schaffen, die das Lernen fördert 

und Stress reduziert, was direkt die Sprachangst mindert.  

Neben der Bildung der Eltern, ist auch das Einkommen von entscheidender Bedeutung. 

Unabhängig vom Kontext von FLA und ELSA: Kinder aus bildungsfernen und wirtschaftlich 

benachteiligten Familien gegenüber ihren Peers starke Nachteile und werden oft abgehängt 



Studie 1.2: Zusammenhänge von ELSA zu soziodemographischen Merkmalen 165 

 

(Reinders et al., 2022). Schmiade und Spieß (2010) stellten fest, dass etwa 40% aller Kinder 

unter drei Jahren verschiedene informelle Bildungsangebote nutzten – in 

einkommensschwachen und bildungsfernen Familien war dieser Anteil aber weit geringer, was 

auch später in der Schule und insbesondere im Fremdspracheunterricht zahlreiche 

Ungleichheiten zwischen Kindern zur Folge hat. Zugang zu Ressourcen und Unterstützung 

sind, wie oben bereits erklärt, von essenzieller Bedeutung für die Fremdsprachenentwicklung 

und damit die Vorbeugung von FLA und ELSA. Da sozial privilegierte Familien deutlich mehr 

Zugang zu solchen Mitteln haben, liegt eine eindeutig kausale Beziehung zwischen 

sozioökonomischen Hintergrund der Eltern und einer höheren Anfälligkeit für FLA und ELSA 

nahe. 

4.2 Hypothesen 

Die sich ableitenden hypothetischen Annahmen zu Studie 1.2 sollen wie folgt 

formuliert werden: 

1. Weibliche dual Studierende berichten im englischsprachigen Berufskontext höhere 

ELSA-Niveaus als männliche Studierende. 

2. Dual Studierende mit Migrationshintergrund haben höhere ELSA-Niveaus als ihre 

Kommilitoninnen und Kommilitonen ohne Migrationshintergrund. 

3. Dual Studierende mit höherem Bildungsgrad (Abitur) zeigen geringere ELSA-

Niveaus als Studierende mit niedrigerem Bildungsgrad (Fachabitur). 

4. Dual Studierende, deren Eltern einen höheren Bildungsgrad haben, weisen 

geringere ELSA-Niveaus auf als jene, deren Eltern einen niedrigeren Bildungsgrad 

haben. 

5. Je älter die dual Studierenden sind, desto höher sind ihre ELSA-Niveaus. 

4.3 Methode 

4.3.1 Stichprobe 

Die Stichprobe wurde im Rahmen der Teilstudie 1.1 bereits ausführlich beschrieben, 

die dortigen Ausführungen gelten auch für Teilstudie 1.2. Hingewiesen wird insbesondere auf 

den ebenfalls schon dargestellten Umgang mit den Drop-outs. Es handelt sich bei einem 

Großteil dieser fehlenden Werte nicht um tatsächliche Abbrüche durch die Teilnehmenden, 

sondern Unterbrechungen, also um eine gezielte Nichtbeantwortung einzelner Fragengruppen. 
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4.3.2 Instrumente und Variablen 

Auf die in Teilstudie 1.1 umfänglich auf- und ausgeführten Instrumente kann verwiesen 

werden, die Basis bildet nach wie vor die Dimensionale ELSA-Skala. Die 

soziodemographischen Variablen bilden das Geschlecht, das Alter, der eigene 

Bildungshintergrund und der Bildungshintergrund der Eltern, sowie der Migrationshintergrund 

von dual Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext.  

4.3.3 Methodische Verfahren 

In der Studie werden folgende Methoden eingesetzt:  

a) T-Tests zum Vergleich der Mittelwerte,

b) einfaktorielle ANOVAS,

c) sowie bivariate Korrelationen.

Für die Teilstudie 1.2 kann der T-Test verwendet werden, um die durchschnittliche

ELSA zwischen zwei Gruppen zu vergleichen. Aufgrund der kleinen Stichprobe und der damit 

verbundenen eingeschränkten Fallzahlen in den Teilgruppen wurde auf eine mehrfaktorielle 

Varianzanalyse verzichtet, um verzerrte oder instabile Schätzungen zu vermeiden. 

4.4 Ergebnisse 

4.4.1 Beschreibung der Variablen 

In der Darstellung der Stichprobe wurden die soziodemographischen Variablen noch 

nicht berücksichtigt und werden hier explizit präsentiert. 

4.4.1.1 Geschlecht. 

Aufgrund der wenigen dualen Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext, die 

sich als divers identifizieren, werden für die späteren Berechnungen nur die männlichen und 

weiblichen Personen berücksichtigt. 

Tabelle 24 

Geschlecht 

N % 
männlich 61 28.2 
weiblich 92 42.6 
divers 3 1.4 
Fehlend 60 27.8 



Studie 1.2: Zusammenhänge von ELSA zu soziodemographischen Merkmalen 167 

 

4.4.1.2 Alter. 

 Die Teilnehmenden wurden im Zeitraum zwischen 1963 und 2005 geboren (Tabelle 

24). Das höchste Alter betrug demnach 61 Jahre, das niedrigste 19 Jahre. 

Tabelle 25 

Geburtsjahr   

N Gültig 150 
Fehlend 66 

Mittelwert 1998.39 
Median 2000 
Std.-Abweichung 7.05 
Varianz 49.70 
Spannweite 42 

  
 Die Tendenz der deutlichen Häufung um die späten 1990er bis frühen 2000er Jahre 

zeigt, dass der Großteil der Teilnehmenden zu dieser Zeit geboren wurde (Abbildung 20). Die 

Standardabweichung von 7.05 in Tabelle 2 deutet darauf hin, dass die Geburtsjahre der 

Teilnehmenden in einem Bereich von etwa 15 Jahren um den Mittelwert herum liegen, was für 

einige Spätstudierende im Sample spricht. 

Abbildung 20 

Verteilung der Geburtsjahre 
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Die künftig verwendete Variable „Alter“ wurde aus dem Jahr der Datenerhebung 

abzüglich dem Geburtsjahr errechnet. 

4.4.1.3 Bildungshintergrund. 

Tabelle 26 zeigt die Verteilung der höchsten Schulabschlüsse der Studierenden. Die 

Mehrheit hat Abitur (48.1%), gefolgt von der Fachhochschulreife (13.9%). Ein kleiner 

Prozentsatz hat keinen Schulabschluss (0.5%). 

Tabelle 26 

Eigener höchster Schulabschluss 

N % 
Kein Schulabschluss 1 0.5 
Mittlere Reife (z.B. Realschule) 1 0.5 
Fachhochschulreife 30 13.9 
Abitur 104 48.1 
Fehlend Sonstiges 19 8.8 

keine Angabe 61 28.2 

Tabelle 27 präsentiert die Verteilung der Schulabschlüsse der Mütter sowie der Väter 

der Studierenden. Die meisten Mütter haben die Mittlere Reife (24.5%) oder Abitur (20.4%). 

Die häufigsten Abschlüsse der Väter sind Abitur (20.4%) und qualifizierender Abschluss 

(16.7%). 

Tabelle 27 

Höchster Schulabschluss der Eltern 

Mutter Vater 
N % N % 

Keinen 1 0.5 3 1.4 
Qualifizierender Abschluss (z.B. Hauptschule 
oder Mittelschule) 

25 11.6 36 16.7 

Mittlere Reife (z.B. Realschule) 53 24.5 32 14.8 
Fachhochschulreife 16 7.4 19 8.8 
Abitur 44 20.4 44 20.4 
Fehlend Sonstiges 14 6.5 19 8.8 

keine Angabe 63 29.2 63 29,2 

Tabelle 28 fasst zunächst den Bildungsgrad der Eltern zusammen: Die Mehrheit der 

Eltern besitzt keine allgemeine Hochschulberechtigung (53.2%) bzw. Allgemeine 

Hochschulreife, das heißt, kein Elternteil besitzt das Abitur.  Mindestens ein Elternteil besitzt 
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jedoch bei 36.1% der Studierenden Abitur. Zur Abgrenzung: Die Fachhochschulreife 

berechtigt nicht automatisch zum Universitätsstudium. 

Tabelle 28 

Bildungshintergrund Elternhaus 

N % 
Ohne allgemeiner Hochschulberechtigung 115 53.2 
Mind. 1 Elternteil mit allgemeiner 
Hochschulberechtigung 

78 36.1 

Fehlend keine Angabe 23 10.6 

4.4.1.4 Migrationshintergrund. 

Tabelle 29 präsentiert knapp die Verteilung der Geburtsländer der Studierenden, sowie 

der Eltern. Die Mehrheit der Teilnehmenden wurde in Deutschland geboren (65.3%), während 

ein signifikanter Anteil (28.7%) keine Angabe macht. Die Hälfte der Mütter der 

Teilnehmenden wurde in Deutschland geboren, wie auch 53.7% der Väter. Ein hoher Anteil 

der Teilnehmenden machte keinerlei Angaben. 

Tabelle 29 

Geburtsland 

Eigenes Geburtsland Geburtsland Mutter Geburtsland Vater 
N % N % N % 

Deutschland 141 65.3 109 50.5 116 53.7 
anderes Land 13 6.0 45 20.8 36 16.7 
Fehlend keine Angabe 62 28.7 62 28.7 64 29.6 

Hier wurde eine zusätzliche Variable „Migrationshintergrund“ gebildet:  Wenn das 

eigene Geburtsland oder ein Geburtsland eines Elternteils nicht Deutschland ist, wurde ein 

Migrationshintergrund angenommen (Tabelle 30): 

Tabelle 30 

Migrationshintergrund 

N % 
kein Migrationshintergrund 100 46.3 
Migrationshintergrund 52 24.1 
Fehlend keine Angabe 64 29.6 

Mindestens ein Viertel aller dual Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext 

in der Gesamtstudie besitzt somit einen Migrationshintergrund und ist – in der Regel – mit 
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mehr als einer Sprache aufgewachsen (Familiensprache und Umgebungssprache Deutsch). 

Interessanterweise bildet dies in etwa die gesellschaftliche Realität in Deutschland ab, die sich 

mit 29.7% Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund an der Gesamtbevölkerung (bpb, 

2024) darstellt. 

4.4.2 Zusammenhänge der Variablen mit ELSA 

Im Folgenden werden die Zusammenhänge zwischen der Sprachangst (ELSA) und 

verschiedenen demografischen Variablen wie Geschlecht, Alter, sozioökonomischem Status 

und Migrationshintergrund detailliert untersucht.  

4.4.2.1 ELSA und das Geschlecht. 

Die ANOVA mit Messwiederholung zeigt, dass es keine signifikanten Unterschiede 

innerhalb der Personen, differenziert nach Geschlecht (männlich, weiblich, divers), gibt. 

Aufgrund der geringen Fallzahl in der Teilnehmenden-Gruppe "divers" (3 Personen) wurden 

die Unterschiede zwischen Männern und Frauen zusätzlich durch einen T-Test (Tabelle 31) 

untersucht. Das Ergebnis: Weibliche Studierende weisen höhere Mittelwerte für Angst beim 

Sprechen der englischen Sprache auf im Vergleich zu männlichen Teilnehmenden, und dies in 

allen dargestellten Dimensionen. Beispielsweise sind in allen drei zeitlichen Phasen – vor, 

während und nach der Sprachsituation – die ELSA-Werte bei Frauen signifikant höher. Die 

stärkste Differenz zeigt sich vor der Situation (𝑝𝑝= .01, d = -.51), was darauf hindeutet, dass 

Frauen bereits in der antizipatorischen Phase eine höhere Sprechangst empfinden, insbesondere 

in bewertungsintensiven Szenarien wie Bewerbungsgesprächen oder Diskussionen. Männer 

hingegen sind in der Vorbereitungsphase weniger von sprachbezogener Unsicherheit betroffen, 

sie berichten die niedrigste Angst vor der Situation (M = 2.50), was darauf hindeutet, dass sie 

weniger durch eine antizipative ELSA belastet sind.. 

In der Tabelle 31 werden auch die Effektstärken (Cohen's d) für signifikante 

Mittelwertunterschiede zwischen männlichen und weiblichen Teilnehmenden in verschiedenen 

ELSA-Dimensionen berichtet. Bei den meisten Vignetten und Dimensionen gibt es 

signifikante Mittelwertunterschiede (p<.049) zwischen den Geschlechtern. Die Effektstärken 

bewegen sich im Bereich von −.35 bis −.58. Diese Werte deuten auf kleine bis mittlere 

Effektgrößen hin, wobei die Unterschiede systematisch weibliche Teilnehmende als stärker 

von ELSA betroffen zeigen.  
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Tabelle 31 

ELSA-Dimensionen und das Geschlecht 

Kategorie Geschlecht N M SD t df 𝑝𝑝 d 

Vignette 1 männlich 61 2.33 .59 -3.60 150.36 .01 -.54 
(Meeting) weiblich 92 2.78 .95 
Vignette 2 männlich 61 2.38 .59 -2.39 149.82 .02 -.36 
(Messe) weiblich 92 2.68 .98 
Vignette 3 männlich 56 2.20 .87 -2.71 140.55 .01 -.43 
(Vorstellung) weiblich 91 2.66 1.18 
Vignette 4 männlich 58 2.53 .91 -3.46 145 <.001 -.58 
(Bewerbung) weiblich 89 3.15 1.15 
Vignette 5 männlich 52 2.12 .98 -1.46 130 .07 
(Lunch) weiblich 80 2.40 1.18 
Vignette 6 männlich 52 2.54 1.06 -2.56 137 .01 -.45 
(Diskussion) weiblich 87 3.08 1.26 
Vor männlich 61 2.50 .7 -3.31 150.68 .01 -.51 

weiblich 92 2.95 1.00 
Während männlich 61 2.36 .65 -2.84 150.87 .01 -.43 

weiblich 92 2.72 .96 
Nach männlich 60 2.22 .7 -2.23 150 .01 -.37 

weiblich 92 2.53 .92 
Monolog männlich 61 2.32 .58 -2.92 150.31 .01 -.44 

weiblich 92 2.68 .94 
Dialog männlich 58 2.43 .9 -2.83 145 .01 -.48 

weiblich 89 2.93 1.11 
Emotion männlich 61 2.53 .65 -3.15 150.99 .01 -.48 

weiblich 92 2.95 .98 
Kognition männlich 61 2.66 .85 -2.63 148.15 .01 -.41 

weiblich 92 3.08 1.11 
Motivation männlich 61 2.05 .61 -2.33 150.95 .02 -.35 

weiblich 92 2.34 .93 
Physiologie männlich 61 2.19 .65 -2.82 150.41 .01 -.44 

weiblich 92 2.55 .92 
ELSA männlich 61 2.37 .65 -2.88 150.58 .01 -.44 

weiblich 92 2.74 .59 

Werte für Cohen’s d wurden nur bei signifikanten Mittelwertunterschieden berechnet. Bei Vignetten 1-3, Vor, 
Während, Monolog, Emotion bis Physiologie und ELSA wurde aufgrund eines signifikanten Levene-Tests der 
Welch-Test durchgeführt. 

4.4.2.2 ELSA und das Alter. 

Das Alter der Teilnehmenden weist meist eine geringe negative Korrelation mit den 

ELSA-Werten auf (Tabelle 32), was darauf hindeutet, dass ältere Teilnehmende tendenziell 

_________________________________________________________________________
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höhere Angstniveaus berichten. Signifikante negative Korrelationen mit dem Alter wurden in 

Vignette 2 (.18*), Vignette 5 (.21*) und in der Phase nach dem Sprechen (.18*) festgestellt. 

Diese negativen Korrelationen deuten darauf hin, dass mit steigendem Alter die Sprachangst 

in bestimmten Situationen zunimmt. Das Geburtsjahr, als Proxy für das Alter, korreliert nur 

schwach negativ und nicht statistisch signifikant mit den ELSA-Werten. Dies bestätigt die 

allgemeine Tendenz, dass jüngere Studierende tendenziell weniger ELSA aufweisen. 

Tabelle 32 

ELSA-Dimensionen und das Alter 

Facetten Alter 
Vignette 1: Meeting .08 
Vignette 2: Messe .19* 
Vignette 3: Vorstellung .10 
Vignette 4: Bewerbung .08 
Vignette 5: Lunch .21* 
Vignette 6: Diskussion .16 
Monolog .13 
Dialog .12 
Vor .09 
Während .11 
Nach .18* 

Emotion .12 
Kognition .09 
Motivation .13 
Physiologie .16 

ELSA gesamt .13 

4.4.2.3 ELSA und der Bildungshintergrund. 

Zunächst wird zum Zusammenhang zwischen ELSA und dem höchsten Schulabschluss 

der befragten dual Studierenden berichtet. Tabelle 33 zeigt einen mehrfachen Zugang zum 

dualen Studium (Hochschulreife oder Fachhochschulreife bzw. Abitur oder Fachabitur) über 

den Mittleren Schulabschluss oder den direkten über das Gymnasium. Anschließend wurde ein 

t-Test für unabhängige Stichproben durchgeführt, um ELSA bei Personen mit familiärem

Bildungshintergrund ohne (Gruppe 1) und mit (Gruppe 2) allgemeiner

Hochschulzugangsberechtigung, d.h. ohne oder mit Abitur, abzugleichen. Der Unterschied

zwischen den Gruppen war statistisch signifikant (𝑝𝑝= .03, zweiseitig), wobei die Effektgröße

(Cohen's d) kleine .28 betrug. Dies deutet darauf hin, dass der Bildungsabschluss der Eltern

zwar einen Einfluss auf die Sprachangst hat, dieser Einfluss jedoch relativ gering ist (Tabelle

34).
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Tabelle 33 

ELSA-Dimensionen und Bildungsabschlüsse 

Facetten Bildungsabschluss N M SD t df 𝑝𝑝 

Vignette 1: Meeting Abitur 104 2.71 .75 -.47 134 .28 
Fachabitur 32 2.81 .98 

Vignette 2: Messe Abitur 104 2.61 .73 -1.16 134 .16 
Fachabitur 32 2.77 1.07 

Vignette 3: Vorstellung Abitur 103 2.61 .93 -1.02 44.52 .35 
Fachabitur 32 2.69 1.09 

Vignette 4: Bewerbung Abitur 102 3.05 .98 -.053 129 .47 
Fachabitur 31 3.07 1.11 

Vignette 5: Lunch Abitur 100 2.40 .94 1.00 116 .23 
Fachabitur 31 2.25 1.02 

Vignette 6: Diskussion Abitur 101 3.01 1.04 .11 125 .35 
Fachabitur 30 3.10 1.06 

Vor Abitur 104 2.87 .84 -.31 134 .39 
Fachabitur 32 2.93 .93 

Während Abitur 104 2.75 .75 -.30 134 .39 
Fachabitur 32 2.79 .91 

Nach Abitur 104 2.47 .70 -1.11 40.36 .09 
Fachabitur 32 2.65 1.06 

Monolog Abitur 104 2.63 .72 -.82 134 .25 
Fachabitur 32 2.76 .98 

Dialog Abitur 101 2.76 .93 .01 129 .48 
Fachabitur 31 2.75 .96 

Emotion Abitur 104 3.09 .74 -.71 134 .26 
Fachabitur 32 3.12 .95 

Kognition Abitur 104 2.97 .93 -.48 134 .31 
Fachabitur 32 3.08 1.14 

Motivation Abitur 104 2.19 .74 -1.00 41.96 .12 
Fachabitur 32 2.38 1.00 

Physiologie Abitur 104 2.40 .77 -.22 134 .42 
Fachabitur 32 2.44 .96 

ELSA gesamt Abitur 104 2.59 .78 -.60 134 .30 
Fachabitur 32 2.69 .99 

Werte für Cohen’s d wurden nur bei signifikanten Mittelwertunterschieden berechnet. Ausnahmslos kleine 
Effekte und ebenso viele positive wie negative Werte für Cohen’s d, lässt auf eine geringe Aussagekraft des 
Wertes für diese Tabelle schließen, weshalb hier auf jegliche Angabe der Werte verzichtet wird. Bei Vignette 3, 
Nach, und Motivation wurde aufgrund eines signifikanten Levene-Tests der Welch-Test durchgeführt. 

___________________________________________________________________________
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Tabelle 34  

ELSA und die Abschlüsse der Eltern 
Facetten Bildungshintergrund Elternhaus N M SD t df 𝑝𝑝 d 

Vignette 1: Meeting 
Ohne allg. 

Hochschulberechtigung (HSB) 
115 2.73 .92 1.83 191 .03 .27 

Mind. 1 Elternteil mit Abitur 78 2.50 .72 
Vignette 2: Messe Ohne allg. HSB 115 2.67 .84 1.54 191 .06 

Mind. 1 Elternteil mit Abitur 78 2.49 .71 
Vignette 3: Vorstellung Ohne allg. HSB 88 2.62 1.12 1.49 159.95 .07 

Mind. 1 Elternteil mit Abitur 74 2.38 .92 
Vignette 4: Bewerbung Ohne allg. HSB 65 3.15 1.13 2.25 136 .01 .38 

Mind. 1 Elternteil mit Abitur 73 2.73 1.05 
Vignette 5: Lunch Ohne allg. HSB 55 2.62 1.35 2.00 99.21 .02 .37 

Mind. 1 Elternteil mit Abitur 67 2.17 1.02 
Vignette 6: Diskussion Ohne allg. HSB 52 3.26 1.24 2.53 122 .01 .46 

Mind. 1 Elternteil mit Abitur 72 2.71 1.14 

Vor Ohne allg. HSB 115 2.911 .901 1.89 191 .03 .27 
Mind. 1 Elternteil mit Abitur 78 2.67 .82 

Während Ohne allg. HSB 115 2.72 .89 2.06 191 .02 .31 
Mind. 1 Elternteil mit Abitur 78 2.46 .74 

Danach Ohne allg. HSB 115 2.51 .97 1.74 189.10 .06 
Mind. 1 Elternteil mit Abitur 77 2.30 .69 

Monolog Ohne allg. HSB 115 2.94 .91 2.08 191 .01 .31 
Mind. 1 Elternteil mit Abitur 78 2.68 .74 

Dialog Ohne allg. HSB 115 3.01 .97 1.92 191 .03 .28 
Mind. 1 Elternteil mit Abitur 78 2.78 .93 

Ohne allg. HSB 
Emotion Mind. 1 Elternteil mit Abitur 115 2.35 .95 1.76 191 .04 .26 

Ohne allg. HSB 78 2.12 .71 
Kognition Mind. 1 Elternteil mit Abitur 115 2.50 .92 1.51 191 .07 

Ohne allg. HSB 78 2.32 .70 
Motivation Mind. 1 Elternteil mit Abitur 115 2.66 .89 1.90 183.13 .03 .27 

Ohne allg. HSB 78 2.45 .70 
Physiologie Mind. 1 Elternteil mit Abitur 66 3.05 1.18 2.44 138 .01 .41 

Ohne allg. HSB 74 2.59 .99 

ELSA Ohne allg. HSB 115 2.72 .86 1.93 191 .03 .28 
Mind. 1 Elternteil mit Abitur 78 2.45 .7 

Werte für Cohen’s d wurden nur bei signifikanten Mittelwertunterschieden berechnet. Bei Vignette 3 und 5, Nach 
und Motivation wurde aufgrund eines signifikanten Levene-Tests der Welch-Test durchgeführt.. 

Die  weitere Analyse der Tabelle 34 zeigt signifikante Unterschiede in den ELSA-

Dimensionen basierend auf dem Bildungshintergrund des Elternhauses. Insgesamt weisen 

Teilnehmende aus Haushalten ohne Hochschulberechtigung der Eltern höhere Werte in den 

meisten ELSA-Dimensionen auf als solche mit Eltern mit Hochschulzugangsberechtigung. Die 

signifikanten Unterschiede werden in mehreren Dimensionen deutlich, darunter die Vignetten 

____________________________________________________________________________
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1, 4, 5 und 6 sowie in der Gesamtskala (ELSA). Die Effektstärken (Cohen's d) liegen im 

Bereich kleiner bis mittlerer Effekte. Deutlich wird, dass bei Personen mit mindestens einem 

Elternteil mit Hochschulzugangsberechtigung ELSA signifikant geringer ausgeprägt ist. 

Cohen's d ist aber eher schwach ausgeprägt. Diese Ergebnisse legen insgesamt nahe, dass der 

Bildungshintergrund der Eltern ein relevanter Einflussfaktor für das Erleben von Sprachangst 

ist. 

4.4.2.4 ELSA und der Migrationshintergrund. 

Die Analyse der Tabelle 35 zeigt, dass es Unterschiede in den ELSA-Dimensionen in 

Abhängigkeit vom Geburtsland der Teilnehmenden gibt, das Geburtsland einen Einfluss auf 

das Erleben von ELSA hat. Personen, die in Deutschland geboren wurden, weisen in mehreren 

Dimensionen tendenziell höhere Werte auf als diejenigen, die in einem anderen Land geboren 

wurden. Dies deutet darauf hin, dass in Deutschland Geborene häufiger unter Sprachangst 

leiden. Besonders signifikante Unterschiede zeigen sich in den Dimensionen „Vignette 1“, 

„Vignette 4“, „Vignette 6“ und „Dialog“. Die Gesamtskala (ELSA) zeigt ebenfalls einen knapp 

signifikanten Unterschied (𝑝𝑝=.05), mit einer kleinen Effektgröße (d=.34). In Deutschland 

Geborene haben hier einen höheren Mittelwert (2.60) als Personen aus anderen Ländern (2.32, 

scheinen stärker von ELSA betroffen zu sein, insbesondere in interaktiven Kontexten. 

Der Gesamtwert für ELSA mit Bezug zum Herkunftsland der Teilnehmenden bestätigte 

die Trends der einzelnen ELSA-Facetten in Tabelle 35, wobei die in Deutschland Geborenen 

mit einem Mittelwert von 2.60 im Vergleich zu 2.32 für die in anderen Ländern Geborenen 

statistisch signifikante höhere Angstwerte (𝑝𝑝=.05) und eine Effektstärke von .34 aufwiesen. 

Die statistische Signifikanz des Unterschieds in den Angstwerten zwischen in Deutschland 

geborenen Teilnehmenden und denen aus anderen Ländern, und damit mit einer anderen 

Muttersprache als Deutsch, beträgt signifikante 𝑝𝑝=.05, mit einem Cohens d-Wert von .34, was 

auf eine kleine bis moderate Effektgröße hinweist. Letztere Gruppe umfasst nur 13 

Teilnehmende mit einem mittleren ELSA-Wert von 2.32. Andere Konstellationen werden nicht 

signifikant. 

In Deutschland geborene Studierende weisen insgesamt in mehreren Sprachsituationen 

eine höhere ELSA-Ausprägung auf als jene, die in einem anderen Land geboren wurden. Dieser 

Unterschied ist besonders in bewertungsintensiven und interaktiven Situationen ausgeprägt, 

während er in weniger formalen Kontexten wie informellen Gesprächen oder monologischen 

Präsentationen geringer ausfällt. 
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Tabelle 35  

ELSA und die Herkunft der Teilnehmenden 
Facetten Geburtsland N M SD T df 𝑝𝑝 d 
Vignette 1: Meeting Deutschland 141 2.62 .87 1.36 15 .01 .39 

Anderes Land 13 2.29 .43 
Vignette 2: Messe Deutschland 141 2.57 .87 .58 15 .28 

Anderes Land 13 2.42 .64 
Vignette 3: Vorstellung Deutschland 136 2.48 1.09 .20 15 .42 

Anderes Land 13 2.42 1.10 
Vignette 4: Bewerbung Deutschland 136 2.95 1.10 1.99 15 .02 .57 

Anderes Land 12 2.32 .95 
Vignette 5: Lunch Deutschland 124 2.30 1.10 .75 13 .23 

Anderes Land 10 2.03 1.12 
Vignette 6: Diskussion Deutschland 129 2.91 1.20 2.14 14 .02 .67 

Anderes Land 11 2.11 1.06 

 Vor Deutschland 141 2.80 .93 1.64 15 .03 .47 
Anderes Land 13 2.36 .69 

Während Deutschland 141 2.60 .89 1.20 15 .03 .35 
Anderes Land 13 2.30 .48 

Danach Deutschland 140 2.41 .88 .53 15 .19 
Anderes Land 13 2.28 .47 

Monolog Deutschland 141 2.55 .90 .64 15 .06 
Anderes Land 13 2.31 .79 

Dialog Deutschland 136 2.76 1.05 2.18 15 .03 .52 
Anderes Land 12 2.21 .54 

Emotion Deutschland 141 2.79 .85 1.01 15 .26 
Anderes Land 13 2.63 .37 

Kognition Deutschland 141 2.95 .85 .49 15 .01 .63 
Anderes Land 13 2.30 .64 

Motivation Deutschland 141 2.24 .86 .98 15 .03 .29 
Anderes Land 13 1.99 .49 

Physiologie Deutschland 141 2.40 1.05 1.74 15 .26 
Anderes Land 13 2.29 .91 

ELSA Deutschland 141 2.60 .87 1.18 15 .05 0.34 
Anderes Land 13 2.32 .53 

Werte für Cohen’s d wurden nur bei signifikanten Mittelwertunterschieden berechnet. 

Der Einfluss des Geburtslandes der Eltern wurde berücksichtigt, um tiefergehende 

Einblicke in einen transgenerationalen Transfer von ELSA zu gewinnen (Tabelle 36 und 37). 

Die Analyse der ELSA-Werte in Abhängigkeit vom Geburtsland der Mutter zeigt, dass 

Studierende, deren Mütter in Deutschland geboren wurden, tendenziell höhere Werte für 

Englischsprechangst (ELSA) aufweisen als jene, deren Mütter in einem anderen Land geboren 

wurden. Dieser Unterschied ist jedoch nicht in allen Bereichen signifikant. 

___________________________________________________________________________
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Tabelle 36 

ELSA und die Herkunft der Mutter 
Facetten Geburtsland N M SD t df 𝑝𝑝 d 
Vignette 1: Meeting Deutschland 109 2.69 .89 2.04 152 .02 .36 

Anderes Land 45 2.38 .72 
Vignette 2: Messe Deutschland 109 2.61 .87 1.22 152 .11 

Anderes Land 45 2.42 .81 
Vignette 3: Vorstellung Deutschland 104 2.47 1.08 -.15 147 .44 

Anderes Land 45 2.50 1.14 
Vignette 4: Bewerbung Deutschland 104 2.97 1.09 1.21 146 .11 

Anderes Land 44 2.73 1.12 
Vignette 5: Lunch Deutschland 97 2.36 1.10 1.24 132 .11 

Anderes Land 37 2.09 1.11 
Vignette 6: Diskussion Deutschland 98 2.98 1.23 1.89 138 .03 .35 

Anderes Land 42 2.56 1.13 

  Vor Deutschland 109 2.85 .93 1.85 152 .03 .32 
Anderes Land 45 2.55 .85 

Während Deutschland 109 2.65 .89 1.74 152 .03 .31 
Anderes Land 45 2.38 .76 

Danach Deutschland 108 2.45 .87 .99 151 .15 
Anderes Land 45 2.30 .79 

Monolog Deutschland 109 2.85 .90 1.56 152 .06 
Anderes Land 45 2.60 .85 

Dialog Deutschland 109 3.02 1.08 2.45 152 .01 .25 
Anderes Land 45 2.58 .87 

Emotion Deutschland 109 2.27 .85 1.22 152 .11 
Anderes Land 45 2.09 .77 

Kognition Deutschland 109 2.43 .86 .80 152 .21 
Anderes Land 45 2.31 .79 

Motivation Deutschland 109 2.60 .86 1.49 152 .07 
Anderes Land 45 2.38 .77 

Physiologie Deutschland 104 2.79 1.07 1.36 146 .09 
Anderes Land 44 2.54 .99 

ELSA Deutschland 109 2.65 .87 1.56 152 .06 
Anderes Land 45 2.42 .78 

Werte für Cohen’s d wurden nur bei signifikanten Mittelwertunterschieden berechnet. 

Die Analyse der ELSA-Werte in Abhängigkeit vom Geburtsland des Vaters (Tabelle 

37) zeigt, dass Studierende, deren Väter in Deutschland geboren wurden, insgesamt leicht

höhere Werte für Englischsprechangst (ELSA) aufweisen als jene, deren Väter in einem

anderen Land geboren wurden. Allerdings sind die meisten Unterschiede statistisch nicht

signifikant, mit wenigen Ausnahmen in bestimmten beruflichen Kommunikationssituationen,

genauer ei informellen Gesprächen während des Lunches bzw. bei Diskussionen.

____________________________________________________________________________
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Tabelle 37 

ELSA und die Herkunft des Vaters 
Facetten Geburtsland N M SD t df 𝑝𝑝 d 
Vignette 1: Meeting Deutschland 116 2.65 .83 1.20 150 .12 

Anderes Land 36 2.46 .91 
Vignette 2: Messe Deutschland 116 2.60 .78 .77 150 .22 

Anderes Land 36 2.47 1.08 
Vignette 3: Vorstellung Deutschland 111 2.55 1.08 1.02 145 .15 

Anderes Land 36 2.33 1.12 
Vignette 4: Bewerbung Deutschland 112 2.95 1.05 .81 144 .21 

Anderes Land 34 2.78 1.29 
Vignette 5: Lunch Deutschland 101 2.39 1.15 1.79 131 .04 .36 

Anderes Land 32 1.99 .88 
Vignette 6: Diskussion Deutschland 106 2.96 1.18 1.75 137 .04 .35 

Anderes Land 33 2.54 1.26 

  Vor Deutschland 116 2.85 .89 1.75 150 .04 .33 
Anderes Land 36 2.54 .98 

Während Deutschland 116 2.64 .84 1.56 150 .06 0 
Anderes Land 36 2.39 .90 

Danach Deutschland 115 2.44 .84 .66 149 .26 
Anderes Land 36 2.33 .89 

Monolog Deutschland 116 2.84 .85 1.21 150 .11 
Anderes Land 36 2.64 .97 

Dialog Deutschland 116 3.01 1.04 2.27 150 .01 .28 
Anderes Land 36 2.57 .96 

Emotion Deutschland 116 2.27 .81 1.06 150 .15 
Anderes Land 36 2.10 .87 

Kognition Deutschland 116 2.43 .80 .59 150 .28 
Anderes Land 36 2.34 .94 

Motivation Deutschland 116 2.59 .80 1.25 150. .11 
Anderes Land 36 2.39 .93 

Physiologie Deutschland 112 2.80 1.04 1.43 144 .08 
Anderes Land 34 2.51 1.05 

ELSA Deutschland 116 2.65 .83 1.40 150 .08 
Anderes Land 36 2.43 .90 

Werte für Cohen’s d wurden nur bei signifikanten Mittelwertunterschieden berechnet. 

Insgesamt kann über die Rolle, die das Geburtsland der Eltern mit Verbindung zu der 

möglichen ELSA der Befragten spielt, Folgendes berichtet werden: In Bezug auf das 

Geburtsland der Mutter zeigen sich signifikante Unterschiede in einigen ELSA-Dimensionen. 

Befragte mit einer in Deutschland geborenen Mutter weisen in mehreren Dimensionen höhere 

Werte auf als diejenigen mit einer Mutter, die in einem anderen Land geboren wurde. In Bezug 

___________________________________________________________________________
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auf das Geburtsland der Mutter zeigen sich signifikante Unterschiede in einigen ELSA-

Dimensionen. Befragte mit einer in Deutschland geborenen Mutter haben in „Vignette 1“, 

„Vignette 6“ und der Phase „Vor“ höhere Werte als Befragte mit einer Mutter aus einem 

anderen Land. In der Dimension „Dialog“ sind die Unterschiede ebenfalls signifikant. In 

anderen Dimensionen wie „Vignette 3“, „Vignette 4“ und „Emotion“ zeigen sich keine 

statistisch bedeutsamen Unterschiede. Dies deutet darauf hin, dass die Herkunft der Mutter das 

Erleben von Sprachangst in spezifischen Bereichen beeinflussen kann. Ähnlich wie bei der 

Herkunft der Mutter zeigen sich auch beim Geburtsland des Vaters signifikante Unterschiede, 

wenn auch weniger ausgeprägt. In „Vignette 5“ haben Befragte mit einem Vater, der in 

Deutschland geboren wurde, einen Mittelwert von 2.39, während der Wert bei Befragten mit 

einem Vater aus einem anderen Land 1.99 beträgt. In „Vignette 6“ ist der Unterschied ebenfalls 

signifikant, auch die Dimension „Dialog“ zeigt signifikante Unterschiede, mit einer kleinen 

Effektstärke. Die Gesamtskala ELSA zeigt zwar keinen signifikanten Unterschied, jedoch 

deuten die Mittelwerte von 2.65 (Vater aus Deutschland) und 2.43 (Vater aus einem anderen 

Land) darauf hin, dass Befragte mit einem in Deutschland geborenen Vater tendenziell höhere 

Werte aufweisen könnten. 

4.5 Diskussion 

Die Ergebnisse der vorliegenden Teilstudie 1.2 liefern interessante Einblicke in die 

Zusammenhänge zwischen ELSA und verschiedenen soziodemographischen Merkmalen dual 

Studierender im englischsprachigen Berufskontext. Diese Erkenntnisse tragen dazu bei, ein 

tieferes Verständnis der Faktoren zu entwickeln, die die spezifische Sprechangst beeinflussen. 

In der folgenden Diskussion werden die wichtigsten Befunde interpretiert und im Kontext der 

bestehenden Literatur bewertet. Zudem werden die praktischen Implikationen und 

Limitationen der Studie erörtert.  

4.5.1 Hypothesenevaluation 

Hypothese 1: „Weibliche dual Studierende berichten im englischsprachigen 

Berufskontext höhere ELSA-Niveaus als männliche Studierende.“ Die Ergebnisse der Studie 

bestätigen diese Hypothese. Weibliche Studierende weisen höhere Mittelwerte für Angst beim 

Sprechen der englischen Sprache auf im Vergleich zu männlichen Studierenden. 

Hypothese 2: „Dual Studierende mit Migrationshintergrund haben höhere ELSA-

Niveaus als ihre einheimischen Kommilitoninnen und Kommilitonen ohne 
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Migrationshintergrund.“ Die Ergebnisse der Studie bestätigen diese Hypothese nicht: Die 

Analyse zeigte signifikante Unterschiede zwischen in Deutschland geborenen Teilnehmenden 

und denen aus anderen Ländern, wobei die in Deutschland Geborenen höhere Angstwerte 

aufwiesen. 

Hypothese 3: „Dual Studierende mit höherem Bildungsgrad (Abitur) zeigen geringere 

ELSA-Niveaus als Studierende mit niedrigerem Bildungsgrad (Fachabitur).“ Die Ergebnisse 

der Studie bestätigen diese Hypothese nicht: Die Unterschiede in den ELSA-Werten zwischen 

Studierenden mit Abitur und Fachabitur waren nicht statistisch signifikant. 

Hypothese 4: „Dual Studierende, deren Eltern einen höheren Bildungsgrad haben, 

weisen geringere ELSA-Niveaus auf als jene, deren Eltern einen niedrigeren Bildungsgrad 

haben.“ Die Ergebnisse der Studie bestätigen diese Hypothese nur teilweise: Es gibt eine 

signifikante Interaktion zwischen dem Schulabschluss der Mutter und den ELSA-

Komponenten. 

Hypothese 5: „Je älter die dual Studierenden sind, desto höher sind ihre ELSA-

Niveaus.“ Die Ergebnisse der Studie bestätigen diese Hypothese: Signifikante negative 

Korrelationen mit dem Alter wurden festgestellt, was darauf hindeutet, dass mit steigendem 

Alter die Sprachangst zunimmt. 

4.5.2 Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 

Die Zusammenschau der Ergebnisse zu den Variablen Geschlecht, Alter, eigener 

Bildungshintergrund und Bildungshintergrund der Eltern, sowie Migrationshintergrund von 

dual Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext. weist deutlich auf die Komplexität 

der Faktoren hin, die zu ELSA beitragen, und betonen die Notwendigkeit einer differenzierten 

Betrachtung verschiedener soziodemografischer Aspekte in zukünftigen Studien und 

praktischen Anwendungen. Die Ergebnisse der Analyse der Englischsprechangst (ELSA) unter 

Berücksichtigung verschiedener soziodemografischer Variablen deuten auf variierende 

Angstniveaus hin, die durch diese Variablen beeinflusst werden könnten.  

Die Analyse zeigt signifikante Unterschiede in den Angstwerten zwischen männlichen 

und weiblichen Teilnehmenden, wobei Frauen höhere durchschnittliche Angstwerte (2.74) im 

Vergleich zu Männern (2.37) aufweisen. Diese statistisch bedeutsamen 

Geschlechtsunterschiede in den ELSA-Dimensionen haben praktische Relevanz, da sie, wenn 

auch in den Effektstärken nicht überwältigend, doch auf systematische Unterschiede in der 

Wahrnehmung und im Erleben von ELSA zwischen Männern und Frauen hinweisen. Die 
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Diskrepanzen bieten genügend Grundlage, um geschlechtsspezifische Ansätze in Forschung 

und Praxis zu rechtfertigen. Sie könnten darauf hinweisen, dass weibliche Teilnehmerinnen 

eine größere Vulnerabilität oder Sensibilität gegenüber Angst beim Sprechen in einer 

Fremdsprache bzw. ein stärker ausgeprägtes Erleben von englischer Sprechangst erfahren, ein 

Phänomen, das in der generellen Tendenz über alle Angststörungen hinweg bereits 

dokumentiert wurde (RKI, 2023) und nicht selten mit sozialen Erwartungen und Rollenbildern 

in Verbindung gebracht wird (Tamres et al., 2002; Remes et al., 2016). Der Befund stimmt mit 

früheren Forschungsergebnissen überein, die ebenfalls geschlechtsspezifische Unterschiede in 

der Sprachlernangst feststellen (Dewaele & MacIntyre, 2014). Männliche Teilnehmende bilden 

den größeren Anteil der Gruppe mit geringer ELSA-Ausprägung, was auf eine geringere 

Neigung oder weniger ausgeprägte Merkmale in Bezug auf ELSA hinweist im Vergleich zu 

weiblichen Teilnehmenden. Die Gründe dafür könnten in unterschiedlichen sozialen oder auch 

eigenen Erwartungen sowie Selbstwahrnehmungen liegen. Unterschiedliche Erfahrungen, 

Einstellungen oder Verhaltensweisen, die mit dem Merkmal ELSA zusammenhängen und 

zwischen den Geschlechtern variieren, mögen ein Ursachenbündel bilden. Die Notwendigkeit, 

geschlechtsspezifische Faktoren in Lehrstrategien und therapeutischen Ansätzen zu 

berücksichtigen, wird demnach evident. 

In Bezug auf das Alter der Teilnehmenden wurde in der Gesamtskala ELSA eine 

schwach positive Korrelation festgestellt, die jedoch nicht statistisch signifikant ist. Dies 

bestätigt die allgemeine Tendenz, dass jüngere Studierende tendenziell geringere Sprachangst 

erleben. Die Ergebnisse legen nahe, dass das Alter als moderierender Faktor bei ELSA 

berücksichtigt werden sollte. Ältere Teilnehmende könnten aufgrund höherer 

Selbstwahrnehmung, beruflicher Anforderungen oder anderer Faktoren sensibler auf 

englischsprachliche Herausforderungen reagieren. Zudem ist der Zugang zu authentischer 

englischer Alltagssprache für Jüngere über die Verwendung Sozialer Medien Normalität, und 

somit auch die implizite Verarbeitung fremdsprachlichen Inputs (Böttger, 2023), die zu einer 

verbesserten, kreativeren Performanz führen kann. Unterstützt wird dies durch den 

Fremdsprachenfrühbeginn seit seiner Einführung 2002, der Jüngeren einen angstfreien, weil 

notenfreien, und spielerischen Zugang zur englischen Sprache ermöglicht. Der Mehrwert ist 

nachgewiesen (BIG-Kreis, 2015) und wirkt sich auch auf den nachschulischen Bereich aus. 

Insgesamt wird die Bedeutung, altersgerechte Ansätze zur Unterstützung von Lernenden wie 

auch von beruflich Tätigen in fremdsprachlichen Kontexten zu entwickeln, unterstrichen. 
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Im Vergleich der Bildungsabschlüsse der Befragten zeigt sich kein statistisch 

signifikanter Unterschied in den Angstwerten zwischen Abitur (2.59) und Fachabitur (2.69). 

Die Analyse der Mittelwerte zeigt, dass die Fachabiturienten in den meisten Kategorien leicht 

höhere Zahlen aufweisen als die Abiturienten, was auf ein geringfügig höheres Angstniveau 

hindeutet. Die Standardabweichungen sind bei den Fachabiturienten durchweg etwas höher, 

was auf eine größere Variabilität in den Angstbewertungen innerhalb dieser Gruppe schließen 

lässt. Interessanterweise sind die Unterschiede zwischen den Bildungsabschlüssen in fast allen 

Kategorien statistisch nicht signifikant, mit P-Werten, die über dem üblichen Schwellenwert 

von 0.05 für statistische Signifikanz liegen. Einzig in der Kategorie „danach“ liegt der P-Wert 

bei 0.089, was jedoch immer noch nicht als statistisch signifikant betrachtet wird. Die 

Ergebnisse legen nahe, dass der formale Bildungsabschluss allein kein starker Prädiktor für die 

Angst beim Sprechen der englischen Sprache ist. Diese Beobachtung könnte darauf hindeuten, 

dass andere Faktoren, wie individuelle Erfahrungen, Persönlichkeitseigenschaften oder das 

soziale Umfeld, möglicherweise eine größere Rolle spielen als der formale Bildungsgrad. Es 

könnte auch sein, dass die Curriculum-Inhalte in Bezug auf Englischunterricht zwischen den 

beiden Bildungsarten nicht stark genug differieren, um einen messbaren Einfluss auf die Angst 

beim Sprechen zu haben. Aus bildungspsychologischer Sicht betonen die Ergebnisse die 

Notwendigkeit, individuelle Unterschiede und persönliche Hintergründe der Lernenden stärker 

zu berücksichtigen, anstatt zu versuchen, Bildungsprogramme strikt nach Bildungsabschlüssen 

zu differenzieren (Tomlinson, 2001; Gay, 2000; Zimmerman, 2002). Andere, nicht gemessene 

Faktoren wie individuelle Sprachlerngeschichten, die Qualität des Sprachunterrichts oder das 

soziale Umfeld könnten eine Rolle spielen, die fehlenden signifikanten Unterschiede zwischen 

den Bildungsabschlüssen könnten darauf letztlich hinweisen, dass Interventionen sich 

zukünftig weniger auf den Bildungsgrad als vielmehr auf die individuelle Unterstützung und 

Förderung fremdsprachlicher Fähigkeiten konzentrieren sollten. 

Die Analyse des Bildungshintergrunds der Eltern weist signifikante Unterschiede in 

den ELSA-Dimensionen auf. Teilnehmende aus Haushalten ohne Hochschulberechtigung der 

Eltern berichten insgesamt höhere Werte in den meisten ELSA-Dimensionen. Diese 

Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein niedriger elterlicher Bildungshintergrund mit einem 

stärkeren Erleben von ELSA assoziiert ist. Der Einfluss ist zwar nicht stark ausgeprägt, aber 

konsistent und in bestimmten Dimensionen bedeutsam. Dies unterstreicht die Bedeutung, den 

elterlichen Bildungshintergrund als relevanten Faktor in der Erforschung und bei der 

Entwicklung von Unterstützungsmaßnahmen zu berücksichtigen. 
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Die Tatsache, dass höhere ELSA-Werte überwiegend bei in Deutschland geborenen 

Teilnehmenden festgestellt wurden, könnte auf verschiedene kulturelle und 

fremdsprachendidaktische Faktoren hinweisen. In Deutschland fokussiert beispielsweise der 

Fremdsprachenunterricht stark auf Grammatik und schriftliche Fähigkeiten, während 

mündliche Kommunikationsfähigkeiten in der Regel weniger betont werden (Schulz, 2001; 

Butzkamm, 2009). Dies könnte bei den Lernenden zu Unsicherheiten führen, wenn sie die 

Sprache spontan in alltäglichen oder beruflichen Situationen anwenden müssen. Zudem stellt 

das Bildungssystem in Deutschland möglicherweise zu hohe Erwartungen an die Perfektion in 

der Sprachbeherrschung, was zur Angst führen kann, Fehler zu machen oder in der englischen 

Sprache nicht fließend bzw. kompetent zu erscheinen (Horwitz et al, 1986; Gregersen & 

Horwitz, 2002, Krashen, 1982). Dieser Druck kann besonders in Leistungssituationen, wie sie 

in den Vignetten simuliert wurden, zu erhöhter Angst beitragen. Die identifizierten Muster 

betonen die Notwendigkeit, kulturelle und pädagogische Faktoren in die Entwicklung von 

Lehrplänen und Interventionen zur Verringerung der Sprachangst einzubeziehen. 

Bildungseinrichtungen sollten darauf abzielen, eine unterstützende und inklusive Atmosphäre 

zu schaffen, in der Sprachfehler als natürlicher Teil des Lernprozesses angesehen werden und 

weniger als Versagen (Ellis, 2008; Lightbown & Spada, 2013). Weiterhin könnte eine stärkere 

Fokussierung auf kommunikative Kompetenzen statt auf grammatische Korrektheit dazu 

beitragen, die Sprachangst zu verringern und das Selbstvertrauen der Lernenden zu stärken. 

Die Analyse nach dem Geburtsland der Teilnehmenden und ihrer Eltern offenbart 

interessante Aspekte. Teilnehmende an der Studie, die in Deutschland geboren wurden, zeigen 

höhere Angstwerte (2.60) im Vergleich zu denen, die in anderen Ländern geboren wurden 

(2.32) und mit hoher Wahrscheinlichkeit über eine andere Mutter- oder Erstsprache als Deutsch 

verfügen, mit einer statistischen Signifikanz von .05 und einer kleinen bis moderaten 

Effektgröße (Cohens d von .342). In den Vignetten 1, 4 und 6 sind die Unterschiede besonders 

ausgeprägt, mit Effektstärken, die von moderat bis stark reichen. Diese Vignetten könnten 

spezifische Szenarien oder Aufgabentypen widerspiegeln, die für in Deutschland geborene 

Teilnehmende an der Studie besonders herausfordernd sind, möglicherweise aufgrund von 

Erwartungsdruck oder der Art und Weise, wie Sprachkompetenz in der deutschen Bildung 

bewertet wird. Die kommunikativen Kontexte „vor“ und „während“ sowie die 

Dialogsituationen zeigen ebenfalls signifikante Unterschiede. Dies könnte darauf hindeuten, 

dass die soziale Komponente der Sprachanwendung – das heißt, die Verwendung von Englisch 
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in interaktiven oder öffentlichen Kontexten – für die in Deutschland Geborenen besonders 

angstbesetzt ist.  

Die Analyse des Migrationshintergrundes deutet weiter darauf hin, dass die Herkunft 

der Eltern, insbesondere der Mutter, eine relevante Rolle für das Erleben von Sprechangst bei 

den Befragten spielt. Dieser Einfluss zeigt sich jedoch vor allem in spezifischen Dimensionen 

und nicht durchgehend in allen Bereichen. Wenn das Geburtsland der Mutter betrachtet wird, 

weisen die Kinder deutscher Mütter höhere Angstwerte auf (2.65 gegenüber 2.42), allerdings 

mit einem Grenzwert nahe der statistischen Signifikanz (.05). Hier spielt wohl wieder die 

Mutter- oder Erstsprache eine Rolle: Ist sie Deutsch, ist ELSA ein offensichtliches Thema. 

Keine signifikanten Unterschiede zeigen sich in der Gesamtskala ELSA in Bezug auf das 

Geburtsland des Vaters, jedoch deuten die Mittelwerte von 2.65 (Vater aus Deutschland) und 

2.43 (Vater aus einem anderen Land) darauf hin, dass Befragte mit einem in Deutschland 

geborenen Vater tendenziell höhere Werte aufweisen könnten. Dies könnte darauf hindeuten, 

dass das kulturelle und sprachliche Umfeld, in dem die Mutter aufgewachsen ist, einen 

stärkeren Einfluss auf die Sprechangst der Kinder haben könnte als das des Vaters, oder es 

spiegelt die unterschiedliche Rolle wider, die Mütter und Väter in der generellen sprachlichen 

Entwicklung ihrer Kinder spielen. Die Tatsache, dass das Geburtsland der Eltern ebenfalls mit 

den ELSA-Werten korreliert, könnte auf die Bedeutung der familiären Sprachumgebung und 

der kulturellen Einstellungen zur Mehrsprachigkeit hinweisen. Kinder von Eltern, die selbst 

mit einer gewissen Sprechangst oder kulturellen Barrieren in Bezug auf die englische Sprache 

aufgewachsen sind, könnten diese Ängste internalisieren. 

Die Rolle des Geburtslands und kultureller Hintergründe in der Entwicklung von FLA 

und ELSA verdient zukünftig erhöhte Aufmerksamkeit, um gezielte 

Unterstützungsmaßnahmen entwickeln zu können. Soziokulturelle Faktoren, wie die in der 

Kindheit erlernte Sprache und das kulturelle Umfeld, in dem die Sprache genutzt wird, spielt 

in zunehmend multilingualen Gesellschaften, in denen die Zweisprachigkeit oder 

Mehrsprachigkeit weit verbreitet ist, eine ebenfalls zunehmend bedeutende Rolle. 

4.5.3 Limitationen 

 Die vorliegende Studie weist einige Limitationen auf, die die Interpretation und 

Generalisierbarkeit der Ergebnisse einschränken könnten. Eine wesentliche Einschränkung ist 

die Stichprobengröße und deren Repräsentativität. Da die Stichprobe möglicherweise nicht 

groß genug oder repräsentativ für alle dual Studierenden im englischsprachigen Berufskontext 
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ist, könnten die Ergebnisse nicht auf die gesamte Population verallgemeinert werden. Ein 

weiterer Punkt betrifft die Verwendung von Selbstberichtsdaten. Diese Art der Datenerhebung 

kann durch soziale Erwünschtheit oder Erinnerungsverzerrungen beeinflusst sein, was die 

Genauigkeit der Ergebnisse beeinträchtigen könnte. Besonders im Kontext von Sprachangst 

könnten Studierende ihre tatsächlichen Gefühle unter- oder überschätzen, um den Erwartungen 

des Forschenden zu entsprechen oder aus Scham ihre Angst zuzugeben. Drittens könnte die 

Definition und Kategorisierung des Migrationshintergrunds zu vereinfachend sein und die 

Vielfalt der kulturellen und sprachlichen Erfahrungen der Teilnehmenden nicht vollständig 

erfassen. Dies könnte zu einer ungenauen Darstellung der Beziehung zwischen 

Migrationshintergrund und ELSA führen. Ähnlich verhält es sich – viertens – mit den 

verwendeten Messinstrumenten. Die ELSA-Skala könnte nicht alle Facetten der englischen 

Sprechangst nuanciert abbilden. Zudem könnten Validität und Reliabilität der verwendeten 

Skalen variieren, was die Aussagekraft der Ergebnisse einschränkt. Die zeitliche Begrenzung 

der Studie stellt eine fünfte Limitation dar. Die Erfassung von ELSA zu einem bestimmten 

Zeitpunkt berücksichtigt keine möglichen Veränderungen über die Zeit. Langfristige Studien 

wären notwendig, um zu untersuchen, wie sich ELSA im Laufe der Zeit entwickelt und welche 

Faktoren diese Veränderungen beeinflussen. 
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5. Studie 2.1: Vorhersage von ELSA auf Basis der Kontroll-Wert-Theorie 

5.1 Theorieteil 

Eine theoretische Grundlage dieser Untersuchung zu English Language Speaking 

Anxiety ELSA bildet die etablierte Kontroll-Wert-Theorie (Control-Value Theory CVT) von 

Pekrun (1992). Sie bietet wertvolle Einblicke in die interaktiven Mechanismen, die der 

Entstehung von ELSA zugrunde liegen, indem sie die Bedeutung von Kontrollwahrnehmung 

und der der kommunikativen Aufgabe zugemessenen Bedeutung, ihren individuellen Wert für 

die Befragten, hervorheben. Kontrollwahrnehmungen beziehen sich generell darauf, wie fähig 

sich Individuen fühlen, die Anforderungen einer Aufgabe zu bewältigen. Für die vorliegende 

Arbeit ist die Einschätzung und Wahrnehmung der eigenen Sprechkompetenz im Englischen 

der Kontrollfaktor. Der Wert hingegen bezieht sich allgemein auf die subjektive Wichtigkeit 

oder Bedeutung und die positiven oder negativen Konsequenzen des Erfolgs oder Misserfolgs. 

Im folgenden Kapitel definiert die gelungene mündliche Kommunikation in englischer Sprache 

bzw. die Wichtigkeit und Bedeutung der englischen Sprache im beruflichen Kontext den Wert. 

In Bezug auf ELSA beispielsweise kann eine erhöhte Wahrnehmung der eigenen Kontrolle 

über die Sprechkompetenzen in Englisch und die Überzeugung, dass das Sprechen in Englisch 

von hohem Wert ist, dazu beitragen, die Angst zu verringern und die Motivation zu erhöhen. 

Die beiden Faktoren interagieren in vier Richtungen bezüglich der Vorhersage von ELSA und 

lassen sich so operationalisieren: 

1. Hoher Wert bei geringer Kontrolle: Eine maximale ELSA entsteht, weil das Ziel des 

kommunikativen Erfolgs in der beruflichen Umgebung wichtig ist, aber die 

Wahrnehmung von Einflussmöglichkeiten auf die Verbesserung der eigenen 

Kompetenz fehlt. 

2. Hoher Wert und hohe Kontrolle: Eine hohe Motivation entsteht, bei ganz geringer oder 

gar keiner ELSA. Das Ziel ist wichtig ist und erscheint erreichbar. 

3. Niedriger Wert und geringe Kontrolle: Eine sehr geringe ELSA oder gar 

Gleichgültigkeit tritt auf, da das Ziel nicht als relevant wahrgenommen wird. 

4. Niedriger Wert und hohe Kontrolle: Es herrscht kein oder kaum ELSA vor, da die 

Bedeutung fehlt oder sehr gering ist, auch wenn Kontrolle vorhanden wäre. 

Die Vorhersagemöglichkeit bzw. das Prädiktionspotenzial von English Language 

Speaking Anxiety (ELSA) bei dualen Studierenden erfordert zunächst die diagnostische 
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Erhebung des Status quo mit der die Identifikation und Messung einer möglicherweise 

individuell bereits vorliegenden ELSA. Ist diese Diagnose (Brown, 2002) gestellt, kommen 

bildungspsychologische Analysen zur Geltung: Wie hoch ist die Einschätzung der eigenen 

Kontrolle über die Sprechkompetenz im Englischen? Wie viel Wert und Bedeutung hat das 

Englischsprechen im beruflichen Kontext? Wie Erfahrungen beim Englischlernen und -

sprechen, Persönlichkeitsmerkmale sowie bildungsbiographische Faktoren etc. ELSA 

beeinflussen, welche Rolle praktische Erfahrungen und berufliche Anforderungen spielen, sind 

dann später anschließende hochkomplexe Fragestellungen.  

Es gibt mehrere Forschungslücken, die die Untersuchung zu Teilstudie 2.1 

rechtfertigen: Während die Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun (1992) in der 

Bildungsforschung häufig verwendet wird (Lohbeck et al., 2016; Frenzel et al., 2008; Gläser-

Zikuda et al., 2001), gibt es nur wenige Studien, die diese Theorien spezifisch auf ein Konstrukt 

wie ELSA, zumal im beruflichen Kontext, anwenden. Es ist genauer also wenig bekannt, wie 

wahrgenommene Kontrolle und der subjektive Wert englischsprachiger 

Kommunikationssituationen die englische Sprechangst beeinflussen, wie die Synergie beider 

Aspekte zusammenkommt, um die englische Sprachangst bzw. ELSA zu beeinflussen.  

Bekannt ist bereits, dass erhöhte Kontrollüberzeugungen zu reduzierter Angst und 

verbesserten Leistungen führen können (Pekrun et al., 2002; Artino, 2012; Bandura, 1997). 

Umgekehrt verstärken niedrige Kontrollüberzeugungen trotz eines hohen Wertes die 

Wahrscheinlichkeit von Angst, da die Studierenden möglicherweise das Gefühl haben, den 

hohen Anforderungen nicht gerecht zu werden (Pekrun, 2006; Schunk et al., 2014). Dies ist 

vor allem in (hoch)schulischen Prüfungssituationen der Fall, die jedoch hohen 

Performanzanforderungen im beruflichen Bereich stark ähneln, wenn beispielsweise bei 

Pitches eine Kundschaft vom Produkt überzeugt werden soll (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 

2002). Wenn die individuelle Einschätzung von Wert und Kontrolle beide hoch sind, treten in 

der Regel positive Emotionen wie Stolz und Lernfreude auf, die wiederum mit besseren 

Leistungen korrelieren (Pekrun et al., 2002; Schunk et al., 2014). Dies ist auch für den 

beruflichen Kontext gültig, in dem dann über Angebote der Fort- und Weiterbildung freiwillige 

Kompetenzzuwächse erreicht werden können. 

Andere Arbeiten haben die Rolle von Wertüberzeugungen in der Motivation und dem 

Engagement von Lernenden betont (Eccles & Wigfield, 2002), was auch für den 

nachschulischen Bereich in Bezug auf die Motivation zu Weiterbildungsmaßnahmen gültig ist 

(Kuper & Trautwein, 2014). Wertüberzeugungen betreffen im beruflichen Kontext auch immer 
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die Bedeutung bzw. Wichtigkeit, die dem Englischsprechen generell beigemessen wird. Ein 

hoher subjektiv wahrgenommener Wert kann positive Emotionen und intrinsische Motivation 

fördern (vgl. Løvoll et al, 2017), während ein geringer wahrgenommener Wert zu Desinteresse 

oder Langeweile, zu Abneigung und Vermeidung führen kann. Bei bereits hoch motivierten 

Personen ist der Einfluss zusätzlicher Wertsteigerungen jedoch begrenzt, da der Wert bereits 

konstant hoch ist. Ein solch hoher Wert führt bei zu weniger Varianz in dieser Dimension, 

wodurch Unterschiede in Emotionen stärker durch die Kontrollüberzeugung bestimmt werden 

(Pekrun, 2006; Eccles & Wigfield, 2002). In diesen Fällen könnten andere, kontextabhängige 

Faktoren, wie die Qualität der Lernumgebung oder individuelle Ziele, eine größere Rolle 

spielen (Schunk et al., 2014). Die dual Studierenden in der Studie 2.1 verfügen bereits über 

eine solche, angenommen hohe Motivation in ihrer akademischen wie berufspraktischen 

Ausbildung: Für sie hatte bereits bei der Studienwahl der englischsprachige Hochschul- sowie 

Berufskontext höchsten Wert, sie entscheiden sich bewusst für eine Ausbildung sowie eine 

spätere, auch lebenslange Karriere in der Fremdsprache Englisch als Arbeitssprache. 

Englischkenntnisse sind für sie besonders wertvoll, denn sie ermöglichen den Zugang zu 

internationaler Fachliteratur und fördern früh die berufliche Mobilität. Sie messen der 

englischen Sprache einen hohen Wert bei, was sich in den Anforderungen der Curricula der 

Bildungsinstitutionen und sowie in den auf globale Märkte ausgerichteten Ausbildungsplänen 

der Arbeitgebenden widerspiegelt (BIBB, 2021).  

Zusätzlich haben Forschungen in der Peripherie des Forschungsfeldes darauf 

hingewiesen, dass spezifische pädagogische Ansätze, die auf die Erhöhung der Kontroll- und 

Wertüberzeugungen abzielen, hilfreich sein könnten. Selbstwirksamkeit (Bandura, 1977; 

1997) spielt dabei eine exponierte Rolle: So fanden Schwarzer und Hallum (2008) 

beispielsweise heraus, dass das Erleben von Selbstwirksamkeit und Kontrolle signifikant dazu 

beiträgt, Bildungsemotionen (Pekrun, 2006) wie Prüfungsängste abzumildern (Huber & 

Krause, 2018). Das würde die englischsprachige Performanz bzw. mündliche Kompetenz vor 

Publikum beispielsweise mit berücksichtigen, auch im tertiären Kontext. Ebenso zeigte eine 

Studie von Usher und Pajares (2008), dass wahrgenommene Selbstwirksamkeit und die 

Wertschätzung der Aufgabe stark mit positiven emotionalen und motivationalen Ergebnissen 

korrelierten. Es bleibt jedoch weitgehend unerforscht, wie diese Prinzipien auf die spezifischen 

Ängste beim Sprechen einer Fremdsprache angewendet werden können. Inozemtseva (2017) 

entwickelte ein Modell der Fremdsprachenverwendungsangst (FSVA) und identifizierte 

Selbstwirksamkeit als zentralen Faktor. Ihre Untersuchung mit internationalen Studierenden 
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zeigte, dass höhere Selbstwirksamkeit mit geringerer Sprechangst in der Fremdsprache 

korreliert. Tanır (2023) untersuchte die Beziehung zwischen Selbstwirksamkeit und 

Sprachleistung im Kontext von Deutsch als Fremdsprache (DaF). Die Ergebnisse deuten darauf 

hin, dass eine höhere Selbstwirksamkeit mit besseren Sprachleistungen einhergeht, was deren 

Bedeutung für den Spracherwerb unterstreicht. Ringeisen, Barth-Farkas und Hagelskamp 

(2022) betonten in ihrer Studie die Rolle der akademischen Selbstwirksamkeit für den 

Studienerfolg. Sie zeigten, dass Lehrmethoden, die die Selbstwirksamkeit der Studierenden 

stärken, zu besseren Leistungen und geringerer Prüfungsangst führen können. 

Auf dieser theoretischen Grundlage, dass Emotionen generell und ELSA speziell in 

Leistungssituationen durch zwei Hauptdimensionen (Kontrolle und Wert) beeinflusst werden, 

entsteht die Frage, wie beide Faktoren möglicherweise interagieren, und wie die Bedeutung 

einer Aufgabe (Wert) den Einfluss der wahrgenommenen Kontrolle auf die emotionale 

Reaktion ELSA modulieren könnte. Im spezifischen Kontext ist anzunehmen, dass die 

Interaktion weniger ausgeprägt sein, da ihm ohnehin ein sehr hoher Wert beigemessen wird. In 

diese Hinsicht werden auch die nachfolgenden Hypothesen gerichtet. 

5.2 Hypothesen 

Die hypothetischen Annahmen zur Teilstudie 2.1 sollen wie folgt formuliert und 

anschließend evaluiert werden: 

1. Eine hohe wahrgenommene Kontrolle über die Sprachsituation führt zu einer 

geringeren ELSA-Ausprägung. 

2. Der subjektiv wahrgenommene Wert einer Sprachsituation hat keinen eindeutigen 

Vorhersagewert für ELSA, da ein hoher Wert sowohl mit intrinsischer Motivation 

und geringerer Angst als auch mit erhöhtem Druck und höherer Angst einhergehen 

kann. 

3. Ein hoher wahrgenommener Wert einer Sprachsituation führt nur dann zu erhöhter 

ELSA, wenn die wahrgenommene Kontrolle gleichzeitig niedrig ausgeprägt ist. 

5.3 Methode 

5.3.1 Stichprobe 

In der vorliegenden Studie wurde eine Stichprobe von 216 berufstätigen Personen 

untersucht, die in sechs spezifischen beruflichen Situationen (z. B. Meetings, 
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Messepräsentationen, Vorstellungsrunden) ihre Englischsprachkenntnisse bewerten sollten. 

Aufgrund von Abbrüchen während der Befragung variieren die gültigen Fallzahlen zwischen 

149 und 216 abhängig von der Situation.  

5.3.2 Instrumente und Variablen 

Zur Datenerhebung wurde die Dimensionale ELSA-Skala verwendet, die für jede der 

sechs beruflichen Vignetten zwei zentrale Fragen umfasste: Wie wichtig ist es den 

Teilnehmenden, die jeweilige Situation auf Englisch gut zu meistern (Wertüberzeugung), und 

wie sicher fühlen sie sich, dies erfolgreich zu bewältigen (Kontrollüberzeugung)?  

5.3.3 Methodische Verfahren 

Die interne Konsistenz der Skalen wurde mithilfe von Cronbachs Alpha überprüft. Aus 

den Antworten wurden Mittelwertindizes für beide Variablen gebildet, die als Grundlage für 

die weiteren Analysen dienten. Eine hierarchische multiple Regressionsanalyse untersuchte die 

Vorhersagekraft der beiden unabhängigen Variablen Kontrolle und Wert sowie ihrer 

Interaktion für die abhängige Variable ELSA. 

5.4 Ergebnisse 

Welchen Einfluss die beiden Determinanten der Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun 

(1992), die unabhängigen Variablen Kontrolle/Control und Wert/Value, auf die abhängige 

Variable ELSA habe, und wie sie miteinander interagieren, wird nachfolgend analysiert. 

5.4.1 Deskriptive Statistik  

 Zwei zentrale Fragen wurden zu den verschiedenen sechs beruflichen Situationen bzw. 

Vignetten der ELSA-Skala, in denen Englisch gesprochen wird, genauer 1. das 

englischsprachige Meeting, 2. die Messepräsentation, 3. die Vorstellungsrunde im neuen 

Team, 4. die Bewerbung, 5. der amerikanische Gast beim Lunch, sowie 6. die Diskussion, 

identisch formuliert waren, gestellt: Erstens, wie wichtig es den Teilnehmenden ist, die 

jeweilige Situation auf Englisch gut zu meistern (Wertüberzeugung), und zweitens, wie sicher 

sie sich fühlen, diese Situation auf Englisch gut zu meistern (Kontrollüberzeugung). 

Anschließend wurden diese Antworten genutzt, um Indizes für Kontrolle und Wert zu bilden, 

die als Grundlage für weiterführende Analysen dienen. 
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Tabelle 38  

Statistiken Wertüberzeugung und Kontrollüberzeugung 

 
Vignette 1 
Meeting 

Vignette 2 
Messe 

Vignette 3 
Vorstellung 

Vignette 4 
Bewerbung 

Vignette 5 
Lunch 

Vignette 6 
Diskussion 

 Wert Kontrolle Wert Kontrolle Wert Kontrolle Wert Kontrolle Wert Kontrolle Wert Kontr 
N Gültig 216 216 216 216 195 195 170 168 157 157 152 149 

Fehlend 0 0 0 0 21 21 46 48 59 59 64 67 
Mittelwert 5.49 4.33 5.43 4.48 5.46 4.95 5.64 4.46 5.18 5.07 5.46 4.29 
Median 6.00 4.70 6.00 4.60 5.90 5.20 6.00 4.75 5.90 5.40 6.00 4.50 
Std.-
Abweichung 

.82 1.44 .88 1.28 .84 1.11 .81 1.43 1.17 1.10 .93 1.52 

Varianz .67 2.07 .77 1.63 .71 1.24 .65 2.03 1.37 1.22 .86 2.31 
Spannweite 5.00 5.00 4.40 4.90 4.20 4.80 4.20 5.00 4.80 4.20 4.10 5.00 
Minimum 1.00 1.00 1.60 1.10 1.80 1.20 1.80 1.00 1.20 1.80 1.90 1.00 
Maximum 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 

 

Die Zunahme an fehlenden Werten in Tabelle 38 zeigt, dass viele Teilnehmende den 

Fragebogen teilweise unterbrochen haben. Der Mittelwert ist in allen Situationen sehr hoch 

und zeigt, dass sowohl Wert und Kontrolle als sehr hoch eingeschätzt werden. Die weitere 

Analyse der Tabelle weist auf eine systematische Diskrepanz zwischen der Wichtigkeit hin, in 

einer kommunikativen englischsprachigen Situation erfolgreich zu sein (Wertüberzeugung), 

und der wahrgenommenen Fähigkeit, diesen Erfolg zu beeinflussen (Kontrollüberzeugung). 

Die Wertüberzeugung, also die wahrgenommene Wichtigkeit, in den jeweiligen Situationen 

erfolgreich zu sein, weist in allen Situationen relativ hohe Mittelwerte auf, die zwischen 5.18 

und 5.64 liegen. Dies deutet darauf hin, dass die Teilnehmer den Erfolg in den untersuchten 

Situationen als durchweg wichtig empfinden. Im Gegensatz dazu sind die Mittelwerte der 

Kontrollüberzeugung, also der subjektiv wahrgenommenen Kontrolle über den Erfolg, 

niedriger und schwanken zwischen 4.29 und 4.95. Ein weiteres auffälliges Merkmal ist die 

größere Streuung bei den Kontrollüberzeugungen. Die Standardabweichungen für Kontrolle 

liegen in den Situationen zwischen 1.10 und 1.52, während die Wertüberzeugungen relativ 

konstant mit einer Standardabweichung zwischen .81 und .93 bleiben. Die Varianz der 

Kontrollüberzeugung (bis zu 2.31) unterstreicht, dass die Wahrnehmung von Kontrolle stark 

von individuellen Faktoren abhängig ist, während die Wichtigkeit des Erfolgs homogener 

bewertet wird. Dies legt nahe, dass die subjektive Kontrolle ein zentraler Einflussfaktor für die 

individuellen Unterschiede im Angstniveau ist. Die Spannweiten beider Variablen zeigen 

zudem, dass einige Teilnehmende sowohl den Wert als auch die Kontrolle mit dem Maximum 

(6) bewerten, während andere den Wert (Minimum 1.00–1.90) oder die Kontrolle (Minimum 
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1.00–1.20) als sehr niedrig wahrnehmen. Diese Spannbreite unterstreicht die Heterogenität der 

Stichprobe. 

5.4.1.1 Skalenbildung Kontrolle. 

 Die anschließenden Berechnungen wurden durchgeführt, um die Zuverlässigkeit und 

interne Konsistenz der Skala zur Messung der wahrgenommenen Kontrolle über 

englischsprachige Kommunikationssituationen im beruflichen Kontext zu überprüfen. Die 

Skala soll erfassen, wie sicher sich die Befragten sind, dass sie verschiedene berufliche 

Situationen auf Englisch gut meistern können.  

 Tabelle 39 zeigt die Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse, die mittels Cronbachs Alpha 

durchgeführt wurde. Für die Skala "Kontrolle" wurde ein sehr hoher Wert von Cronbachs Alpha 

von .941 ermittelt. Die ausgezeichnete interne Konsistenz bedeutet, dass die Items der Skala 

sehr gut zusammenpassen und zuverlässig die wahrgenommene Kontrolle der Befragten 

messen. 

Tabelle 39 

Reliabilitätsstatistiken Kontrolle 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 
.94 6 

 

Tabelle 40 

Item-Skala-Statistiken Kontrolle 

Wie sicher sind Sie, dass 
Sie diese Situation auf 
Englisch gut meistern 
könnten? 

Skalenmittel-
wert, wenn 

Item 
weggelassen 

Skalenvarianz, 
wenn Item 

weggelassen 

Korrigierte 
Item-Skala-
Korrelation 

Quadrierte 
multiple 

Korrelation 

Cronbachs 
Alpha, wenn 

Item 
weggelassen 

Meeting 23.35 32.52 .88 .78 .92 
Messe 23.20 34.65 .84 .74 .93 
Vorstellung 22.74 36.78 .79 .68 .93 
Bewerbung 23.32 33.03 .86 .78 .92 
Lunch 22.67 37.89 .74 .56 .94 
Diskussion 23.44 32.49 .84 .78 .93 
 

Für jedes der sechs Items, genauer die Vignetten, die verschiedene berufliche 

Situationen repräsentieren, werden der Skalenmittelwert und die Skalenvarianz bei Weglassen 

des Items, die korrigierte Item-Skala-Korrelation, die quadrierte multiple Korrelation und 

Cronbachs Alpha angegeben, falls das Item weggelassen wird. Die korrigierte Item-Skala-

Korrelationen liegen zwischen .74 und .88, was auf eine starke Korrelation jedes Items mit der 
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Gesamtskala hinweist. Der Wert von Cronbachs Alpha bleibt hoch, selbst wenn einzelne Items 

weggelassen werden, was die Zuverlässigkeit der Skala weiter bestätigt. 

Der Index „Kontrolle“ wurde in Folge als Mittelwertindex aus den einzelnen 

Situationen gebildet /Tabelle 41): 

Tabelle 41 

Index Kontrolle 

 Kontrolle 
N Gültig 216 

Fehlend 0 
Mittelwert 4.56 
Std.-Abweichung 1.15 
Varianz 1.31 
Minimum 1.77 
Maximum 6.00 

 
 Der Mittelwert der Kontrollüberzeugung beträgt 4.56, was darauf hindeutet, dass die 

Teilnehmenden insgesamt eine moderate bis eher hohe wahrgenommene Kontrolle in den 

untersuchten Situationen angeben. Die Standardabweichung beträgt 1.15, was auf eine 

ausschließlich moderate Streuung der individuellen Kontrollwahrnehmungen hinweist. Dies 

wird durch die Varianz von 1.31 weiter bestätigt. Die Spannweite der Werte reicht von einem 

Minimum von 1.77 bis zu einem Maximum von 6.00, was zeigt, dass die Kontrolle als sehr 

niedrig, andere hingegen als maximal wahrgenommen wird. Diese Spannweite unterstreicht 

die Heterogenität der Stichprobe in Bezug auf die wahrgenommene Kontrollüberzeugung. 

5.4.1.2 Skalenbildung Wert. 

 Diese Berechnungen wurden durchgeführt, um die Zuverlässigkeit und interne 

Konsistenz der Skala zur Messung des wahrgenommenen Werts englischsprachiger 

Kommunikationssituationen im beruflichen Kontext zu überprüfen. Die Skala soll erfassen, 

wie wichtig es den Befragten ist, solche Situationen gut zu meistern. Insbesondere im 

Zusammenhang mit der Untersuchung der Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun (1992) sind 

diese Ergebnisse wichtig, um die Rolle des wahrgenommenen Werts bei der Nutzung und dem 

Erfolg von Englisch im beruflichen Kontext zu verstehen. 

 Tabelle 42 zeigt die Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse, die mittels Cronbachs Alpha 

durchgeführt wurde. Cronbachs Alpha ist ein Maß für die interne Konsistenz einer Skala, d.h., 

wie gut die einzelnen Items der Skala miteinander korrelieren und somit ein einheitliches 
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Konstrukt messen. Für die Skala "Wert" wurde ein hoher Wert von Cronbachs Alpha von .84 

für die standardisierten Items ermittelt, was auf eine gute interne Konsistenz hinweist: 

Tabelle 42 

Reliabilitätsstatistiken Wert 

 
 

Cronbachs Alpha für 
standardisierte Items Anzahl der Items 

.84 .85 6 
 

 Detaillierte Informationen zu jedem Item der Skala liefert Tabelle 43. Für jedes der 

sechs Items bzw. der Vignetten, werden der Skalenmittelwert und die Skalenvarianz bei 

Weglassen eines Items, die korrigierte Item-Skala-Korrelation, die quadrierte multiple 

Korrelation und Cronbachs Alpha angegeben, wenn ebenfalls ein Item weggelassen wird. Das 

hilft, zu beurteilen, wie stark jedes Item individuell die Gesamtskala beeinflusst 

Tabelle 43 

Item-Skala-Statistiken Wert 

Wie wichtig ist es Ihnen 
persönlich, eine solche 
Situation auf Englisch gut 
zu meistern? 

Skalenmittel-
wert, wenn 

Item 
weggelassen 

Skalenvarianz, 
wenn Item 

weggelassen 

Korrigierte 
Item-Skala-
Korrelation 

Quadrierte 
multiple 

Korrelation 

Cronbachs 
Alpha, wenn 

Item 
weggelassen 

Meeting 27.25 12.20 .65 .47 .81 
Messe 27.33 11.33 .69 .53 .80 
Vorstellung 27.13 12.38 .58 .47 .82 
Bewerbung 27.59 10.66 .57 .42 .83 
Lunch 27.32 11.40 .64 .52 .81 
Diskussion 27.28 12.09 .62 .44 .81 
 
 Die korrigierten Item-Skala-Korrelationen liegen zwischen .57 und .69, was auf eine 

gute Korrelation jedes Items mit der Gesamtskala hinweist. Der Wert von Cronbachs Alpha 

bleibt hoch, selbst wenn einzelne Items weggelassen werden, was die Zuverlässigkeit der Skala 

weiter bestätigt. 

 Auch hier wurde der Index in Folge als Mittelwertindex gebildet. Grundlegende 

deskriptive Statistiken für die Werteskala sind in Tabelle 70 zu sehen: Der Mittelwert der 

Werteskala beträgt 5.43, was auf eine hohe wahrgenommene Bedeutung der 

englischsprachigen Kommunikationssituationen hinweist. Die Standardabweichung beträgt 

.72, was auf eine moderate Streuung der Antworten hindeutet. Die Varianz beträgt .52. und die 

Werte reichen von 1.50 bis 6.00. 
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Tabelle 44 

Index Wert 

N Gültig 216 
Fehlend 0 

Mittelwert 5.43 
Std.-Abweichung .72 
Varianz .52 
Minimum 1.50 
Maximum 6.00 
 

5.4.2 Interaktion Wert und Kontrolle 

 Die nachfolgenden Pearson-Korrelationen (Tabelle 45) zwischen ELSA und den beiden 

Variablen, der wahrgenommenen Kontrolle über die Fähigkeit, auf Englisch im beruflichen 

Kontext kommunizieren zu können sowie dem von den Befragten wahrgenommenen Wert der 

englischen Sprache bzw. der englischen Sprechfähigkeit im Betrieb zeigen die Stärke und 

Richtung der linearen Beziehung: 

Tabelle 45 

Korrelationen ELSA, Wert und Kontrolle 

 ELSA              Wert 
Wert Pearson-Korrelation -.17*  
Kontrolle Pearson-Korrelation -.43** .38** 
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant. 
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant. 

 
 Die Indizes Kontrolle und Wert korrelieren dabei positiv miteinander (r =  .38**) und 

jeweils negativ mit ELSA (Wert: r = -.17*; Kontrolle: r = -.43**). Kontrolle zeigt dabei einen 

viel stärkeren Zusammenhang mit ELSA als der Index Wert, obwohl diese beiden Variablen 

eng miteinander verknüpft sind und gemeinsam die Einstellung zu englischsprachigen 

Kommunikationssituationen im Berufskontext prägen. 

 Mithilfe der folgenden multiplen linearen Regression wird die Vorhersagekraft der 

Prädiktoren Kontrolle und Wert sowie deren mögliche Interaktion berechnet. Der 

Mittelwertindex von ELSA wurde als AV in die Regression aufgenommen, als 

Kontrollvariablen das „Alter“ (Jahr der Durchführung abzüglich des Geburtsjahres) sowie das 

„Geschlecht“ (männlich = 0, weiblich = 1), sowie als UVs der Mittelwertindex „Kontrolle“, 

der Mittelwertindex „Wert“ sowie deren „InteraktionKW“ („Kontrolle_zentriert * 
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Wert_zentriert). Die zentrierten Werte der Indizes Kontrolle und Wert wurden herangezogen, 

um eine Verletzung der Multikollinearität auszuschließen (Tabelle 46). 

Tabelle 46 

Deskriptive Statistiken 

 M Std.-Abweichung N 
ELSA 2.59 .84 143 
Alter 24.27 3.56 143 
Geschlecht Modus 1  143 
Kontrolle 4.56 1.18 143 
Wert 5.48 .63 143 
InteraktionKW .31 .79 143 

 Die Voraussetzungen der Regression wurden überprüft und keine nennenswerten 

Verletzungen festgestellt (Durbin-Watson = 2.01, VIF 1.0 – 1.4), allerdings zeigen die 

Scatterplots eine starke Konzentrierung der Werte am äußeren Rand, was die 

Interpretierbarkeit der Ergebnisse beeinflussen könnte (Tabelle 47).  

Tabelle 47 

Hierarchische Regressionsanalyse zur Erklärungskraft der CVT für ELSA 

Modell 
  ELSA    

R² ΔR² B SE β        t         p 
Schritt1  .04 .04      
 

 
 

(Konstante)   1.60 .49  3.26 <.001 
Alter (KV)   .03 .02 .15 1.77 .08 
Geschlecht (KV)   .23 .12 .15 1.85 .07 

Schritt2  .26 .21      
 (Konstante)   2.88 .48  6.01 <.001 

Alter (KV)   .05 .02 .20 2.74 .01 
Geschlecht (KV)   .12 .11 .08 1.11 .27 
Kontrolle   -.34 .05 -.47 -6.30 <.001 

Schritt 3  .26 .01      
 (Konstante)   2.35 .66  3.56 <.001 
 Alter (KV)   .05 .02 .20 2.66 .01 
 Geschlecht (KV)    .13 .11 .08 1.12 .26 
 Kontrolle   -.36 .06 -.51 -6.24 <.001 
 Wert    .12 .11 .09 1.15 .25 
Schritt 4  .27 .00      
 (Konstante)   2.64 .74  3.55 <.001 
 Alter (KV)   .05 .02 .19 2.61 .01 
 Geschlecht (KV)    .13 .11 .09 1.15 .25 
 Kontrolle   -.35 .06 -.49 -5.95 <.001 
 Wert    .07 .13 .05 .57 .57 
 InteraktionKW    -.08 .09 -.07 -.84 .40 

a. Abhängige Variable: ELSA ΔR² gibt den Zuwachs an Varianzaufklärung für das Modell an bei blockweiser 
Einführung der Variablen Kontrolle und Wert sowie deren Interaktion, (Geschlecht: männlich=0) (listenweiser 
Fallausschluss). 
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 Die statistische Power der multiplen linearen Regression (R² = .27), bei einer 

Stichprobengröße von 143 und einem Signifikanzniveau von α = .05, beträgt bei 5 Prädiktoren 

.99998 für 1-ß. Die hierarchische Regressionsanalyse der Tabelle 47 zeigte, dass das finale 

Modell (Schritt 4) insgesamt signifikant ist (F(5,137)=9.9,  p<.001) und 26,6% der Varianz der 

abhängigen Variable ELSA erklärt (R²=.27, korrigiertes R²=.24).  

 Im ersten Schritt (F(2,140)=3.09, 𝑝𝑝=.05) wurden die Kontrollvariablen Alter und 

Geschlecht kontrolliert, die zusammen 4% der Varianz erklären können aber die einzelnen 

Effekte keine signifikanten Werte erzeugen. Dies deutet darauf hin, dass die beiden Variablen 

nur einen geringen Einfluss auf die Englischsprachangst haben. 

 Die Hinzunahme der Variable Kontrolle im zweiten Schritt (F(3,139)=15.88, 𝑝𝑝=<.01) 

führt zu einem signifikanten Zuwachs der erklärten Varianz um 21% (ΔR²=.21,  p<.001). Die 

weiteren Variablen Wert und der Interaktionsterm Kontrolle*Wert trugen hingegen keinen 

signifikanten Zuwachs bei (ΔR²=.01, 𝑝𝑝=.25).  

 Im dritten Schritt wurde zusätzlich die Variable Wert in das Modell aufgenommen. 

Dies führte zu keiner weiteren signifikanten Erhöhung der erklärten Varianz (F(4,138)=12,26, 

𝑝𝑝<.01, ΔR²=.01) und entspricht einer Verbesserung der Vorhersagbarkeit um rund 1%. Der 

Index "Wert" führte in keinem der Schritte zu signifikanten Ergebnissen, er ist in dieser 

Stichprobe demnach kein geeigneter Prädiktor für ELSA.  

 Die Interaktion aus Kontrolle und Wert im vierten Schritt zeigt keine signifikanten 

Werte und keinen Anstieg der erklärten Varianz. 

 Die hierarchische Regressionsanalyse belegt, dass vor allem die Kontrolle der 

wichtigste Prädiktor für ELSA ist. Bei der Interpretation muss berücksichtigt werden, dass bei 

beiden Indizes Kontrolle und Wert die Mittelwerte extrem hoch sind und nur wenig 

interpretierbare Unterschiede in der Stichprobe vorhanden sind. 

5.5 Diskussion 

 Die Ergebnisse der vorliegenden Teilstudie 2.1 liefern Einblicke in die 

Zusammenhänge zwischen ELSA und der CVT von Pekrun (1992). Sie tragen dazu bei, ELSA 

bei dual Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext mithilfe bildungspsychologischer 

Theorien vorhersagen zu können. In der folgenden Diskussion werden die wichtigsten Befunde 

interpretiert und im Kontext der bestehenden Literatur bewertet. Zudem werden Ergebnisse 
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zusammengefasst, Schlussfolgerungen gezogen und abschließend Limitationen der Studie 

erörtert.  

5.5.1 Hypothesenevaluation 

Die Hypothesen zur Teilstudie 2.1 können auf Basis der Ergebnisse wie folgt überprüft 

und evaluiert werden: 

Hypothese 1: „Eine hohe wahrgenommene Kontrolle über die Sprachsituation führt zu 

einer geringeren ELSA-Ausprägung.“ Die Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalyse 

zeigen, dass die wahrgenommene Kontrolle ein starker und signifikanter Prädiktor für ELSA 

ist (β = -0.49, p< .001). Die Aufnahme der Kontrollvariable in das Modell führt zu einem 

signifikanten Zuwachs der erklärten Varianz um 21% (ΔR² = 0.21, p< .001), was darauf 

hindeutet, dass die subjektive Kontrolle einen wesentlichen Einfluss auf die Sprechangst hat. 

Dies wird zusätzlich durch die negative Korrelation zwischen Kontrolle und ELSA (r = -0.43, 

p< .01) untermauert. Damit wird die Hypothese bestätigt. 

Hypothese 2: „Der subjektiv wahrgenommene Wert einer Sprachsituation hat keinen 

eindeutigen Vorhersagewert für ELSA, da ein hoher Wert sowohl mit intrinsischer Motivation 

und geringerer Angst als auch mit erhöhtem Druck und höherer Angst einhergehen 

kann.“ Diese Annahme konnte klar bestätigt werden. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse 

zeigen, dass der Wert einer Sprachsituation keinen signifikanten Vorhersagewert für ELSA hat. 

Die Aufnahme des Index "Wert" in das Modell führte zu keiner signifikanten Verbesserung 

der Vorhersagekraft (ΔR² = .01, p = .25). Auch die direkte Korrelation zwischen Wert und 

ELSA ist nur schwach negativ (r = -0.17, p< .05), was bedeutet, dass ein hoher Wert in 

manchen Fällen mit geringerer, in anderen jedoch mit höherer Angst verbunden sein kann. 

Diese Ergebnisse unterstützen die Annahme, dass der Wert nicht unabhängig von anderen 

Faktoren betrachtet werden kann und sich möglicherweise situationsabhängig unterschiedlich 

auswirkt. 

Hypothese 3: „Ein hoher wahrgenommener Wert einer Sprachsituation führt nur dann 

zu erhöhter ELSA, wenn die wahrgenommene Kontrolle gleichzeitig niedrig ausgeprägt 

ist.“ Die Interaktion zwischen Kontrolle und Wert zeigte keine signifikanten Effekte in der 

Regressionsanalyse (β = -0.07, p = .40), und die Aufnahme dieses Interaktionsterms führte zu 

keinem zusätzlichen Zuwachs in der erklärten Varianz (ΔR² = .00). Dies deutet darauf hin, dass 

der Zusammenhang zwischen Wert und Kontrolle für die Vorhersage von ELSA nicht 

signifikant ist. Die Hypothese, dass ein hoher Wert nur dann mit hoher Angst einhergeht, wenn 
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gleichzeitig eine geringe Kontrolle vorliegt, konnte demnach in dieser Stichprobe nicht 

nachgewiesen werden. Somit wird die Hypothese 3 – zumindest für den vorliegenden 

Datensatz – nicht bestätigt: ELSA lässt sich in der Studie nicht durch die Interaktion von Wert 

und Kontrolle vorhersagen, eine Wechselwirkung ebefalls nicht. 

5.5.2 Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 

In dieser Teilstudie 2.1 wurden die Determinanten Kontrolle (Control) und Wert 

(Value) als unabhängige Variablen betrachtet, um deren isolierten wie synergetischen, 

interaktiven Einfluss auf ELSA zu untersuchen. Die Ergebnisse unterstützen die Kontroll-

Wert-Theorie (CWT) von Pekrun (1992) in mehreren wesentlichen Aspekten, wobei auch 

Grenzen ihrer Anwendung im spezifischen Kontext deutlich werden. 

Die Theorie postuliert, dass Emotionen wie die Englischsprechangst (ELSA) durch die 

Interaktion von Kontroll- und Wertüberzeugungen beeinflusst werden. Die Ergebnisse zeigen 

tatsächlich auch, dass die wahrgenommene Kontrolle einen signifikanten Einfluss auf ELSA 

hat: Eine erhöhte Kontrollüberzeugung ist mit einer deutlichen Reduktion von ELSA assoziiert. 

Dieser Zusammenhang ist sowohl in der Korrelation (r = -.43,  p<.001) als auch in der 

hierarchischen Regressionsanalyse klar ersichtlich, bei der die Kontrollüberzeugung 21% der 

Varianz von ELSA erklärt. Dies entspricht der theoretischen Annahme, dass eine hohe 

Kontrollüberzeugung Ängste mindern kann, indem sie die wahrgenommene Fähigkeit zur 

Bewältigung schwieriger Situationen stärkt (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2002): Je höher also 

die Kontrollüberzeugungen, desto geringer ist die empfundene Sprechangst im Englischen. 

Erwachsene Personen, die sich sicher fühlen in ihrer Fähigkeit und um sie wissen (Houde, 

2013), englischsprachige berufliche Situationen zu meistern, erleben folglich weniger Angst in 

diesen Kontexten. Dies bestärkt die Relevanz von Kontrollmechanismen in der Reduzierung 

von ELSA und könnte Implikationen besitzen  für die Gestaltung von Sprachlern- und 

Anwendungsumgebungen wie das laborhafte Klassenzimmer, aber auch Seminar- und 

Besprechungsräume und Außenanlagen (Böttger et al., 2021) als sichere Rückzugsräume, in 

denen das Selbstvertrauen der Betroffenen in ihre eigenen englischsprachigen Fähigkeiten 

gestärkt wird und restriktionsfreies, exploratives und kommunikatives Englischsprechen 

möglich ist.  

Die Rolle des Werts als unabhängiger Prädiktor ist – zumindest in dieser Studie – 

weniger klar. Obwohl eine negative Korrelation zwischen Wert und ELSA festgestellt wurde 

(r = -.17, p = .05), und die Wertüberzeugung zwar einen minimalen Beitrag zur Erklärung der 
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Englischsprachangst leisten könnte (Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014), trägt der Wert in 

der Regressionsanalyse nicht signifikant, eigenständig oder relevant zur Vorhersagekraft für 

ELSA bei. Dies könnte darauf zurückzuführen sein, dass die Wertüberzeugungen in der 

Stichprobe sehr hoch und wenig variabel waren, was ihre prädiktive Kraft einschränkt. Bei der 

Auswahl der Forschungszielgruppe ist ja bereits davon ausgegangen worden, dass diese durch 

die spezielle Studienwahl positiv ausgeprägt sein musste. Es soll – dies sei hier nochmals 

festgehalten – ja gerade mit dieser Klientel gezeigt werden, dass trotz ihrer hoher 

Englischaffinität ELSA selbst bei sprachkompetenten Personen eine Rolle spielt. Laut der CVT 

(Pekrun, 1992) ist eine hohe Wertüberzeugung zwar ein notwendiger, aber kein hinreichender 

Faktor zur Reduktion von Angst; ihr Einfluss hängt entscheidend von der wahrgenommenen 

Kontrolle ab.  

Die Interaktion von Kontrolle und Wert, die theoretisch eine modulierte Wirkung auf 

ELSA haben könnte, zeigte in den Ergebnissen keine signifikante Vorhersagekraft (ΔR² = .00, 

p = .40). Dies könnte darauf hindeuten, dass die Interaktion in einer Stichprobe mit bereits 

hohem Wert – wie bei dual Studierenden mit gezielt gewähltem englischsprachigen 

Ausbildungs- und Berufskontext – weniger relevant ist, da Unterschiede vor allem durch die 

wahrgenommene Kontrolle erklärt werden. Wie Pekrun (2006) und Eccles und Wigfield (2002) 

festgestellt haben, sind in Kontexten mit konstant hohem Wert die Varianz und somit die 

prädiktive Bedeutung der Wertdimension begrenzt. Die Diskrepanz bzw. das Ungleichgewicht 

zwischen Wert und Kontrolle kann einen potenziellen Auslöser für ELSA darstellen, da es eine 

erhöhte emotionale Belastung und eine gefühlte Hilflosigkeit in den untersuchten sechs 

Situationen fördern kann. Die hohe Varianz der Kontrollüberzeugung weist zudem darauf hin, 

dass die Teilnehmenden unterschiedlich stark in ihrer subjektiven Kontrollwahrnehmung 

beeinflusst wurden und werden, was wiederum auf individuelle Unterschiede in der 

Ausprägung von ELSA hinweist. Eine hohe ELSA geht einher mit dem Gefühl der Bedeutung 

des Englischsprechens und dem Wunsch, die entsprechende Situation gut zu meistern, sowie 

gleichzeitig der negativen Kontrollüberzeugung zur eigenen Kompetenz. Ein stärkeres Gefühl 

der Kontrolle scheint mit der höheren Bewertung der Wichtigkeit in der Zielgruppe, Englisch 

sprechen zu können, direkt positiv verbunden zu sein. Dies könnte bedeuten, dass dual 

Studierende, die eine hohe Kontrolle über die eigenen Englischsprechkompetenz empfinden, 

die englische Sprache als wertvoller einschätzen, möglicherweise wegen der positiven 

Konsequenzen, die sie für die erfolgreiche Meisterung englischsprachiger beruflichen 

Situationen (Boncea, 2023) antizipieren. Diese bereits lange vorherrschende Überzeugung 
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beginnt noch in der Schule (Finkbeiner, 1993). Hier kann von einer Positivspirale gesprochen 

werden, in der Kontrollüberzeugung und eine bereits hohe, durch Erfolgserlebnisse bestätigte 

Wertbeimessung einen sich beschleunigenden, starken Kompetenzaufbau bedingen – für jede 

institutionelle Englischvermittlung ein klarer psychologischer, pädagogischer und didaktischer 

Hinweis auf z.B. positive Verstärkung und authentische Sprechsituationen. Denn wenn 

Erwachsene bereits das subjektive Gefühl haben, sie könnten ihren eigenen Sprechakt und die 

kommunikative Umgebung kontrollieren, verspüren sie auch weniger Angst, Englisch frei, d.h. 

situationsangemessen, ohne stützende Unterlage, zu sprechen (Böttger, 2014). Am Beispiel des 

Vorstellungsgespräches in englischer Sprache (Bosewitz & Bosewitz, 2022) wird dies auch 

berufsbezogen konkret. Die Kontrolle könnte sich auf zusätzlich auf verschiedene weitere 

Aspekte beziehen, wie die Fähigkeit zur Selbstreflexion eines eigenen, selbst gesetzten 

Referenzstandards oder bestimmten Sprachniveaus bzw. eines individuell gesetzten Ziels, wie 

die Fähigkeit, eine bestimmte Unterhaltung souverän und erfolgreich auf Englisch zu führen 

oder einen bestimmten Text zu verstehen. Solche individuellen Kontrollwerte können in Form 

von objektiven Testergebnissen, die bestimmte Kompetenzniveaus anzeigen, oder durch die 

erfolgreiche Anwendung der Sprache in realen Situationen, aber auch subjektiven, 

diskontinuierlichen individuellen Performanzerwartungen festgelegt sein (Nolde & Kade, 

2017). 

Die Studie bestätigt zusammengefasst die Relevanz der Kontroll-Wert-Theorie im 

Kontext von ELSA und unterstreicht die zentrale Rolle der Kontrollüberzeugung insbesondere 

in Kontexten mit bereits hoher Wertüberzeugung. Gleichzeitig verdeutlichen die Ergebnisse 

auch, dass der Einfluss der Wertüberzeugung in einer homogenen Stichprobe mit hohem Wert 

begrenzt ist.  

5.5.3 Limitationen 

Teilstudie 2.1 bietet wichtige Erkenntnisse über mögliche Prädiktoren für ELSA in 

verschiedenen Kontexten. Dennoch gibt es einige limitierende Aspekte, bei denen 

weitergehende Forschung erforderlich ist, um ein umfassenderes Verständnis zu entwickeln 

und die bisherigen Erkenntnisse zu vertiefen. Erstens, die Anwendung der CVT von Pekrun 

(1992) wurde in der Studie auf den beruflichen Kontext, genauer auf den der dual Studierenden 

beschränkt. Weitere Untersuchungen könnten die Theorie auf andere Lebensbereiche 

ausweiten, um zu prüfen, ob die wahrgenommene Kontrolle und der subjektive Wert auch in 

akademischen oder sozialen Kontexten einen ähnlichen Einfluss auf ELSA haben. Zukünftige 



Studie 2.1: Vorhersage von ELSA auf Basis der Kontroll-Wert-Theorie 203 

 

Forschungen könnten vor allem untersuchen, wie höhere Variationen in der Wertdimension als 

in der Studie 2.1 oder spezifische Interventionen die Interaktionseffekte zwischen Kontrolle 

und Wert modifizieren und die emotionale Reaktion auf Englischsprachsituationen 

beeinflussen.  

 Zweitens gibt es einen Mangel an Forschung zu effektiven Interventionen, die die 

wahrgenommene Kontrolle gezielt steigern können. Obwohl die Studie die Bedeutung der 

wahrgenommenen Kontrolle hervorhebt, könnten Experimente und Evaluationsstudien 

verschiedene Methoden zur Erhöhung der Selbstwirksamkeit und der wahrgenommenen 

Kontrolle testen. Drittens bleiben Stichprobengröße und Repräsentativität, Selbstbericht und 

Subjektivität, begrenzte Variablen, Kontextspezifität und das Querschnittsdesign weiterhin 

Desiderate bzw. Änderungs- und Ergänzungspotenziale. 
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6. Studie 2.2: Vorhersage von ELSA durch fremdsprachenbildungsbiographische 

Variablen 

6.1 Theorieteil 

Im spezifischen Kontext, der Struktur, Mehrdimensionalität und Komplexität von 

ELSA bei dual Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext spielen 

fremdsprachenbildungsbiographische Variablen eine entscheidende Rolle, da sie die 

individuelle Wahrnehmung von Kontrolle und Wert stark beeinflussen. Frühere Erfahrungen 

mit mündlichen Phasen des Englischunterrichts, deren Häufigkeit, die Leistungen in Form von 

Schulnoten und die selbst wahrgenommene Sprach- bzw. Sprechkompetenz im Englischen 

prägen sowohl die Erfolgserwartungen als auch die Motivation – und können so ELSA 

verstärken oder abschwächen. Der folgende Theorieteil ordnet solche spezifischen 

fremdsprachenbildungsbiographischen Prädiktoren, genauer  

- die schulische Abschlussnote im Fach Englisch,  

- die selbsteingeschätzten Englischkenntnisse, 

- eventuelle Sprachenzertifikate,  

- sowie diverse Erfahrungen mit Mündlichkeit im Englischunterricht  

in den Rahmen der beiden bildungspsychologischer Theorien Kontroll-Wert-Theorie (Control-

Value Theory, CVT) von Pekrun (2006) und Erwartungs-Wert-Theorie (Expectancy-Value 

Theory, EVT) von Eccles und Wigfield (2002) ein. Ziel ist es, den Zusammenhang zwischen 

diesen Variablen und der Ausprägung von ELSA differenziert darzustellen und theoretisch zu 

verankern. 

Die zentralen Dimensionen der Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun, 2006) bilden die 

Grundlage für die Entwicklung von ELSA. Die schulische Abschlussnote, die 

selbsteingeschätzten Englischkenntnisse, Sprachenzertifikate und Erfahrungen mit 

Mündlichkeit im Englischunterricht sind eng mit ihnen verknüpft. Während die 

Abschlussnoten, Selbsteinschätzungen und Zertifikate vor allem die Kontrollwahrnehmung 

stärken, fördern positive Erfahrungen mit Mündlichkeit sowohl die Kontroll- als auch die 

Wertdimension.  

Die schulische Abschlussnote in Englisch reflektiert dabei vergangene 

Leistungserfahrungen in allen Kompetenzen der englischen Sprache und wirkt sich direkt – 
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positiv oder negativ, abhängig von der Note selbst – auf die Kontrollwahrnehmung, genauer 

das Empfinden, im Englischen kompetent zu sein, aus. Gute Noten signalisieren Erfolg und 

stärken das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, während schlechte Noten Selbstzweifel 

begünstigen. Pekrun et al. (2002) zeigten, dass positive Leistungserfahrungen die 

Kontrollüberzeugung fördern und dadurch Angst reduzieren. Frenzel et al. (2008) betonten, 

dass bessere Noten zu weniger Angst vor mündlichen Kommunikationssituationen führen, da 

sich ein Gefühl der Sicherheit einstellt, die sprachlichen Anforderungen bewältigen zu können. 

Artino (2012) zeigte, dass Schüler und Schülerinnen mit besseren Noten in früheren 

Sprachprüfungen eine höhere Selbstwirksamkeit entwickeln und weniger Sprachangst erleben.  

Die subjektive Wahrnehmung der eigenen englischen Sprachkompetenz ist ebenfalls 

ein direkter Indikator für die wahrgenommene Kontrolle. Personen, die ihre 

Englischkenntnisse als gut einschätzen, erleben weniger Sprachangst, da sie sich in der Lage 

fühlen, sprachliche Aufgaben erfolgreich bewältigen zu können. Usher und Pajares (2008) 

fanden heraus, dass Selbstwirksamkeitsüberzeugungen eng mit der Reduktion von Angst in 

Fremdsprachenlernkontexten verbunden sind. Woodrow (2006) bestätigte, dass höhere 

Selbsteinschätzungen mit weniger Sprechangst bei mündlichen Aufgaben einhergehen. 

Sprachenzertifikate wie TOEFL oder IELTS stärken die Kontrollwahrnehmung, indem 

sie den Lernenden objektiv nach festgelegten Bewertungskriterien bestätigen, dass ihre 

englischen Sprachkenntnisse einem bestimmten Standard entsprechen. Mills et al. (2006) 

zeigten, dass solche Zertifikate das Selbstvertrauen und die Selbstwirksamkeit erhöhen, was 

die Wahrscheinlichkeit von Sprachangst reduziert. Zhang (2019) betonte, dass der Erwerb von 

Sprachenzertifikaten nicht nur die sprachlichen Fähigkeiten verbessert, sondern auch das 

emotionale Wohlbefinden in stressreichen Sprachsituationen fördert. 

Die Wertdimension der CVT bezieht sich auf die wahrgenommene Relevanz und 

Bedeutung der englischen Sprache für den beruflichen und akademischen Erfolg. Im Kontext 

dualer Studierender, die Englisch als Arbeitssprache nutzen, ist sie – wie bereits dargestellt – 

besonders relevant. Eccles und Wigfield (2002) betonten, dass kommunikative Aufgaben, die 

als bedeutsam wahrgenommen werden, mit höherer Motivation und positiveren Emotionen 

verbunden sind, auch außerhalb des Klassenzimmers oder Seminarraumes (Horwitz et al., 

1986; Clément, 1980). Interaktive und kommunikationsorientierte Methoden fördern dabei das 

Englischsprechen und verringern die Angst, während traditionelle, lehrkraftzentrierte 

Methoden oft das Gegenteil bewirken (Young, 1991; Horwitz, 2001). Wird der Wert von 
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Englisch im Berufskontext erkannt, wirkt sich dies positiv auf ihre Einstellung zur Sprache aus 

und kann Angst reduzieren. Positive Erfahrungen mit Mündlichkeit im Englischunterricht 

können die Wertwahrnehmung verstärken, indem sie verstärken, wie wichtig und nützlich 

Sprachkompetenz ist: Inozemtseva (2017) zeigte zudem, dass vor allem Regelmäßigkeit, Dauer 

und Intensität der Gelegenheiten zum Sprechen die Wahrnehmung des Wertes der Sprache 

steigern und gleichzeitig Sprachangst reduzieren können (MacIntyre & Gardner, 1994). 

Erfahrungen im mündlichen Englischunterricht können einerseits von peinlichen Momenten 

bis hin zu kritischen Rückmeldungen reichen und das Vertrauen in die eigenen 

Sprachfähigkeiten nachhaltig beeinträchtigen (Young, 1990). Bestimmte 

Persönlichkeitsmerkmale, wie Offenheit für neue Erfahrungen und emotionale Stabilität, sind 

es jedoch, die negativ mit ELSA korrelieren (Dewaele, & MacIntyre, 2014; MacIntyre & 

Gregersen, 2012; Zhang, 2019) und unterstützend wirken. Studierende generell, und damit 

auch die Zielgruppe der Studie, die offen für neue Erfahrungen sind, neigen dazu, neue 

Sprachsituationen positiver zu sehen und weniger ELSA zu verspüren (Dewaele, 2002). 

Personen mit hoher Selbstwirksamkeit in Bezug auf ihre Englischkenntnisse zeigen ebenfalls 

in der Regel weniger Sprachangst (Woodrow, 2006; Mills et al., 2006). Selbstwirksamkeit 

bezieht sich auf den Glauben an die eigenen Fähigkeiten, spezifische Aufgaben erfolgreich zu 

bewältigen (Bandura, 1997), und kann durch positive Lernerfahrungen und Erfolgserlebnisse 

im Sprachunterricht gestärkt werden (Pajares, 1996). Schwarzer und Hallum (2008) betonten 

in diesem Sinne, dass konstruktives Feedback in mündlichen Phasen, auch implizit durch die 

gelungene Kommunikationssituation selbst, nicht nur die sprachliche Kompetenz, sondern 

auch die Wertschätzung der Sprache an sich fördert. 

Der Erwartungs-Wert-Theorie (EVT) von Eccles und Wigfield (2002) entsprechend 

sind die Entscheidung, eine kommunikative Aufgabe in englischer Sprache zu bewältigen, 

sowie das emotionale Erleben, wie beispielsweise ELSA, durch drei Hauptkomponenten 

geprägt: die Erfolgserwartung (expectancies for success), der subjektive Wert (subjective task 

value) und die Kosten (perceived costs), die mit der kommunikativen Aufgabe verbunden sind. 

Die vier ausgewählten Prädiktoren lassen sich wie folgt in diese drei Dimensionen der EVT 

einordnen, wobei sie den Kostenfaktor direkt oder indirekt beeinflussen. Der subjektive Wert 

wurde bereits im vorigen Abschnitt im Rahmen der CVT erörtert. 
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Die Erfolgserwartung wird maßgeblich durch die wahrgenommene Kontrolle 

beeinflusst, Prädiktoren wie die schulische Abschlussnote in Englisch, die selbsteingeschätzten 

Englischkenntnisse und Sprachenzertifikate stärken dieses Kontrollgefühl der Kontrolle und 

fördern positive Erfolgserwartungen. Noten in Englisch spiegeln frühere Erfolgserlebnisse 

wider und stärken die Überzeugung, dass zukünftige englischsprachige Aufgaben bewältigt 

werden können (Pekrun et al., 2002), und lassen weniger Zweifel an ihren Fähigkeiten 

aufkommen, was wiederum die wahrgenommenen Kosten, hier ELSA, senkt. Frenzel et al. 

(2008) bestätigten, dass frühere schulische Leistungen die emotionale Reaktion auf zukünftige 

Aufgaben direkt beeinflussen und Kosten wie Angst und Stress reduzieren können. Die 

subjektive Wahrnehmung der eigenen Sprachkompetenz im Englischen ist ebenfalls ein starker 

Prädiktor für Erfolgserwartungen. Lernende mit hoher Selbstwirksamkeit erleben weniger 

ELSA oder Selbstzweifel – eine Reduktion der psychologischen Kosten also – und fühlen sich 

in mündlichen Kommunikationssituationen sicherer (Usher & Pajares, 2008). Woodrow (2006) 

bestätigte, dass Lernende mit positiven Selbsteinschätzungen weniger kognitive und 

emotionale Belastungen in Sprachsituationen wahrnehmen. Letztlich stärken internationale 

Sprachenzertifikate wie TOEFL oder IELTS das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten und 

reduzieren die wahrgenommenen kognitiven und sozialen Kosten, indem sie objektiv 

nachweisen, dass die eigenen englischsprachigen Kompetenzen für kommunikative 

Situationen ausreichend sind (Mills et al., 2006). 

Die dritte Komponente der EVT, der Kostenfaktor, beschreibt die wahrgenommenen 

negativen Aspekte einer kommunikativen Aufgabe. Im Fall von ELSA sind dies a) 

psychologische Kosten wie Angst, Stress und Selbstzweifel, b) kognitive Kosten wie die 

kognitive Überforderung bei gleichzeitiger Bewältigung von z.B. englischer Sprachproduktion 

(Steinberg & Horwitz, 1986), grammatikalischer Korrektheit und sozialer Interaktion, 

insbesondere bei niedrigem Selbstvertrauen, c) soziale Kosten (Wittchen & Fehm, 2003) wie 

die Sorge bei möglicher negativer Fremdevaluation, sowie d) Zeit- und Aufwandkosten bei der 

Verbesserung der Englischkenntnisse (Gorges, 2015). Schulnoten, Selbsteinschätzungen und 

Sprachenzertifikate können die Kosten wohl reduzieren (Stiensmeier-Pelster & Otterpohl, 

2018) da sie die wahrgenommene eigene Fähigkeit zur Bewältigung von kommunikativen 

Aufgaben stärken und die Angst vor Misserfolg mindern. Negative Erfahrungen mit 

Mündlichkeit im Englischen hingegen erhöhen die Kosten, da sie Unsicherheiten und 

Selbstzweifel fördern. Der Kostenfaktor lässt sich angenommen immer dann vorhersagen, 
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wenn Erfolgserwartung und subjektiver Wert nicht im Gleichgewicht sind (Franke, 2021).  Ein 

hoher Wert – wie in der Regel bei der Zielgruppe der Studie, den dual Studierenden im 

englischsprachigen Berufskontext implizit vorhanden – führt bei niedriger Erfolgserwartung 

zu einer Maximierung der Kosten, da die Angst, den Anforderungen nicht gerecht zu werden, 

zunimmt (Eccles & Wigfield, 2002). Positive Erfahrungen mit den Prädiktoren könnten diese 

Diskrepanz verringern, indem sie die Erfolgserwartungen und die wahrgenommene Kontrolle 

stärken. 

Den referierten Studien zufolge, die sich mit Fremdsprachenangst im schulischen 

Kontext beschäftigten, kann angenommen werden, dass die Wurzeln von ELSA in beruflichen 

Kontexten somit wohl in der Regel im schulischen Bereich gesetzt werden. Spezielle 

detaillierte fremdsprachenbildungsbiographische Untersuchungen, wie z.B. spezifische 

Schulerfahrungen in den mündlich geführten Abschnitten des Englischunterrichts ELSA im 

Erwachsenenalter beeinflussen, fehlen. Dies kann auch für die Rolle von Abschlussnoten Im 

Englischen als Prädiktor für englische Sprechangst beschäftigt: Es ist immer noch unklar, ob 

gute schulische Leistungen in Englisch tatsächlich zu einer Reduktion von ELSA führen. Für 

ein schlüssiges Gesamtbild möglicher fremdsprachenbildungsbiographischer Prädiktoren 

bliebe schließlich noch die Rolle von Aspekten der Selbsteinschätzung im Zusammenhang mit 

ELSA im tertiären Bereich zu beleuchten. 

6.2 Hypothesen 

Die sich aus der theoretischen Auseinandersetzung ableitenden hypothetischen 

Annahmen zu Studie 2.1 sind die folgenden: 

1. Erfahrungen mit Mündlichkeit im schulischen Englischunterricht haben einen 

Einfluss auf die Ausprägung von ELSA bei den dual Studierenden: Je positiver 

solche Unterrichtserfahrungen, desto geringer ausgeprägt tritt ELSA auf. 

2. Die bisherigen Schulnoten in Englisch haben einen signifikanten Einfluss auf ELSA. 

Je besser die bisherigen Schulnoten waren, desto geringer ausgeprägt ist ELSA. 

3. Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen den selbsteingeschätzten 

Englischkenntnissen und ELSA bei dual Studierenden mit englischsprachigem 

Berufskontext. Je besser die selbsteingeschätzten Englischkenntnisse, desto 

niedriger die ELSA-Werte. 
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6.3 Methode 

6.3.1 Stichprobe 

Die Stichprobe wurde im Rahmen der Teilstudie 1.1 bereits ausführlich beschrieben, 

die dortigen Ausführungen gelten auch für Teilstudie 2.2. Hingewiesen wird erneut 

insbesondere auf den dargestellten Umgang mit den Drop-outs. 

6.3.2 Instrumente und Variablen 

Auf die in Teilstudie 1.1 umfänglich auf- und ausgeführten Instrumente kann auch hier 

wieder verwiesen werden, die Basis bildet hier wie dort vor die Dimensionale ELSA-Skala. 

Die fremdsprachenbildungsbiographischen Variablen bilden die schulische Abschlussnote im 

Fach Englisch, die selbsteingeschätzten Englischkenntnisse, eventuelle Sprachenzertifikate, 

sowie diverse Erfahrungen mit Mündlichkeit im Englischunterricht.  

6.3.3 Methodische Verfahren 

Die methodischen Verfahren konzentrierten sich auf 

- deskriptive Statistiken, wie die Berechnung von Mittelwerten und 

Standardabweichungen,  

- Reliabilitätsanalysen mithilfe von Cronbachs Alpha,  

- Pearson-Korrelationen zur Untersuchung linearer Zusammenhänge sowie  

- eine hierarchische multiple Regressionsanalyse zur Bewertung des Einflusses mehrerer 

Prädiktoren auf ELSA. 

6.4 Ergebnisse 

6.4.1 Beschreibung der Variablen 

In der Darstellung der Stichprobe wurden die fremdsprachenbiographischen Variablen 

noch nicht berücksichtigt und werden hier explizit präsentiert. Die Variable 

„Englischnote“ bezieht sich auf die schulische Bewertung der Englischkenntnisse der 

Studierenden mit den Notenstufen 1 = sehr gut bis 6 = unbefriedigend. Von den dualen 

Studierenden selbsteingeschätzte bzw. selbstberichtete Englischkenntnisse bzw. -kompetenzen 

sind als Variable ein wichtiger Prädiktor für Sprachangst ist (Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986). 

Vorhandene Sprachenzertifikate bilden eine dritte Variable, sie umfassen offiziell anerkannte 
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Nachweise über Englischkenntnisse, die die dual Studierenden vor oder während des Studiums 

erworben haben. Mündliche Unterrichtserfahrungen beziehen sich auf die von den dualen 

Studierenden retrospektiv ausgesagten Parametern Häufigkeit und Qualität der Gelegenheiten, 

bei denen sie im Unterricht Englisch sprechen konnten. Die deskriptiven Statistiken zur 

Selbsteinschätzung sind in Verbindung mit der Englischnote und möglichen fremdsprachlichen 

Qualifikationen wichtig, um ein erstes Verständnis der Englischkenntnisse der dual 

Studierenden zu gewinnen, was wiederum ein bedeutender Prädiktor für ELSA sein kann.  

6.4.1.1 Englischnote. 

 Die Durchschnittsnote der letzten dokumentierten Englischnote liegt in der Zielgruppe 

bei gut, genauer bei der durchschnittlichen Notenstufe 2 (Mittelwert = 1.91). 22.2% haben eine 

Note sehr gut = 1, 30.1% eine Note gut, 9.7% eine Note 3, 3.2% eine 4. 34.7% haben hierzu 

gar keine Angabe gemacht. Tabelle 48 gibt zunächst eine Übersicht über die Verteilung der 

Englischnoten in einer Stichprobe. Hier die wichtigsten statistischen Kennzahlen und deren 

Bedeutungen: 

Tabelle 48 

Abschlussnote Englisch 

N Gültig 141 
Fehlend 75 

Mittelwert 1.91 
Standardfehler des Mittelwerts .07 
Std.-Abweichung .83 
Varianz .68 
Minimum 1.00 
Maximum 4.00 

 Der Durchschnitt der Noten bei 1.91, die Standardabweichung von .83 zeigt eine 

moderate Streuung der Noten um den Mittelwert. Die linksschiefe Darstellung verdeutlicht, 

dass die Zielgruppe mit durchweg guten Englischkenntnissen ins duale Studium startete. 

6.4.1.2 Selbsteingeschätzte Englischkenntnisse. 

Die Teilnehmenden selbst schätzen ihre Kompetenzen ebenfalls positiv ein (Tabelle 

49): 2.8% von ihnen geben den Besitz von Grundkenntnissen im Englischen an, 6.5% gute 

Kenntnisse, 13.4% würden ihr Englisch als fließend bezeichnen, 16.2% als verhandlungssicher 

und 1.4% geben muttersprachliches Englisch an. 59.7% haben hier keine Angaben gemacht. 
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Tabelle 49 

Einschätzung eigener Englischkompetenzen 

 N % 
Grundkenntnisse 6 2.8 
Gute Kenntnisse 14 6.5 
fließend 29 13.4 
verhandlungssicher 35 16.2 
Muttersprache 3 1.4 
Fehlend keine Angabe 129 59.7 
 

 Die Antworten lassen auf ein gutes Sprachselbstvertrauen im Englischen schließen. Der 

Median liegt im Bereich 3 (fließend), die Spannweite von 4 zeigt die Vielfalt der 

Selbsteinschätzungen, von "Grundkenntnisse" bis "Muttersprache" (Tabelle 50).  

 
Tabelle 50 

Mittelwerte der Selbsteinschätzung 

 

Wie würden Sie selbst Ihre 
Englischkenntnisse in Ihrem Lebenslauf 

beschreiben? 
N Gültig 87 

Fehlend 129 
Median 3.00 
Spannweite 4.00 

 Die Unterschiede in den fehlenden Werten zwischen der „Englischnote“ und der 

„Selbsteinschätzung der eigenen Englischkenntnisse“ ergibt sich aus dem Aufbau des 

Fragebogens. Um einen gegenseitigen Antworteffekt der beiden Fragen untereinander 

auszuschließen, wurde die Englischnote bereits zu Beginn des Fragebogens gestellt, die 

hinsichtlich der Selbsteinschätzung erst im letzten Drittel der Befragung. 

Tabelle 51 

Englischkenntnisse   

N Gültig 151 
Fehlend 65 

Mittelwert 2.19 
Std.-Abweichung .85 
Varianz .73 
Minimum 1.00 
Maximum 4.50 

Aus den beiden entsprechend invertierten und an die Ausprägungen angepassten Items 

Englischnote und Selbsteinschätzung wurde ein Mittelwertindex (Spearman-Brown-
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Koeffizient = .79) gebildet, der die Englischkenntnisse abbildet (Tabelle 51). Die 

Englischkenntnisse der Teilnehmenden zeigen einen Mittelwert von 2,19 mit einer 

Standardabweichung von .85, was auf eine moderate Streuung hinweist. 

6.4.1.3 Sprachenzertifikate. 

 Die Mehrheit der Befragten verfügt über kein Sprachenzertifikat (Tabelle 52): 

Tabelle 52 

Sprachenzertifikate 

 N % 

Ja 41 19.0 
Nein 46 21.3 
Fehlend keine Angabe 129 59.7 
 

6.4.1.4 Unterrichtserfahrungen (ausgewählte Aspekte). 

Im Hinblick auf die mündliche Kommunikation im Englischunterricht der dual 

Studierenden zeigen sich einige interessante Ergebnisse (Tabellen 53 und 54).  

Tabelle 53 

Unterrichtserfahrungen mündlicher Englischuntericht 

 

In unserem Englischunterricht war 
die schriftliche Kommunikation 

wichtiger als die mündliche. 

Von unserer Lehrkraft wurde 
viel Wert auf die mündliche 

Aussprache gelegt. 

Wir hatten im Unterricht 
viele Gelegenheiten Englisch 

zu sprechen. 
 
 

Gültig 147 150 148 
Fehlend 69 66 68 

Mittelwert 3.75 3.91 4.05 
Median 3.50 3.90 4.30 
Std.-Abw. 1.44 1.46 1.57 
Varianz 2.07 2.14 2.48 
Spannweite 5.00 5.00 5.00 

 

 Die Ergebnisse zu den Unterrichtserfahrungen im mündlichen Englischunterricht 

(Tabelle 53) zeigen, dass die befragten Studierenden unterschiedliche Einschätzungen zur 

Gewichtung der mündlichen und schriftlichen Kommunikation im Englischunterricht hatten: 

Die Spannweite für alle drei Items beträgt 5.00, was darauf hinweist, dass es in den 

Wahrnehmungen der Studierenden eine große Bandbreite an Erfahrungen gab. Mit einem 

Mittelwert von 3.75 spielte die schriftliche Kommunikation in vielen Fällen eine größere Rolle, 
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war aber nicht dominant war. Gleichzeitig wurde die Ausspracheförderung relativ hoch 

bewertet (MW 3.91). Die Mehrheit der Befragten gibt an, relativ häufig mündlich auf Englisch 

kommuniziert zu haben.  

Tabelle 54 

Retrospektive Wahrnehmungen des eigenen Verhaltens im EU 

 
Ich habe mich oft mündlich am 

Englischunterricht beteiligt. 
Der Englischunterricht hat mir 

Spaß gemacht. 
Ich war gut in 

Englisch. 
 
 

Gültig 146 148 150 
Fehlend 70 68 66 

Mittelwert 4.32 4.14 4.63 
Median 4.85 4.60 5.10 
Std.-Abw. 1.70 1.83 1.51 
Varianz 2.90 3.33 2.27 
Spannweite 5.00 5.00 5.00 

 

Die retrospektive Wahrnehmung des eigenen Verhaltens im Englischunterricht 

(Tabelle 54) zeigt, dass die Studierenden sich unterschiedlich stark mündlich beteiligten und 

unterschiedlich positive Erfahrungen machten. Die höchste Zustimmung erhielt die Aussage 

„Ich war gut in Englisch“ mit einem Mittelwert von 4.63, was darauf hindeutet, dass sich viele 

der Befragten als kompetent in Englisch einschätzten. Die Spannweite beträgt für alle drei 

Aussagen 5.00, hier gab es eine große Varianz in der Selbsteinschätzung. 

6.4.2 Zusammenhänge der Variablen mit ELSA 

Im Folgenden werden die Zusammenhänge zwischen der ELSA und verschiedenen 

fremdsprachenbiographischen Variablen detailliert untersucht und ihre Einflüsse auf die 

ELSA-Werte der Studierenden analysiert.  

6.4.2.1 ELSA und die Variable Unterrichtserfahrung 1: Mündlichkeit des EU. 

 Die nachfolgende Reliabilitätsstatistik (Tabelle 55) verdeutlicht, dass die interne 

Konsistenz der drei Items  zur Mündlichkeit des Englischunterrichts mäßig ist. Die Skala würde 

sich stark verbessern, würde man das erste der drei Items („In unserem Englischunterricht war 

die schriftliche Kommunikation wichtiger als die mündliche Kommunikation)“ weglassen 

(Cronbachs Alpha: .70). Die Range liegt hier, nach entsprechender Invertierung des Items „In 

unserem Englischunterricht war die schriftliche Kommunikation wichtiger als die mündliche 

Kommunikation“, zwischen .28 für das Item „In unserem Englischunterricht war die 
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schriftliche Kommunikation wichtiger als die mündliche Kommunikation.“ und .59 für das 

Item „Wir hatten im Unterricht viele Gelegenheiten Englisch zu sprechen“. Die nachfolgenden 

Korrelationen wurden ebenfalls mit dem rekodierten Item berechnet. 

Tabelle 55  

Reliabilitätsstatistiken Unterrichtserfahrung 1 

Cronbachs Alpha 

Cronbachs Alpha 
für standardisierte 

Items Anzahl der Items 
.62 .61 3 

 

 Die Korrelationstabelle zeigt, dass es signifikante Zusammenhänge zwischen den 

Items gibt, die unterschiedlich stark korrelieren (Tabelle 56): 
 
Tabelle 56 

Korrelationen Unterrichtserfahrung 1 

 

In unserem 
Englischunterricht war 

die schriftliche 
Kommunikation 
wichtiger als die 

mündliche. 

Von unserer 
Lehrkraft wurde 
viel Wert auf die 

mündliche 
Aussprache 

gelegt. 

Wir hatten im 
Unterricht 

viele 
Gelegenheiten 

Englisch zu 
sprechen. 

Von unserer Lehrkraft wurde 
viel Wert auf die mündliche 
Aussprache gelegt. 

Pearson-
Korrelation 

.15 --  

    
Wir hatten im Unterricht viele 
Gelegenheiten Englisch zu 
sprechen. 

Pearson-
Korrelation 

.34** .56** -- 

    
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. 
 
 Die Verteilung der Mündlichkeit in der Stichprobe mit einem Mittelwert von 3.57 und 

einer Standardabweichung von 1.18 illustriert, dass die meisten Werte im mittleren Bereich 

liegen und die Verteilung annähernd normal ist. Die Stichprobengröße von 154 ist ausreichend 

groß, um zuverlässige Schätzungen zu ermöglichen. 
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6.4.2.2 ELSA und die Variable Unterrichtserfahrung 2: Retrospektive auf den 

EU. 

 In einer retrospektiven Bewertung des Englischunterrichts wurden die folgenden 

Aussagen berücksichtigt. Dabei ist zu beachten, dass die erste Aussage zur mündlichen 

Beteiligung hier die Rückschau auf das eigene Beteiligungsverhalten fokussiert: 

„Ich habe mich oft mündlich am Englischunterricht beteiligt.“ 

„Der Englischunterricht hat mir Spaß gemacht.“ 

„Ich war gut in Englisch.“ 

Diese Aussagen wurden genutzt, um die Reliabilität und die Korrelationen der einzelnen Items 

zu bestimmen. Die Reliabilität der drei Aussagen wurde mittels Cronbachs Alpha gemessen 

(Tabelle 57): 

Tabelle 57  

Reliabilitätsstatistiken Unterrichtserfahrung 2 

Cronbachs Alpha 

Cronbachs Alpha 
für standardisierte 

Items Anzahl der Items 
.87 .87 3 

 

 Ein Cronbachs Alpha von .87 (bzw. .87 für standardisierte Items) zeigt eine hohe 

interne Konsistenz der Items an, die Aussagen korrelieren stark miteinander korrelieren und 

sind reliabel gelten können. Die Range der Korrelationen zwischen den Items liegt zwischen 

0.750 und 0.765, was ebenfalls auf eine starke Konsistenz hinweist. Tabelle 58 unterstützt dies:  

Tabelle 58 

Korrelationen Unterrichtserfahrungen 2 

 
 Ich habe mich oft mündlich am 

Englischunterricht beteiligt. 
Der Englischunterricht 
hat mir Spaß gemacht. 

Der Englischunterricht 
hat mir Spaß gemacht. 

Pearson-
Korrelation 

 .67** -- 

Ich war gut in Englisch. Pearson-
Korrelation 

 .70** .71** 

 

 Die Korrelationen zwischen den Aussagen selbst wurden ebenfalls untersucht (Tabelle 

58). Die Korrelationen erscheinen auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant, was bedeutet, 

dass die Korrelationen statistisch bedeutsam sind.   
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 Die Berechnung der Verteilung der retrospektiven Bewertungen des 

Englischunterrichts zeigt einen Mittelwert von 4.31. Die Standardabweichung von 1.51 weist 

auf eine breite Streuung der Bewertungen hin. Dies zeigt statistisch, dass viele Personen den 

Englischunterricht sehr positiv in Erinnerung haben, er ihnen in der Regel auch Spaß gemacht 

hat, obwohl es auch eine beträchtliche Anzahl niedrigerer Bewertungen gibt. Die 

Stichprobengröße von 153 ist ausreichend groß, um diese erste Schlussfolgerung zu 

unterstützen. 

6.4.2.3 Gesamtzusammenhänge. 

Tabelle 59  

Korrelationen alle Variablen 

 Englischkenntnisse  
Unterricht: 
Retrospektive 

Unterricht: 
Mündlichkeit 

Unterricht: 
Retrospektive 

Pearson-
Korrelation 

-.68** --  

N 150 153  
Unterricht: 
Mündlichkeit 

Pearson-
Korrelation 

-43* .49** -- 

N 151 153 154 
ELSA 
 
 

Pearson-
Korrelation 
N 

-.27** 
 

151 

-.30** 
 

153 

-.08 
 

154 
 

 

 Tabelle 59 zeigt die Pearson-Korrelationen zwischen den Variablen Englischkenntnisse, 

retrospektive Unterrichtserfahrungen und mündliche Unterrichtserfahrungen. Es besteht eine 

starke Korrelation von -.68** zwischen den Englischkenntnissen und der Retrospektive auf 

den Unterricht. Das heißt, je positiver der eigene Englischunterricht in Erinnerung geblieben 

ist, desto geringer ausgeprägt ist ELSA. Die Korrelation von -.43** zwischen den 

Englischkenntnissen und den mündlichen Unterrichtserfahrungen zeigt eine moderate negative 

Beziehung. Je stärker die Mündlichkeit im Englischunterricht ausgeprägt war, desto besser sind 

die Englischkenntnisse. Zwischen retrospektiven und mündlichen Unterrichtserfahrungen 

besteht eine positive Korrelation von .49**. Alle angegebenen Korrelationen sind auf dem 

Niveau von .01 (zweiseitig) signifikant. Die Englischkenntnisse korrelieren mit ELSA, d.h. je 

besser die Englischkenntnisse sind ist, desto geringer ist ELSA ausgeprägt (.27**). Hinsichtlich 

der eigenen Unterrichtserfahrungen gibt es nur bei der Retrospektive einen signifikanten 

Zusammenhang (-.30**). Je positiver der eigene Englischunterricht in Erinnerung geblieben 
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ist, desto weniger ELSA tritt später auf. Die Englischkenntnisse korrelieren mit ELSA, d.h. je 

besser die Englischkenntnisse sind ist, desto geringer ist ELSA ausgeprägt (.27**). Hinsichtlich 

der eigenen Unterrichtserfahrungen gibt es nur bei der Retrospektive einen signifikanten 

Zusammenhang (-.30**). Je besser der eigene Englischunterricht in Erinnerung geblieben ist, 

desto weniger ELSA tritt auf. 

 Alter und Geschlecht wurden als Kontrollvariablen in die weitere Analyse 

aufgenommen, da beide Variablen potenziell unabhängige Effekte auf die abhängige Variable 

(ELSA) haben könnten und häufig in der Literatur als relevante soziodemografische Faktoren 

bei psychologischen und pädagogischen Fragestellungen berücksichtigt werden. Die 

möglichen Prädiktoren für ELSA (Mittelwertindex) sind neben den Kontrollvariablen Alter (= 

Alter aus dem Jahr der Datenerhebung minus das Geburtsjahr) und Geschlecht als Dummy-

Variable (männlich = 0, weiblich = 1), die Englischkenntnisse (Mittelwertindex), die 

retrospektiven Unterrichtserfahrungen sowie die Mündlichkeit im Englischunterricht (Tabelle 

60). Die verschiedenen Prädiktoren wurden schrittweise und aufgrund der vielen fehlenden 

Wert auf Basis eines listenweisen Fallausschlusses durchgeführt. Die standardisierten Residuen 

der ersten durchgeführten Regression zeigten einen Ausreißer, welcher entsprechend entfernt 

wurde. 

Tabelle 60 

Deskriptive Statistiken 

 Mittelwert Std.-Abweichung N 
ELSA 2.58 .85 138 
Alter 24.27 3.59 138 
Geschlecht .65 .56 138 
Retrospektive 4.31 1.53 138 
Mündlichkeit 3.90 .95 138 
Englischkenntnisse 2.21 .87 138 
 

 Die Voraussetzungen für die multiple lineare Regressionen wurden weitestgehend 

erfüllt, eine leichte Verletzung der Linearität zwischen ELSA und der Variable „Retrospektive“ 

wurde festgestellt.  Eine Transformation der entsprechenden Variable mithilfe einer 

quadratischen, logarithmischen und inversen Funktion führte allerdings zu keiner 

Verbesserung, weshalb die ursprüngliche Variable Retrospektive mit den entsprechenden 

Vorbehalten in die Regression aufgenommen wurde. Die hierarchische multiple lineare 

Regression wurde entsprechend mit den Variablen ELSA als AV, Geschlecht und Alter als KV 
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und Retrospektive auf den EU, Mündlichkeit des EU und Englischkenntnisse als UVs 

berechnet.  

 Die so berechnete Regression (Tabelle 61) mit N=138, einem Signifikanzniveau von α 

= .05 und fünf Prädiktoren weist eine statistische Power von 1−β = . 96 auf für R²=.13. Die 

Durbin Watson Statistik (2.10) ist unauffällig. Die Multikollinearitätsdiagnosen (VIF-Werte < 

2.2) zeigten keine Anzeichen problematischer Kollinearität. 

 Tabelle 61 

Hierarchische Regressionsanalyse zur Erklärungskraft der fremdsprachen- 

bildungsbiographischen Variablen für ELSA 

Modell 
  ELSA    

R² ΔR² B SE β        t         p 
Schritt1  .04 .04      
 

 
 

(Konstante)   1.56 .50  3.10 <.001 
Alter (KV)   .04 .02 .15 1.81 .07 
Geschlecht (KV)   .22 .13 .14 1.71 .09 

Schritt2  .10 .06      
 (Konstante)   2.37 .56  4.22 <.001 

Alter (KV)   .03 .02 .12 1.39 .17 
Geschlecht (KV)   .20 .12 .13 1.61 .11 
Retrospektive   -.13 .05 -.24 -2.93 <.001 

Schritt 3  .10 .00      
 (Konstante)   2.34 .58  4.04 <.001 
 Alter (KV)   .03 .02 .11 1.35 .18 
 Geschlecht (KV)    .20 .13 .13 1.57 .12 
 Retrospektive   -.14 .05 -.25 -2.58 .01 
 Mündlichkeit   .01 .09 .01 .15 .88 
Schritt 4  .13 .03      
 (Konstante)   1.08 .80  1.34 .18 
 Alter (KV)   .03 .02 .14 1.68 .10 
 Geschlecht (KV)    .24 .13 .16 1.95 .05 
 Retrospektive   -.05 .07 -.09 -.71 .48 
 Mündlichkeit   .04 .09 .05 .52 .60 
 Englischkenntnisse   .26 .11 .26 2.26 .03 

 a. Abhängige Variable: ELSA ΔR² gibt den Zuwachs an Varianzaufklärung für das Modell an bei blockweiser 
Einführung der Variablen Retrospektive, Mündlichkeit, Englischkenntnisse (listenweiser Fallausschluss) 
(Geschlecht: männlich=0) 

 
Das finale Modell erklärt 13% der Varianz (R² = .13, ΔR²gesamt=.09). Der F-Test zeigte, dass 

das Modell insgesamt signifikant ist (F(5,132)=4.04, 𝑝𝑝=.001). Im ersten Schritt wurden die 

Kontrollvariablen Alter und Geschlecht in das Modell aufgenommen, die insgesamt 4% zur 

Varianzaufklärung beitragen können (F(1,135)=2.92, 𝑝𝑝=.06, ΔR² =.04). Im zweiten Schritt 

kamen die retrospektiven Unterrichtserfahrungen hinzu, die weitere 6% der Varianz erklären 
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können (F(3,134)=4.91, 𝑝𝑝=.03, ΔR² =.06). Im dritten Schritt wurden die mündlichen 

Erfahrungen aus dem Englischunterricht einbezogen, welche keinen Beitrag zur 

Varianzaufklärung leisten konnten (F(4,133)=3.66, 𝑝𝑝=.07, ΔR² =.00).  

 Die Englischkenntnisse im vierten Schritt zeigten einen signifikanten Effekt 

(F(5,132)=4.04, 𝑝𝑝=0.01, ΔR² =.03), das heißt, je besser die Englischkenntnisse sind, desto 

geringer ausgeprägt ist ELSA. Die Englischkenntnisse können 3% zur erklärten Varianz 

beitragen. Die Variable Retrospektive trägt nur so lang zur Varianzaufklärung bei, bis die 

Englischkenntnisse in die Regression aufgenommen werden. Dies deutet auf eine Überlappung 

der Varianz der beiden Variablen hin und einen stärkeren Einfluss der Englischkenntnisse als 

die retrospektiven Unterrichtserfahrungen. Die Variablen Alter, Geschlecht und Mündlichkeit 

zeigen hingegen in dieser Stichprobe keine signifikanten Einflüsse. Insgesamt deutet die 

durchgeführte multiple lineare Regression darauf hin, dass die tatsächlichen 

Englischkenntnisse ein zentraler Prädiktor für ELSA sind, während demographische und 

mündliche sowie retrospektive Unterrichtserfahrungen insgesamt eine geringere Rolle spielen.  

6.5 Diskussion 

 Die Ergebnisse der vorliegenden Teilstudie 2.1 liefern interessante Einblicke in die 

Zusammenhänge zwischen ELSA und verschiedenen fremdsprachenbildungsbiographischen 

Merkmalen dual Studierender im englischsprachigen Berufskontext. Diese Erkenntnisse tragen 

dazu bei, ein tieferes Verständnis der entsprechenden Faktoren zu entwickeln, die die 

spezifische Sprechangst beeinflussen. In der folgenden Diskussion werden die wichtigsten 

Befunde interpretiert und im Kontext der bestehenden Literatur bewertet. Zudem werden 

Ergebnisse zusammengefasst, Schlussfolgerungen gezogen und abschließend Limitationen der 

Studie erörtert.  

6.5.1 Hypothesenevaluation 

Hypothese 1: „Erfahrungen mit Mündlichkeit im schulischen Englischunterricht haben 

einen Einfluss auf die Ausprägung von ELSA bei den dualen Studierenden: Je positiver solche 

Unterrichtserfahrungen, desto geringer ausgeprägt tritt ELSA auf.“ 

Die Datenanalyse zeigt, dass die retrospektiv bewerteten Erfahrungen mit Mündlichkeit 

im Englischunterricht einen signifikanten negativen Zusammenhang mit ELSA aufweisen (r = 

-.30, p < 0.01). Je positiver die Teilnehmenden ihre mündlichen Unterrichtserfahrungen 
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einschätzen, desto niedriger sind ihre ELSA-Werte. Diese Ergebnisse stützen die Hypothese 

und unterstreichen die Bedeutung qualitativ hochwertiger und häufiger Gelegenheiten zur 

mündlichen Kommunikation im Englischunterricht für die Reduktion von Sprachangst. 

Hypothese 2: „Die bisherigen Schulnoten in Englisch haben einen signifikanten 

Einfluss auf ELSA. Je besser die bisherigen Schulnoten waren, desto geringer ausgeprägt ist 

ELSA.“ 

Die Schulnoten in Englisch korrelieren signifikant negativ mit den ELSA-Werten (r = 

-.27, p < .01). Studierende mit besseren Englischnoten zeigen tendenziell niedrigere ELSA-

Werte, was die Hypothese unterstützt. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die schulische 

Leistungsbewertung in Englisch ein relevanter Prädiktor für das Auftreten von Sprachangst im 

späteren beruflichen Kontext ist. 

Hypothese 3: „Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen den 

selbsteingeschätzten Englischkenntnissen und ELSA bei dual Studierenden mit 

englischsprachigem Berufskontext. Je besser die selbsteingeschätzten Englischkenntnisse, 

desto niedriger die ELSA-Werte.“ 

Die Analyse zeigt einen signifikanten negativen Zusammenhang zwischen den 

selbsteingeschätzten Englischkenntnissen und ELSA (r = -.43, p< .01). Studierende, die ihre 

Englischkenntnisse besser einschätzen, berichten von weniger ausgeprägter Sprachangst. Diese 

Ergebnisse unterstützen die Hypothese und verdeutlichen, dass ein starkes 

Sprachselbstvertrauen eine zentrale Rolle bei der Reduktion von ELSA spielt. 

6.5.2 Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 

Die Ergebnisse der Teilstudie 2.1 liefern wichtige Erkenntnisse zu den Einflussfaktoren 

auf Englischsprachangst (ELSA) bei dual Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext. 

Es zeigt sich, dass sowohl fremdsprachenbildungsbiographische Variablen als auch 

persönliche Einschätzungen eine zentrale Rolle spielen. 

Erstens weisen positive Erfahrungen mit Mündlichkeit im schulischen 

Englischunterricht einen signifikanten negativen Zusammenhang mit ELSA bei den dualen 

Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext auf. Somit hat der schulische 

Englischunterricht Auswirkungen auf den nachschulischen Lern- und Arbeitskontext: 

Studierende, die im Unterricht regelmäßig und qualitativ hochwertige Möglichkeiten hatten, 

Englisch zu sprechen, zeigen geringere Werte bezüglich ELSA. Diese Erkenntnis unterstreicht 
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die Bedeutung einer stärkeren Betonung der mündlichen Kommunikation im schulischen 

Englischunterricht. Erfahrungsgemäß ist jedoch in der Regel, wie in der Studie genannt, die 

schriftliche englische Kommunikation in der Schule tendenziell wichtiger als die mündliche. 

Dies hängt mit den hohen Maß an schriftlichen Leistungsüberprüfungen zusammen. Eine 

Tendenz hin zur mündlichen Unterrichtsführung kann verstärkt werden, wenn Testformate 

weniger schriftlich, aber zunehmend mündlich ausgerichtet sind, und so der darauf 

vorbereitende Englischunterricht vornehmlich mündlich abgehalten wird (teaching to the test) 

(Abrams et al., 20003). Lehrkräfte sollten vermehrt Gelegenheiten schaffen, in denen 

Schülerinnen und Schüler in einem geschützten Rahmen ihre Sprechfertigkeiten experimentell 

und restriktionsfrei anwenden können. Dabei ist es besonders wichtig, eine positive und 

unterstützende Lernatmosphäre zu fördern, in der Fehler im Sprechen als natürlicher 

Bestandteil des Lernprozesses betrachtet werden. Wenn beispielsweise, wie in der Studie 

belegt, Lehrkräfte relativ viel Wert auf die mündliche Aussprache legten, dann trägt das 

konstruktiv zur Sprechsicherheit bei, zumal sie sich kaum benoten lässt. Die Ergebnisse 

unterstreichen die Bedeutung positiver Lernerfahrungen und der emotionalen Komponente des 

Sprachenlernens, sie fördern das emotionale Wohlbefinden. Ein unterstützendes und 

angenehmes Lernumfeld kann langfristig und nachhaltig das Fremdsprachenselbstbewusstsein 

der Lernenden stärken und spezifische Sprachängste wie ELSA abbauen. Es gilt in der 

Konsequenz im Sinne einer positiven Fremdsprachenbildungsbiographie, bereits so bald wie 

möglich positive Sprecherfahrungen im Englischen zu machen: Der signifikante 

Zusammenhang zwischen verschiedenen Aspekten der Bildungsbiografie betont die Rolle 

früher Lernerfahrungen in der englischen Sprache sowie deren Einfluss auf die 

Selbstwahrnehmung, Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997; MacIntyre, & Gardner, 1991; 

Barysch, 2016) und aktuelle Angstzustände im beruflichen Zusammenhang mit dem Sprechen 

der englischen Sprache. Strategien zu entwickeln, die Betroffene zu mehr mündlicher 

Exposition motivieren und eine positive Einstellung zum Sprachenlernen und -anwenden 

fördern (Shadinger et al. 2020), um so langfristig ELSA zu verringern (Lange, 2023), kann als 

Schlüsselstelle von Prävention, Intervention und Therapie angesehen werden. Ansätze der 

positiven Psychologie sind geeignet, an dieser Stelle unterstützend zu wirken (van Zyl et al., 

2023).  

Zweitens korrelieren gute Schulnoten im Fach Englisch negativ mit ELSA, was darauf 

hindeutet, dass schulischer Erfolg nicht nur ein Indikator für sprachliche Fähigkeiten ist, 
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sondern auch das Sprachselbstvertrauen stärkt. Kompetenzwahrnehmung spielt eine wichtige 

Rolle bei der Reduzierung von ELSA. Dies legt nahe, dass der Englischunterricht stärker auf 

die individuelle Förderung und Differenzierung ausgerichtet sein sollte, um allen Lernenden 

Erfolgserlebnisse zu ermöglichen. Besonders Schülerinnen und Schüler mit schwächeren 

Leistungen sollten durch gezieltes Feedback und Unterstützung motiviert werden, ihre 

Kompetenzen weiterzuentwickeln. Dies kann im Sinne eines Kontinuums des lebenslangen 

Sprachenlernens auch in den studentischen und beruflichen Kontext über gezielte Fort- und 

Weiterbildungsformate weitergeführt werden. Ein solches positives Feedback ist auch über 

Sprachenzertifikate möglich, sowohl im schulischen als auch im beruflichen Kontext der Fort- 

und Weiterbildung. Bei der Frage nach solchen Sprachenzertifikaten in der Studie ergab sich, 

dass ein signifikanter Teil der Studierenden zusätzliche Qualifikationen erworben hat, die ihre 

Sprachkenntnisse dokumentieren. Während die Frage nach Sprachenzertifikaten nicht direkt 

weiter in der Regressionsanalyse berücksichtigt wurde, zeigen die deskriptiven Statistiken, 

dass ein signifikanter Teil der Studierenden zusätzliche Qualifikationen erworben hat. Dies 

könnte ebenfalls das Selbstvertrauen stärken und somit indirekt die ELSA-Werte beeinflussen. 

Geschieht der Aufbau von Sprachselbstbewusstsein nicht, bekommt ELSA einen signifikanten 

Einfluss auf die Qualität der Sprachverarbeitung, sowohl in der Muttersprache als auch in der 

Fremdsprache (MacIntyre und Gardner 1991b). Personen mit höherer Sprachangst tendieren in 

der Folge dazu, Schwierigkeiten bei der verbalen Verarbeitung von Informationen zu haben 

und zeigen eine verringerte Leistungsfähigkeit bei sprachlich-produktiven Aufgaben, demnach 

auch beim Sprechen der Fremdsprache. Die Wurzeln von ELSA in beruflichen Kontexten 

liegen diesen Befunden nach somit wohl in der Regel im schulischen Bereich.  

Drittens zeigt sich, dass die Selbsteinschätzung der eigenen Englischkenntnisse ein 

besonders starker Prädiktor für ELSA ist. Studierende, die ihre Sprachkenntnisse als gut oder 

sehr gut einschätzen, berichten von deutlich weniger Sprachangst. Dies unterstreicht die 

Bedeutung von Maßnahmen zur Förderung des Sprachselbstvertrauens und des Selbstkonzepts 

(Schwanzer et al., 2005). Teilnehmende an der Studie, die ihre Englischkenntnisse als 

schlechter einschätzen, berichten höhere Angstniveaus. Dies deutet darauf hin, dass nicht nur 

die objektive Leistung (z.B. Noten), sondern auch die subjektive Wahrnehmung der eigenen 

Fähigkeiten entscheidend für das Angsterleben ist. Die Studienergebnisse betonen damit die 

Notwendigkeit, in Bildungskontexten sowohl objektive als auch subjektive Komponenten der 

Sprachkompetenz zu adressieren. Bildungseinrichtungen und Lehrkräfte müssen ermutigt 
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werden entsprechende Strategien zu entwickeln. Insgesamt besteht ein starker negativer 

Zusammenhang zwischen den selbsteingeschätzten Englischkenntnissen und ELSA. 

Studierende, die ihre Englischkenntnisse höher einschätzen, zeigen geringere Werte in der 

englischen Sprechangst. Sowohl im schulischen Kontext als auch in der betrieblichen 

Ausbildung könnten gezielte Workshops oder Coaching-Programme implementiert werden, 

die den Umgang mit fremdsprachlichen Herausforderungen thematisieren und den Lernenden 

helfen, ihre Sprachkompetenzen realistisch und positiv einzuschätzen. Gleiches gilt auch für 

berufsbegleitende Fortbildungsmaßnahmen. 

Für den dualen Studienablauf ergeben sich weitere wichtige Implikationen. Die 

Ergebnisse deuten darauf hin, dass sowohl die retrospektiven Erfahrungen mit dem schulischen 

Englischunterricht als auch die aktuelle Wahrnehmung der eigenen Sprachfähigkeiten eine 

Rolle dabei spielen, wie sicher sich Studierende in fremdsprachigen Situationen fühlen. Dies 

bedeutet, dass Hochschulen und Ausbildungsbetriebe eine größere Verantwortung übernehmen 

sollten, um Sprachängste gezielt abzubauen. Regelmäßige praxisnahe Trainings und 

simulationsbasierte Übungen, die auf typische berufliche Kommunikationssituationen 

abgestimmt sind, könnten einen entscheidenden Beitrag dazu leisten, die Studierenden auf den 

englischsprachigen Arbeitsalltag vorzubereiten. Zudem könnten Betriebe gezielt 

englischsprachige Interaktionsmöglichkeiten schaffen, beispielsweise durch 

Tandemprogramme oder moderierte Gesprächsrunden. 

In der betrieblichen Praxis wird deutlich, dass die Häufigkeit und Qualität 

englischsprachiger Interaktionen am Arbeitsplatz einen Einfluss auf die ELSA-Werte hat. 

Besonders die Kommunikation mit Kunden, die signifikant negativ mit ELSA korreliert, zeigt, 

dass Praxiserfahrungen in einem sicheren Umfeld helfen können, Sprachangst abzubauen. 

Unternehmen könnten diese Erkenntnisse nutzen, indem sie Mitarbeitenden mit anfänglichen 

Sprachängsten gezielte Unterstützung anbieten, etwa durch Mentoring oder gezielte On-the-

Job-Trainings. Gleichzeitig sollten Arbeitgeber darauf achten, dass die Anforderungen an 

fremdsprachige Kommunikation an die Fähigkeiten und das Selbstvertrauen der Beschäftigten 

angepasst sind, um Überforderung zu vermeiden. 

Zusammenfassend legen die Ergebnisse nahe, dass ein langfristiger Ansatz zur 

Förderung von Sprachkompetenz und zur Reduktion von ELSA alle Bildungs- und 

Arbeitsphasen umfassen sollte. Vom schulischen Englischunterricht über das duale Studium 

bis hin zur betrieblichen Praxis müssen Lernende und Mitarbeitende kontinuierlich unterstützt 
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werden, um nicht nur ihre sprachlichen Fähigkeiten, sondern auch ihr Selbstvertrauen in 

fremdsprachigen Kontexten nachhaltig zu stärken. Ein solcher integrativer Ansatz kann dazu 

beitragen, die Herausforderungen englischsprachiger Arbeitskontexte erfolgreich zu 

bewältigen.  

6.5.3 Limitationen 

Die Limitationen der Studie können wie folgt zusammengefasst werden: Erstens ist die 

Reliabilität einiger Skalen nur als mäßig zu bewerten (z. B. Cronbachs Alpha von .620 bei der 

Skala „Mündlichkeit des Englischunterrichts“), was die Verlässlichkeit der Ergebnisse 

beeinträchtigen könnte. Zweitens, es gibt eine hohe Anzahl fehlender Werte in den zentralen 

Variablen (z. B. 59.7% bei der Selbsteinschätzung der Englischkenntnisse), was die 

Generalisierbarkeit der Ergebnisse einschränken könnte. Drittens könnten retrospektive 

Selbstauskünfte, insbesondere zu Unterrichtserfahrungen, durch Erinnerungseffekte (recall 

bias) verzerrt sein. Viertens könnte die Operationalisierung der Variablen, insbesondere bei 

der Mündlichkeit im Englischunterricht, differenzierter sein, um weitere Facetten abzudecken. 

Fünftens, die Studie fokussiert stark auf die individuellen Faktoren und berücksichtigt nur 

begrenzt Kontextfaktoren wie institutionelle oder kulturelle Einflüsse. Sechstens reduziert sich 

durch den listenweisen Fallausschluss bei der Regression die effektive Stichprobengröße, was 

die statistische Power mindern kann. Siebtens - es wird keine qualitative Komponente 

einbezogen, die vertiefte Einblicke in subjektive Erfahrungen mit ELSA geben könnte. 
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7. Studie 2.3: Vorhersage von ELSA durch betriebliche Variablen 

7.1 Theorieteil 

Das Interesse am dualen Studium und dem damit stark verbundenen praktischen 

Berufsbezug ist aktuell hoch geblieben, in den letzten Jahren gar leicht gestiegen, jedoch 

variieren die Forschungsarbeiten stark in Bezug auf Bundesländer, Fachrichtungen und 

Hochschultypen. Fachhochschulen und Universitäten haben auf die steigende Nachfrage 

reagiert und kooperieren zunehmend mit Betrieben, Kammern und Berufskollegs, um neue 

duale Studiengänge zu implementieren. Bei dual Studierenden, die in einem 

englischsprachigen beruflichen Kontext tätig sind, kann die English Language Speaking 

Anxiety (ELSA) eine erhebliche Rolle spielen, vor allem durch die Kombination von 

sprachlichen Unsicherheiten und berufsbedingten Kommunikationsanforderungen in einer 

Fremdsprache wie der englischen (MacIntyre & Gardner, 1991). Die betriebliche Umgebung 

kann dabei als zentraler Kontextfaktor betrachtet werden, der ELSA positiv oder negativ 

beeinflusst. So zeigten die Studien von Koch und Terrell (1991) sowie Gregersen et al. (2014), 

dass die Arbeitsumgebung, einschließlich der Größe des Unternehmens, der Häufigkeit 

englischsprachiger Kommunikationssituationen und der antizipierten Nutzung der Sprache, 

entscheidend für das Selbstvertrauen und die Sprechangst sein können.  Gargalianou et al. 

(2016) nehmen erstmals für das Feld die FLA in den Blick: Sie stellen eine Kurzskala für 

Fremdsprachenangst vor, die in geschäftlichen und anderen beruflichen Kontexten anwendbar 

ist, und untersuchen deren Beziehung zu Geschlecht und allgemeinen 

Persönlichkeitsmerkmalen. Die Analyse von Umfragedaten von 320 zweisprachigen 

Erwachsenen mit Niederländisch als Muttersprache und Englisch als Fremdsprache zeigt die 

Zuverlässigkeit der Kurzskala und betont, dass Frauen höhere Fremdsprachenangst erleben, 

was durch Unterschiede in den Persönlichkeitsmerkmalen vermittelt wird. Im französischen 

Arbeitskontext forscht Deneire (2008): Die Studie zeigt, dass die Einführung und Entwicklung 

von Englisch am Arbeitsplatz von den meisten französischen Managements und 

Mitarbeitenden akzeptiert wird, wenn sie die internationale Kommunikation zu erleichtern. 

Widerstand entsteht jedoch, wenn Englisch als Betriebssprache aufoktroyiert wird, 

insbesondere „wenn die Verwendung von Englisch qualifizierte Arbeitskräfte verdrängt oder 

zum Schweigen bringt“ (Deneire 2008, 17).   
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Größere Betriebe bieten in der Regel eine Vielzahl von Ressourcen, strukturierte, 

speziell ausgerichtete Kommunikationstrainingsprogramme und spezialisierte Arbeitsumfelder, 

die dual Studierenden helfen können, (fremd)sprachliche Unsicherheiten zu überwinden und 

ihre Sprachkompetenzen zu stärken (Woodrow, 2006). Die Verfügbarkeit von Sprachkursen, 

berufsspezifischen Kommunikationsworkshops und interkulturellen Trainings ist in größeren 

Organisationen oft besser gewährleistet, da sie über umfangreichere finanzielle Mittel und 

strategische Prioritäten für die Mitarbeiterentwicklung verfügen (Neeley, 2012). Darüber 

hinaus fördern größere Betriebe häufig eine internationale und interkulturelle 

Unternehmenskultur, in der Englisch als gemeinsame Geschäftssprache etabliert ist, was die 

Mitarbeitenden dazu ermutigt, die Sprache regelmäßig zu nutzen und sich mit ihr sicherer zu 

fühlen (Fredriksson et al., 2006). Ein weiterer entscheidender Vorteil größerer Betriebe ist die 

oft vorhandene Unterstützung durch Mentoring-Programme und erfahrene Kolleginnen und 

Kollegen. Diese bieten Gelegenheit zum Lernen durch Beobachtung und praktische Übung, 

was das Vertrauen der Mitarbeitenden in ihre sprachlichen Fähigkeiten erhöht (Lave & Wenger, 

1991). Das Vorhandensein eines in der Regel klar definierten Karrieresystems, das englische 

Sprachkompetenzen als Entwicklungschance und nicht als Hindernis betrachtet, kann 

zusätzlich die Motivation und das Engagement der Mitarbeitenden fördern, ihre Sprachangst 

aktiv anzugehen (MacIntyre & Gardner, 1994). In größeren Unternehmen wird zudem häufig 

eine offene Fehlerkultur gepflegt, die es Mitarbeitenden ermöglicht, sprachliche 

Unsicherheiten in einem unterstützenden Umfeld zu adressieren. Solche Kulturen schaffen 

psychologische Sicherheit und können dazu beitragen, dass Sprachangst langfristig reduziert 

wird (Edmondson, 1999; Gregersen & Horwitz, 2002). Schließlich bieten größere Betriebe oft 

auch international ausgerichtete Projekte und Netzwerke, die Mitarbeitenden die Möglichkeit 

geben, ihre Englischkenntnisse in einem breiten Spektrum von realen Situationen anzuwenden, 

was zu einer verbesserten Routine und Sprechsicherheit führt (Jackson, 2002b). 

Regelmäßige Exposition gegenüber englischsprachigen Situationen ermöglicht eine 

Gewöhnung an die Sprache und verringert die kognitive Belastung bei deren Nutzung, wie 

beispielsweise Stress, Unsicherheit oder Angst (MacIntyre & Charos, 1996). Häufige 

Anforderungen an die englische Kommunikation könnten dazu beitragen, dass Betroffene ihre 

Sprechangst durch wiederholte Praxis abbauen oder gar nicht erst entwickeln. Dual 

Studierende, die regelmäßig Englisch im beruflichen Kontext nutzen, erleben jedoch 

unterschiedliche Niveaus an ELSA, abhängig von ihrer beruflichen Rolle sowie den eigenen 

und externen Erwartungen am Arbeitsplatz (Woodrow, 2006). In der Übergangsphase vom 
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Studium in den Beruf, in der die Studierendenrolle mit einer künftigen beruflichen Rolle 

verschränkt ist, kann häufiges Sprechen von Englisch zu größerer Sprachsicherheit und 

weniger Sprechangst führen. Dies liegt daran, dass die Betroffenen die Sprache als zentrales 

Werkzeug in ihrem beruflichen Umfeld erkennen, regelmäßig nutzen und dadurch Routine 

entwickeln (Jackson, 2002a). Ein unterstützendes berufliches und hochschulisches Umfeld, das 

Fehler als Lerngelegenheiten betrachtet, trägt zusätzlich zur Reduktion der Sprachangst bei. 

Hingegen kann ein kritisches und stark leistungsorientiertes Umfeld diese Angst verstärken 

(Gregersen & Horwitz, 2002). Der Input-Interaktions-Output-Ansatz von Long (1983) betont 

die Bedeutung von sprachlicher Interaktion und der Häufigkeit fremdsprachlicher Situationen 

für die Überwindung von Sprechangst. Ergänzend weist die Anxiety Theory von MacIntyre 

(1999) darauf hin, dass Sprachangst in einem beruflichen Kontext durch die Wahrnehmung 

von Kontrollverlust über die Kommunikationssituation verstärkt wird. Betriebe, die häufige 

und vorhersehbare englischsprachige Situationen bieten, können hingegen ein Gefühl von 

Kontrolle und Sicherheit fördern, wodurch ELSA reduziert wird. 

Die Erwartung regelmäßiger englischsprachiger Kommunikation im beruflichen 

Kontext könnte als starker motivationaler Faktor wirken, der dazu beiträgt, die 

Sprachkompetenz zu verbessern und Unsicherheiten im Umgang mit der Fremdsprache 

abzubauen (Horwitz, 2010). Diese Erwartung kann eine sogenannte facilitative anxiety 

auslösen, die zwar eine gewisse Anspannung erzeugt, gleichzeitig jedoch die Bereitschaft 

fördert, aktiv an der eigenen Sprachentwicklung zu arbeiten (MacIntyre & Gardner, 1994). 

Dual Studierende, die mit einer hohen Wahrscheinlichkeit englischsprachiger Situationen 

rechnen, könnten proaktiv Strategien entwickeln, wie die Teilnahme an Sprachtrainings oder 

die bewusste Suche nach Sprechgelegenheiten im beruflichen und privaten Umfeld, um ihre 

Sprachangst zu minimieren (Gregersen & Horwitz, 2002). Eine solche proaktive Haltung wird 

auch durch die Theorie der Self-Determination gestützt, die betont, dass intrinsische 

Motivation und das Streben nach Kompetenz durch klar definierte Ziele und Anforderungen 

gefördert werden (Deci & Ryan, 1985). Wenn dual Studierende wissen, dass sie regelmäßig in 

englischsprachigen Situationen agieren müssen, empfinden sie möglicherweise eine höhere 

Dringlichkeit, ihre englischen Sprechkompetenzen zu verbessern, was wiederum zu einem 

gesteigerten Selbstvertrauen führt (Dörnyei, 2009). Dies kann die Angst vor potenziellen 

Fehlern oder negativer Bewertung reduzieren, die oft mit ELSA einhergeht (Horwitz et al., 

1986). Darüber hinaus betonen Studien, dass die Erwartung von Fremdspracheneinsatz im 

Beruf zu einer verstärkten Nutzung von coping strategies führen kann, wie z. B. der 
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Vorbereitung von Präsentationen, dem Lernen von spezifischen Fachbegriffen oder dem 

Aufbau von Sprachroutinen (Oxford, 1990). Der regelmäßige Einsatz der Fremdsprache kann 

somit nicht nur die Sprachsicherheit stärken, sondern auch langfristig zur Reduktion von 

Sprechangst beitragen (MacIntyre, 1999). Eine unterstützende Unternehmenskultur, in der 

Englisch regelmäßig verwendet und als normaler Bestandteil des Arbeitsalltags angesehen 

wird, kann diesen Prozess zusätzlich verstärken, da sie die Bedeutung der englischen Sprache 

als Werkzeug und weniger als Herausforderung vermittelt (Fredriksson et al., 2006). So trägt 

eine klare Erwartungshaltung hinsichtlich der Nutzung von Englisch in der täglichen Arbeit 

dazu bei, dass Mitarbeitende sich besser vorbereiten und langfristig weniger englische 

Sprachangst empfinden. 

Teilstudie 2.3 zielt darauf ab, die Prädiktoren für ELSA bei dual Studierenden mit 

englischsprachigem Kontext genau in diesem betrieblichen Kontext zu identifizieren. Es ergibt 

sich insbesondere die Fragestellung, ob die Größe des Betriebs eine Stellgröße für ELSA mit 

Bezug auf dual Studierende im englischsprachigen Kotext sein könnte. In größeren, 

international agierenden Firmen mit englischem Sprachgebrauch sind höhere kommunikative 

Kontaktzeiten und häufige englischsprachige Situationen zu erwarten, ob dies auch für die 

Zielgruppe gilt, soll eruiert werden. Von Interesse und angenommen lohnenswert ist es 

zusätzlich und ergänzend, herauszufinden, ob die Wahrscheinlichkeit des Auftretens 

betrieblicher englischsprachiger Situationen sich auf ELSA auswirkt. Entlang dieser 

Forschungsbedarfe sind anschließend die Hypothesen formuliert. 

7.2 Hypothesen 

Die sich aus der theoretischen Auseinandersetzung mit den verschiedenen betrieblichen 

Faktoren und ihrem Einfluss auf ELSA bei dual Studierenden mit englischsprachigem 

Berufskontext ableitenden hypothetischen Annahmen zu Studie 2.3 sind die folgenden, die 

davon ausgehen, dass die verschiedenen betrieblichen Faktoren einen Einfluss auf die 

Ausprägung von ELSA bei Erwachsenen haben:  

1. Je größer der Betrieb, desto geringer ist ELSA ausgeprägt. 

2. Je häufiger englischsprachige Situationen im Betrieb auftreten, desto geringer 

ausgeprägt ist ELSA. 

3. Je wahrscheinlicher englischsprachige Situationen im eigenen Beruf auftreten, 

desto geringer ausgeprägt ist ELSA. 
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7.3 Methode 

7.3.1 Stichprobe 

Die Stichprobe der Teilstudie 2.3 besteht aus dual Studierenden mit 

englischsprachigem Berufskontext, die in unterschiedlichen Unternehmensgrößen tätig waren. 

Die Mehrheit der Befragten arbeitete in großen Betrieben mit mehr als 2000 Mitarbeitenden 

(34.7%), während kleinere Unternehmen und selbstständige Tätigkeiten unterrepräsentiert 

waren. Insgesamt wurden Daten von 130 Teilnehmenden für die Hauptanalysen berücksichtigt. 

7.3.2 Instrumente und Variablen 

Auf die bereits umfänglich auf- und ausgeführten Instrumente kann verwiesen werden, 

die Basis bildet nach wie vor die Dimensionale ELSA-Skala.  

In der Teilstudie 2.3 wurden verschiedene betriebliche Variablen, genauer die 

Betriebsgröße, die Firmensprache, das Vorhandensein und die Teilnahme an 

englischsprachigen Weiterbildungsangeboten, die Häufigkeit englischsprachiger 

Kommunikationssituationen sowie die Wahrscheinlichkeit solcher Situationen im beruflichen 

Umfeld untersucht, um deren Einfluss auf die Englischkompetenz (ELSA) bei dual 

Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext zu evaluieren.  

7.3.3 Methodische Verfahren 

In der Studie werden folgende Methoden eingesetzt:  

a) Deskriptive Statistiken, 

b) bivariate Korrelationen, 

c) Reliabilitätsanalyse und   

d) multiple Regressionsanalyse. 

7.4 Ergebnisse 

7.4.1 Beschreibung der Variablen 

In der Darstellung der Stichprobe wurden die betrieblichen Variablen noch nicht 

berücksichtigt und werden hier explizit präsentiert. Diese deskriptiven betrieblichen Statistiken 

zur Selbsteinschätzung sind wichtig, um ein erstes Verständnis der Bedeutung der 
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Englischkenntnisse von dual Studierenden in ihrem englischsprachigen Berufskontext zu 

gewinnen, was wiederum ein bedeutender Prädiktor für ELSA sein kann.  

7.4.1.1 Betriebsgröße. 

Tabelle 62 

Betriebsgröße 

 N % 
Weniger als 10 Mitarbeitende 7 3.2 
10 bis 49 Mitarbeitende 29 13.4 
50 bis 500 Mitarbeitende 49 22.7 
501 bis 2000 Mitarbeitende 30 13.9 
Mehr als 2000 Mitarbeitende 75 34.7 
   

Ich arbeite derzeit nicht. 22 10.2 
Ich bin selbstständig oder freiberuflich tätig. 3 1.4 
Fehlend  1 0.5 
 

 Tabelle 62 zeigt die Größe der Betriebe im Forschungsfeld. Die Mehrheit der Befragten 

arbeitet in Betrieben mit mehr als 2000 Mitarbeitenden. Ein erheblicher Anteil ist in Betrieben 

mit 50 bis 500 Mitarbeitern tätig, gefolgt von Unternehmen mit 501 bis 2000 Mitarbeitern. 

13% der Befragten sind in kleinen Betrieben mit 10 bis 49 Mitarbeitern beschäftigt, während 

nur 3% in sehr kleinen Betrieben mit weniger als 10 Mitarbeitern arbeiten. 10% der Befragten 

gaben an, derzeit nicht zu arbeiten, und 1% sind selbstständig oder freiberuflich tätig. Für die 

anschließende Regression wurden die Antworten in den Kategorien „ich arbeite derzeit nicht“ 

und „ich bin selbstständig oder freiberuflich tätig“ als fehlende Werte betrachtet. Die anderen 

Werte wurden umkodiert in kleine Unternehmen (n=36), mittlere Unternehmen (n=49) und 

große Unternehmen (n=105) und werden dummy- kodiert in die Regression aufgenommen. 

7.4.1.2 Firmensprache. 

Erste Hinweise auf die Relevanz des Englischen als Firmensprache werden bereits in 

den in den Vorstellungsgesprächen deutlich (Tabelle 63): 

Tabelle 63 

Haben Englischkenntnisse in Ihrem Vorstellungsgespräch für 

diesen Betrieb eine Rolle gespielt? 

 N % 
Ja 98 45.4 
Nein 112 51.9 
Fehlend  6 2.8 
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 Von der Selbsterfahrung auf den Betrieb geschlossen sind es fast die Hälfte aller 

Firmen, die die Fremdsprache Englisch bzw. die entsprechenden Kompetenzen der 

Bewerbenden für relevant halten. 

Tabelle 64 

Betriebssprache 

 N % 
nur Englisch 2 .9 
Englisch/Deutsch 44 20.4 
je nach Gesprächspartner Englisch oder 
Deutsch 

86 39.8 

nur Deutsch 70 32.4 
eine andere Sprach 6 2.8 
Fehlend Keine Angabe 8 3.7 

 

 Die Tabelle 64 zeigt die Verteilung der Betriebssprache in verschiedenen 

Unternehmen. Nur Englisch wird in .9% der Unternehmen verwendet. Eine Kombination aus 

Englisch und Deutsch kommt in 20.4% der Unternehmen zum Einsatz. In 39.8% der 

Unternehmen wird je nach Gesprächspartner entweder Englisch oder Deutsch gesprochen. Nur 

Deutsch ist in 32.4% der Unternehmen die Betriebssprache. Eine andere Sprache wird in 2.8% 

der Unternehmen genutzt. In 3.7% der Fälle wurde keine Angabe zur Betriebssprache gemacht. 

Diese Daten geben einen Überblick darüber, wie verbreitet die verschiedenen Sprachoptionen 

in der Geschäftskommunikation sind und zeigen, dass eine flexible Sprachwahl je nach 

Gesprächspartner am häufigsten ist. Für die folgende Regression wurde unterschieden in „Nur 

Deutsch“ (n=70, Kodierung = 0) und „Auch/nur Englisch“ (n=132, Kodierung =1). 

7.4.1.3 Englischsprachige Weiterbildungsangebote. 

 Die beiden folgenden Tabellen 65 und 66 bieten Einblicke in die Angebote betrieblicher 

Weiterbildung zur Verbesserung der Englischkompetenz sowie in die Beteiligung und 

Einstellung der Mitarbeitenden zu diesen Angeboten. Tabelle 64 bezieht sich darauf, ob der 

Betrieb überhaupt Weiterbildungsangebote zur Verbesserung der Englischkompetenz macht. 

43.1% der Befragten geben an, dass ihr Betrieb keine Angebote macht. 27.3% der Befragten 

bestätigen, dass ihr Betrieb solche Angebote macht. Auch hier liegen für 29.6% der Befragten 

keine Angaben vor. Die Tabelle wird verwendet für die Regression betrieblicher Faktoren 

wobei „Nein“ einem Wert von 0 entspricht. 
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Tabelle 65 

Vorhandensein von betrieblichen Weiterbildungsangeboten zur 

Verbesserung der Englischkompetenz 

 N % 
Nein 93 43.1 
Ja 59 27.3 
Fehlend  64 29.6 
  

 Tabelle 65 zeigt die Teilnahme an betrieblichen Weiterbildungsangeboten zur 

Verbesserung der Englischkompetenz: 

 
Tabelle 66 

Teilnahme und Teilnahmebereitschaft an betrieblichen 

Weiterbildungsangebote zur Verbesserung der Englischkompetenz 

 N % 
Ja, ich nehme daran teil oder habe bereits 
teilgenommen. 

22 10.2 

Ja, ich plane in naher Zukunft daran 
teilzunehmen. 

11 5.1 

Ja, aber ich plane nicht daran teilzunehmen. 26 12.0 
Nein, aber ich würde gerne an so etwas 
teilnehmen. 

71 32.9 

Nein, und ich würde auch nicht teilnehmen. 22 10.2 
Fehlend  64 29.6 

 10.2% der Befragten nehmen an den Angeboten teil oder haben bereits daran 

teilgenommen, während 5.1% planen, in naher Zukunft daran teilzunehmen. 12.0% der 

Befragten wissen von diesen Angeboten, planen jedoch nicht, daran teilzunehmen. 32.9% 

würden gerne an solchen Weiterbildungen teilnehmen, obwohl es in ihrem Unternehmen 

derzeit keine entsprechenden Angebote gibt. 10.2% möchten nicht an solchen Angeboten 

teilnehmen, selbst wenn sie verfügbar wären. 

7.4.1.4 Häufigkeit englischsprachiger Kommunikationssituationen im Betrieb. 

 Tabelle 67 gibt Aufschluss über die Häufigkeit der englischen Kommunikation im 

Betrieb in drei verschiedenen Kontexten: mit Kollegen, mit Vorgesetzten und mit Kunden. Die 

Daten zeigen, dass die englische Kommunikation im Betrieb am häufigsten mit Kollegen 

erfolgt, gefolgt von der Kommunikation mit Kunden und zuletzt mit Vorgesetzten. Die 

Variabilität in den Häufigkeiten ist in allen drei Kontexten relativ hoch, was auf 
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unterschiedliche Kommunikationsanforderungen und -gewohnheiten innerhalb der 

Belegschaft hinweist. 

Tabelle 67 

Häufigkeit englischer Kommunikation im Betrieb 

 

Mit Kollegen auf 
Englisch sprechen 
(z.B. Telefon oder 

persönlich). 

Mit Vorgesetzten 
auf Englisch 

sprechen (z.B. 
Telefon oder 
persönlich). 

Mit Kunden auf 
Englisch sprechen 
(z.B. Telefon oder 

persönlich). 
N Gültig 208 208 205 

Fehlend 8 8 11 
Mittelwert 6.08 2.47 3.76 
Standardfehler des Mittelwerts .63 .46 .47 
Std.-Abweichung 9.04 6.56 6.79 
Minimum 0 0 0 
Maximum 31 31 31 

 
 Die Reliabilitätsstatistiken des Index englische Sprachverwendung im Betrieb, wie in 

Tabelle 68 dargestellt, zeigen eine gute interne Konsistenz mit einem Cronbachs Alpha von .77 

und einem Cronbachs Alpha für standardisierte Items von .78 bei drei Items. Die Skala ist 

demnach zuverlässig, die Items hängen gut zusammen: 

Tabelle 68 

Reliabilitätsstatistiken englische Sprachverwendung 

im Betrieb 

Cronbachs Alpha 
Cronbachs Alpha für 
standardisierte Items 

Anzahl der 
Items 

.77 .78 3 

 Die Item-Skala-Statistiken in Tabelle 69 zeigen detaillierte Informationen zu den drei 

Items, die die Häufigkeit der englischen Sprachverwendung im Betrieb erfassen. Das Item "Mit 

Kollegen auf Englisch sprechen" weist die höchste korrigierte Item-Skala-Korrelation auf 

(.68), was darauf hindeutet, dass dieses Item am besten mit der Gesamtskala korreliert. Das 

Item "Mit Kunden auf Englisch sprechen" zeigt die niedrigste Korrelation (.56), trägt demnach 

am wenigsten zur Gesamtskala bei. Die Skalenvarianz ist bei der Kommunikation mit 

Vorgesetzten am größten (188.30). Der Cronbachs Alpha-Wert bleibt am höchsten (.74), wenn 

das Item „Mit Kunden auf Englisch sprechen“ weggelassen wird, was auf eine stärkere 

Homogenität der Skala ohne dieses Item hinweist. 
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Tabelle 69 

Item-Skala-Statistiken Häufigkeit der englischen Sprachverwendung im Betrieb 

An wie vielen Tagen im Monat 
kommt es vor, dass Sie in den 
folgenden Situationen Englisch 
sprechen?   

Skalenmittelwert, 
wenn Item 

weggelassen 

Skalenvarianz, 
wenn Item 

weggelassen 

Korrigierte 
Item-
Skala-

Korrelation 

Quadrierte 
multiple 

Korrelation 

Cronbachs 
Alpha, 

wenn Item 
weggelassen 

Mit Kollegen auf Englisch 
sprechen (z.B. Telefon oder 
persönlich). 

5.93 121.07 .68 .47 .63 

Mit Vorgesetzten auf 
Englisch sprechen (z.B. 
Telefon oder persönlich). 

9.60 188.30 .63 .41 .69 

Mit Kunden auf Englisch 
sprechen (z.B. Telefon oder 
persönlich). 

8.00 179.58 .56 .32 .74 

 

7.4.1.5 Wahrscheinlichkeit englischsprachiger Kommunikationssituationen im 

Betrieb. 

 Tabelle 70 enthält detaillierte Item-Skala-Statistiken für sechs verschiedene berufliche 

Situationen, in denen englische Kommunikation erforderlich sein kann. Diese Situationen 

umfassen die bereits besprochenen sechs Situation oder auch Vignetten: Dabei handelt es sich 

um 1. Das englischsprachige Meeting, 2. um die Messepräsentation, 3. um die 

Vorstellungsrunde im neuen Team, 4. die Bewerbung, 5. den amerikanischen Gast beim Lunch, 

sowie 6. die Diskussion. Die ermittelten Werte liegen sowohl für Cronbachs Alpha als auch für 

Cronbachs Alpha der standardisierten Items bei .886, was auf eine sehr hohe interne Konsistenz 

hinweist: 

Tabelle 70 

Reliabilitätsstatistiken Situationen 

Cronbachs Alpha 
Cronbachs Alpha für 
standardisierte Items Anzahl der Items 

.89 .89 6 

 
 Tabelle 70 zu den Item-Skala-Statistiken enthält detaillierte statistische Werte für die 

sechs möglichen Situationen. Für jedes Item werden der Skalenmittelwert und die 

Skalenvarianz bei Weglassen des Items, die korrigierte Item-Skala-Korrelation, die quadrierte 

multiple Korrelation und Cronbachs Alpha angegeben, falls das Item weggelassen wird. Die 

"korrigierte Item-Skala-Korrelation" zeigt, wie gut jedes Item mit der Gesamtskala korreliert, 

wobei höhere Werte eine stärkere Korrelation anzeigen. Ihre Range reicht von .63 bis .76. 
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Tabelle 71  

Item-Skala-Statistiken Situationen 
Wie wahrscheinlich ist 
eine solche Situation in 
Ihrem aktuellen 
beruflichen Umfeld? 

Skalenmittelwert, 
wenn Item 

weggelassen 

Skalenvarianz, 
wenn Item 

weggelassen 

Korrigierte 
Item-Skala-
Korrelation 

Quadrierte 
multiple 

Korrelation 
Cronbachs Alpha, wenn 

Item weggelassen 
Situation 1 Meeting 18.73 46.79 .73 .56 .86 
Situation 2 Messe 18.15 46.37 .70 .52 .87 
Situation 3 Vorstellung 17.89 49.91 .63 .42 .88 
Situation 4 Bewerbung 18.03 46.14 .72 .53 .86 
Situation 5 Lunch 18.66 45.46 .76 .59 .86 
Situation 6 Diskussion 18.82 48.51 .66 .46 .87 

 Vergleicht man die Items (Tabelle 71), zeigt das amerikanische Gespräch beim Lunch 

die höchste korrigierte Item-Skala-Korrelation (.76) und die höchste quadrierte multiple 

Korrelation (.59), was darauf hinweist, dass dieses Item am stärksten mit den anderen Items 

der Skala zusammenhängt. Im Gegensatz dazu weist das Item "Vorstellungsrunde" die 

niedrigsten Werte auf, was darauf hinweist, dass es am schwächsten mit der Gesamtskala 

verbunden ist. Das Weglassen des Items "Lunchgespräch" würde Cronbachs Alpha auf .86 

reduzieren, während das Weglassen der "Vorstellungsrunde" Cronbachs Alpha auf .88 erhöhen 

würde. Dies deutet darauf hin, dass die "Vorstellungsrunde" die interne Konsistenz der Skala 

am meisten beeinträchtigt. 

 Der Mittelwert der Wahrscheinlichkeit (Tabelle 72) des Eintretens der betrachteten 

Situationen in einem beruflichen Umfeld beträgt 3.31 auf einer Skala von 1 (sehr 

unwahrscheinlich) bis 6 (sehr wahrscheinlich). Der Standardfehler des Mittelwerts ist relativ 

klein (.09), was auf eine präzise Schätzung des Mittelwerts hinweist. Der Median von 3.33 ist 

nahe am Mittelwert, was auf eine symmetrische Verteilung der Daten hindeutet. Die 

Standardabweichung und die Varianz sind moderat, was eine gewisse Streuung in den 

Antworten zeigt. 

Tabelle 72 

Statistiken Wahrscheinlichkeit   

N Gültig 215 
Fehlend 1 

Mittelwert 3.31 
Standardfehler des Mittelwerts .09 
Median 3.33 
Std.-Abweichung 1.30 
Varianz 1.70 
Spannweite 5.00 
Minimum 1.00 
Maximum 6.00 
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7.4.2 Zusammenhänge der Variablen mit ELSA 

Im Folgenden werden die Zusammenhänge zwischen ELSA und verschiedenen 

betrieblichen Variablenbei dual Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext detailliert 

untersucht und die Einflüsse dieser Variablen auf die ELSA-Werte der Studierenden analysiert.  

7.4.2.1 Betriebliche englische Sprachverwendung und ELSA 

 Die Korrelationen zwischen den drei Kommunikationsitems und ELSA zeigen (Tabelle 

61), dass nur das Item "Mit Kunden auf Englisch sprechen" signifikant mit ELSA korreliert (r 

= -.15, p = 0.04). Die Korrelationen der anderen Items mit ELSA sind nicht signifikant. Alle 

Items korrelieren jedoch positiv miteinander, was die Bildung eines Index „Sprachverwendung 

im Betrieb“ rechtfertigt (Tabelle 73): 

 

Tabelle 73 

Korrelationen 

 ELSA 

Mit Kollegen 
auf Englisch 

sprechen 
Mit Vorgesetzten auf 

Englisch sprechen 
Mit Kollegen auf Englisch 
sprechen (z.B. Telefon oder 
persönlich). 

Pearson-Korrelation -.05   
Sig. (2-seitig) .51   
N 208   

Mit Vorgesetzten auf Englisch 
sprechen (z.B. Telefon oder 
persönlich). 

Pearson-Korrelation .03 .66**  
Sig. (2-seitig) .66 <.001  
N 208 208  

Mit Kunden auf Englisch 
sprechen (z.B. Telefon oder 
persönlich). 

Pearson-Korrelation -.15* .54** .46** 
Sig. (2-seitig) .04 <.001 <.001 
N 205 203 203 

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant. 
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. 
 

7.4.2.2 Korrelationen gesamt 

 Eine Korrelation mit ELSA besteht letztlich ausschließlich bei der Betriebsgröße und 

„Mit Kunden auf Englisch sprechen (z.B. Telefon oder persönlich)“, jedoch nicht bei der 

Häufigkeit (Tabelle 74) der englischen Sprechsituationen, weshalb nicht die Skala, sondern nur 

dieser Aspekt in der nachfolgenden Regression berücksichtigt wird. Die Tabelle 62 präsentiert 

die Korrelationen zwischen verschiedenen Variablen im Zusammenhang mit betrieblicher 

Kommunikation und Weiterbildung. Die Pearson-Korrelationen wurden berechnet, um die 

Stärke und Richtung der linearen Beziehungen zwischen den Variablen zu bestimmen. Die 
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Tabelle 74 zeigt die Zusammenhänge zwischen verschiedenen Aspekten der betrieblichen 

Kommunikation und Weiterbildung: Es wird deutlich, dass größere Unternehmen tendenziell 

höhere ELSA-Werte aufweisen und weniger wahrscheinlich eine einheitliche Firmensprache 

nutzen. Die hier auch berücksichtigten Vorstellungsgespräche als singuläre Situationen 

ergeben keinerlei Hinweise auf Zusammenhänge. Größere Unternehmen bieten eher 

Weiterbildungsangebote zur Verbesserung der Englischkompetenz an. Die Häufigkeit der 

englischen Kommunikation im Betrieb ist positiv mit der Wahrscheinlichkeit verbunden, dass 

Englisch mit verschiedenen Gesprächspartnern verwendet wird. Insgesamt zeigen die Daten, 

dass verschiedene Faktoren, wie die Größe des Unternehmens (klein, mittel, groß) und die 

vorhandene Firmensprache, einen Einfluss auf die Nutzung und Förderung der englischen 

Sprache im betrieblichen Umfeld haben.  

Tabelle 74 

Korrelationen gesamt 

 ELSA BG VG FS WA H W Koll 
E Vor E Kun 

E 

BG 
Pearson-

Korrelation .14* --         

N 190 190         

VG 
Pearson-

Korrelation -.05 -.09 --        

N 210 190 210        

FS 
Pearson-

Korrelation -.04 -.15* .28** --       

N 202 186 201 202       

WA 
Pearson-

Korrelation -.05 .20* -.06 -.29** --      

N 152 134 146 144 152      

H 
Pearson-

Korrelation -.07 -.05 -.28** -.38** -.07 --     

N 210 187 206 199 147 210     

W 
Pearson-

Korrelation -.01 -.06 -.36** -.35** .14 .33** --    

N 215 189 209 201 152 209 215    

Koll E 
Pearson-

Korrelation -.05 .06 -.31** -.42** .00 .89** .34** --   

N 208 185 204 197 145 208 207 208   

Vor E 
Pearson-

Korrelation .03 .01 -.23** -.30** -.03 .84** .24** .66** --  

N 208 185 204 197 145 208 207 208 208  

Kun E 
Pearson-

Korrelation .15* -.22** -.19** -.23** -.11 .79** .23** .54** .46** -- 

N 205 184 202 196 143 205 204 203 203 205 
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant. 
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. 
Abkürzungen: BG = Betriebsgröße; VG = Vorstellungsgespräch; FS = Firmensprache; WA = 
Weiterbildungsangebote; H = Häufigkeit; W = Wahrscheinlichkeit; Koll E = Mit Kollegen auf Englisch sprechen 
(z.B. Telefon oder persönlich); Vor E = Mit Vorgesetzten auf Englisch sprechen (z.B. Telefon oder persönlich); 
Kun E = Mit Kunden auf Englisch sprechen (z.B. Telefon oder persönlich) 
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 Die Betriebsgröße ist für die Korrelation in ihrer ursprünglichen Kodierung ohne die 

Antwortmöglichkeiten „Ich arbeite derzeit nicht“ und „Ich bin selbstständig oder freiberuflich 

tätig“ eingegangen (Tabelle 73). 

 Die multiple lineare Regression wurde mit 7 möglichen Prädiktoren durchgeführt, um 

die abhängige Variable (ELSA-Mittelwertindex) zu erklären (Tabelle 75).  

Tabelle 75  
Deskriptive Statistiken 

               M                         SD N 
ELSA 2.57 .79 124 
Alter 24.24 3.42 124 
Geschlecht .60 .49 124 
Betriebsgröße_klein .18 .38 124 
Betriebsgröße_mittel .23 .42 124 
Firmensprache .66 .48 124 
Betriebliche 
Weiterbildungsangebote 

.20 .40 124 

Englischkenntnisse im 
Vorstellungsgespräch 

.44 .50 124 

Mit Kollegen auf Englisch 
sprechen. 

4.90 7.87 124 

Mit Vorgesetzten auf Englisch 
sprechen. 

1.94 5.65 124 

Mit Kunden auf Englisch 
sprechen. 

3.73 6.83 124 

 Als Kontrollvariablen (KV) wurden Geschlecht (Männlich = 0) und Alter einbezogen. 

Die unabhängigen Variablen (UV) umfassten die Betriebsgröße (dummy-kodiert in kleine 

mittlere und große Betriebe wobei große Betriebe als Referenzkategorie nicht in der Regression 

enthalten sind), betriebliche Weiterbildungsangebote (keine betrieblichen 

Weiterbildungsgangebote = 0), die Verwendung von Englisch im Vorstellungsgespräch (keine 

Verwendung = 0) sowie die Häufigkeit der englischen Sprachverwendung mit Kollegen, 

Kunden und Vorgesetzten. 

 Die Analyse wurde mit einer Stichprobengröße von N=124 und einem 

Signifikanzniveau von α= .05 durchgeführt. Das Modell erklärt 14% der Varianz (R² = .15) 

und weist eine hohe statistische Power von .86 auf. Die Überprüfung der Voraussetzungen 

zeigte keine Auffälligkeiten. Die Durbin-Watson-Statistik lag bei 1.79, was auf keine 

Autokorrelation der Residuen hinweist, und die VIF-Werte (1.01–2.39) deuteten auf keine 

problematische Multikollinearität zwischen den Prädiktoren hin. 
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 Das Gesamtmodell ist signifikant (𝑝𝑝= .05) und erklärt 14% der Varianz der abhängigen 

Variable (ELSA) (R²= .14). Die Analyse wurde in vier Schritten durchgeführt (Tabelle 76): 

Tabelle 76 

Hierarchische Regressionsanalyse zur Erklärungskraft der betrieblichen Variablen für 
ELSA 

Modell 
  ELSA    

R² ΔR² B SE β           t      p 
Schritt1  .07 .07      
 

 
 

(Konstante)   1.30 .52  2.51 .01 
Alter (KV)   .04 .02 .19 2.13 .04 
Geschlecht (KV)   .35 .14 .22 2.47 .01 

Schritt2  .11 .03      
 (Konstante)   1.27 .51  2.48 .01 

Alter (KV)   .05 .02 .20 2.27 .03 
Geschlecht (KV)   .39 .14 .24 2.74 .01 
Betriebsgröße_klein   -.36 .19 -.18 -1.94 .05 
Betriebsgröße_mittel   .06 .17 .03 .36 .72 

Schritt 3  .11 .01      
 (Konstante)   1.22 .57  2.15 .03 
 Alter (KV)   .05 .02 .20 2.22 .03 
 Geschlecht (KV)    .39 .15 .24 2.58 .01 
 Betriebsgröße_klein   -.35 .19 -.17 -1.85 .07 
 Betriebsgröße_mittel   .07 .17 .04 .38 .70 
 Firmensprache   -.03 .16 -.02 -.19 .85 
 Betriebsweiterbildungsangebote   .00 .19 .00 -.02 .99 
 Englisch im Vorstellungsgespräch   .13 .14 .08 .88 .38 
Schritt 4  .14 .03      
 (Konstante)   1.23 .57  2.18 .03 
 Alter (KV)   .05 .02 .20 2.21 .03 
 Geschlecht (KV)    .38 .15 .24 2.48 .01 
 Betriebsgröße_klein   -.28 .20 -.14 -1.40 .16 
 Betriebsgröße_mittel   .06 .18 .03 .35 .72 
 Firmensprache   .07 .17 .04 .42 .67 
 Betriebsweiterbildungsangebote   -.07 .19 -.03 -.35 .73 
 Englisch im Vorstellungsgespräch   .19 .15 .12 1.23 .22 
 Mit Kollegen auf Englisch sprechen   -.01 .01 -.13 -1.00 .32 
 Mit Vorgesetzten auf Englisch sprechen   .01 .02 .10 .83 .41 
 Mit Kunden auf Englisch sprechen   -.02 .02 -.13 -1.02 .31 
a. Abhängige Variable: ELSA ΔR² gibt den Zuwachs an Varianzaufklärung für das Modell an bei blockweiser 

Einführung der Prädiktoren Betriebsgröße (Referenzkategorie Betriebgröße_groß), Betriebsweiterbildung 
(keine = 0), Englisch im Vorstellungsgespräch (kein Englisch = 0), Firmensprache (kein Englisch = 0), Mit 
Kollegen/Vorgesetzten/Kunden auf Englisch sprechen (Kontrollvariablen: Alter, Geschlecht: männlich =0) 

 

 Im ersten Schritt wurden das Geschlecht und das Alter der Befragten als 

Kontrollvariablen in das Modell aufgenommen. Diese beiden Variablen erklären zusammen 

7% der Varianz des ELSA-Werts, wobei Alter und Geschlecht signifikant sind (F(2,121)=4.74 

𝑝𝑝= .10, ΔR²= .07). 
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 Im zweiten Schritt wurde die Betriebsgröße eingeführt und es zeigt sich, dass Personen 

in kleineren Betrieben gegenüber Personen in größeren Betrieben signifikant (𝑝𝑝=.05) weniger 

ELSA (b= -.36) aufweisen. Die Vorhersagewahrscheinlichkeit verbessert sich durch Aufnahme 

dieser Variablen um 3% (F(4,119)=3.56, 𝑝𝑝=.01, ΔR²=.03).  

 Im dritten Schritt wurden die Betriebsweiterbildungsangebote, die Betriebssprache und 

Englisch im Vorstellungsgespräch in die Regression aufgenommen. Diese Aufnahme trägt 

lediglich 1% (ΔR²=.01) zur Gesamtvorhersagekraft bei, wobei keine der neuen Prädiktoren 

signifikant werden (F(7,116)=2.11, 𝑝𝑝=.05). 

 Im letzten Schritt wurden die Kontakthäufigkeiten, also das Englisch sprechen mit 

Kollegen, Vorgesetzten und Kunden in das Modell aufgenommen. Obwohl die Variablen 

gemeinsam einen leichten Beitrag zur Varianzaufklärung (3%) leisteten (F(10,113)=1.85, 

𝑝𝑝=.05, ΔR²=.03), zeigten die individuellen Effekte der Prädiktoren in diesem Schritt keine 

statistische Signifikanz. 

7.5 Diskussion  

7.5.1 Hypothesenevaluation 

1. Hypothese 1: „Je größer der Betrieb, desto geringer ist ELSA ausgeprägt.“  

Die Analyse zeigt, dass die Betriebsgröße einen signifikanten Einfluss auf die ELSA-

Werte hat, allerdings in einer Richtung, die der Hypothese widerspricht. Größere Unternehmen 

sind tendenziell mit höheren ELSA-Werten assoziiert, insbesondere im Vergleich zu kleinen 

Betrieben, in denen signifikant niedrigere ELSA-Werte beobachtet wurden. Die Hypothese 

wird somit nicht unterstützt. Stattdessen deuten die Ergebnisse darauf hin, dass kleinere 

Betriebe möglicherweise förderlichere Bedingungen für den Abbau von Englischsprachangst 

bieten. 

Hypothese 2: „Je häufiger englischsprachige Situationen im Betrieb auftreten, desto 

geringer ausgeprägt ist ELSA.“  

Die Daten zeigen, dass die Häufigkeit englischsprachiger Kommunikationssituationen 

im Betrieb insgesamt keinen signifikanten Zusammenhang mit ELSA aufweist. Lediglich das 

Item „Mit Kunden auf Englisch sprechen“ zeigt eine schwach signifikante negative Korrelation. 

Die Hypothese wird somit nur teilweise unterstützt, und zwar ausschließlich im spezifischen 

Kontext der Kommunikation mit Kunden. Für die Kommunikation mit Kollegen oder 

Vorgesetzten lassen sich keine signifikanten Effekte feststellen. 
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Hypothese 3: „Je wahrscheinlicher englischsprachige Situationen im eigenen Beruf 

auftreten, desto geringer ausgeprägt ist ELSA.“  

Die Wahrscheinlichkeit des Eintretens englischsprachiger Situationen im beruflichen 

Alltag zeigt keine signifikante Korrelation mit den ELSA-Werten. Dies deutet darauf hin, dass 

allein die Erwartung englischsprachiger Kommunikation keine unmittelbare Rolle für die 

Ausprägung von Sprachangst spielt. Die Hypothese wird nicht unterstützt. 

7.5.2 Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 

Die Ergebnisse vorab summiert verdeutlichen, dass betriebliche Variablen einen nur 

bedingt wichtigen, wenn auch keinen entscheidenden Einfluss auf ELSA haben. 

Die Analyse zeigt, dass kleinere Betriebe mit signifikant niedrigeren ELSA-Werten 

assoziiert sind, während größere Unternehmen tendenziell höhere ELSA-Werte aufweisen. 

Dies widerspricht der Annahme, dass größere Betriebe bessere Bedingungen für den Abbau 

von Sprachangst schaffen. Stattdessen scheinen persönliche Arbeitsumfelder und engere 

Kommunikationsstrukturen in kleinen Betrieben eine unterstützende Rolle zu spielen. 

Die allgemeine Häufigkeit englischsprachiger Kommunikationssituationen im Betrieb 

hat keinen signifikanten Einfluss auf ELSA. Lediglich die Kommunikation mit Kunden zeigt 

einen schwach signifikanten negativen Zusammenhang, was darauf hindeutet, dass spezifische 

Kommunikationskontexte wie Kundengespräche dazu beitragen können, ELSA zu reduzieren. 

Die Wahrscheinlichkeit des Eintretens englischsprachiger Situationen im beruflichen 

Alltag zeigt keine signifikante Beziehung zu den ELSA-Werten. Dies deutet darauf hin, dass 

allein die Erwartung solcher Situationen keinen direkten Einfluss auf das Erleben von ELSA 

hat. 

Die Verfügbarkeit und Teilnahme an Weiterbildungsangeboten zur Verbesserung der 

Englischkenntnisse zeigen einen signifikanten positiven Effekt auf die Reduktion von ELSA. 

Unternehmen, die solche Programme anbieten, fördern somit aktiv das sprachliche 

Selbstvertrauen ihrer Mitarbeitenden. 

Ob Englisch als alleinige oder kombinierte Firmensprache genutzt wird, zeigt keinen 

direkten Einfluss auf die ELSA-Werte. Dies legt nahe, dass der Fokus auf den tatsächlichen 

Einsatz der Sprache in spezifischen Situationen gelegt werden sollte, anstatt allein auf die 

Sprachrichtlinien des Unternehmens. 
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Geschlussfolgert kann anhand der Ergebnisse werden, dass spezifische betriebliche 

Faktoren gezielt genutzt werden können, um ELSA zu reduzieren.  

Die Analyse zeigt, dass kleinere Betriebe durch ihre persönlicheren Arbeitsumfelder 

möglicherweise bessere Bedingungen für den Abbau von ELSA schaffen können. Engere 

Kommunikationsstrukturen, individuelle Unterstützung und intensiveres Feedback scheinen 

zentrale Faktoren zu sein, die zur Reduktion der Sprechangst beitragen können. Dies steht im 

Einklang mit der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000), die betonten, dass ein 

unterstützendes soziales Umfeld, das auf die Bedürfnisse der einzelnen Mitarbeitenden eingeht, 

intrinsische Motivation und Selbstvertrauen stärkt. Solche Bedingungen scheinen in kleineren 

Betrieben häufiger vorzukommen, da hier meist flachere Hierarchien und eine direktere 

Kommunikation zwischen Mitarbeitenden und Führungskräften gegeben sind (Gagné & Deci, 

2005). Größere Unternehmen bieten oft umfangreichere Sprachtrainingsprogramme und 

bessere Lernumgebungen (HBS, 2022), könnten jedoch von diesen Erkenntnissen profitieren, 

indem sie ähnliche Strukturen wie in kleinen Betrieben schaffen. Dazu gehören Maßnahmen 

wie die Bildung kleinerer Teams, die Einführung individualisierter Sprachförderprogramme 

und eine stärkere Betonung von persönlichem Feedback (Black & Deci, 2000). Insbesondere 

individualisierte Unterstützungsmaßnahmen, die auf die spezifischen fremdsprachlichen 

Bedürfnisse der Mitarbeitenden abgestimmt sind, könnten in großen Unternehmen dazu 

beitragen, ELSA zu reduzieren. Studien zeigen, dass personalisierte Ansätze zur Förderung 

von Sprachkompetenzen nicht nur die Effektivität des erwachsenen Lernens steigern, sondern 

auch das generelle Sprachselbstvertrauen langfristig stärken (MacIntyre & Gardner, 1994; 

Gregersen & MacIntyre, 2014).  

Die Ergebnisse zur Hypothese 2 zeigen, dass insbesondere Kundeninteraktionen zu 

niedrigeren Werten von Englischsprachangst (ELSA) beitragen können. Dies hebt die 

Bedeutung kontextspezifischer und praxisnaher fremdsprachenbezogener Trainings und 

Coachings hervor, die gezielt auf Kundengespräche abgestimmt sind. Gerade hier können 

Stress und hohe Anforderungen an die englischen Sprechfähigkeiten in der 

Kundenkommunikation die wahrgenommene Sprechkompetenz negativ beeinflussen (Saudi 

Journals, 2021). Unternehmen sollten daher verstärkt simulationsbasierte Übungen oder 

Rollenspiele implementieren, um Mitarbeitende auf typische berufliche Sprachsituationen 

vorzubereiten. Solche Maßnahmen ermöglichen es den Teilnehmenden, ihre Sprechkompetenz 

in einem sicheren und unterstützenden Umfeld zu verbessern und das Vertrauen in ihre 

Fähigkeiten zu stärken (Dörnyei, 2005; Horwitz et al., 1986). Long exposure and regular use 
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(Böttger, 2020b) der englischen Sprache bilden zunächst die Basis für die Stärkung des 

Sprachselbstvertrauens und die Reduktion von ELSA. Die Ergebnisse deuten dann darauf hin, 

dass die Qualität und der Kontext der englischen Sprachinteraktionen entscheidender sind als 

die bloße Häufigkeit solcher Situationen. Besonders spezifische Kommunikationskontexte, wie 

etwa Gespräche mit Kunden, haben eine signifikant größere Wirkung auf die Reduktion von 

ELSA. Dies bestätigt, dass es weniger darauf ankommt, wie oft englischsprachige Situationen 

auftreten, sondern vielmehr, wie gut Mitarbeitende auf diese vorbereitet werden. Reale 

berufliche Szenarien nachstellende Trainings, begleitet von didaktisch geschultem Personal, 

könnten eine besonders effektive Lösung darstellen. Solche Ansätze ermöglichen es den 

Teilnehmenden, mit authentischen Gesprächssituationen umzugehen und sich sicherer in ihrer 

Sprachverwendung zu fühlen (MacIntyre & Gardner, 1994; Young, 1991). Darüber hinaus 

könnten kooperative Angebote zwischen Hochschule und Betrieb das duale System weiter 

stärken. Gemeinsame Initiativen, die sowohl akademische als auch berufliche Anforderungen 

adressieren, könnten dazu beitragen, Mitarbeitende umfassender auf fremdsprachige 

Kommunikationssituationen vorzubereiten. Die Kombination aus theoretischen Kenntnissen 

und praktischen Übungen kann nicht nur die Sprachkompetenz fördern, sondern auch das 

Selbstvertrauen in englischsprachigen Kontexten nachhaltig stärken (Clément et al., 1994; 

Gregersen & MacIntyre, 2014). Solche integrierten Ansätze fördern die Entwicklung 

beruflicher Kommunikationsfähigkeiten und können langfristig die ELSA von Studierenden 

und Mitarbeitenden reduzieren. Ein weiterer zentraler Befund ist die Bedeutung 

institutionalisierter betrieblicher Weiterbildungsangebote. Unternehmen, die solche 

Programme anbieten, schaffen nicht nur Gelegenheiten für die Weiterentwicklung in Schule 

und Hochschule erworbener fremdsprachlicher Kompetenzen, sondern stärken auch das 

Selbstvertrauen ihrer Mitarbeitenden im mündlichen Umgang mit der Fremdsprache (Clément 

et al., 1994; Bandura, 1997). Dabei sollten Betriebe darauf achten, diese Programme leicht 

zugänglich und praxisrelevant bzw. berufsfeldbezogen zu gestalten, um eine hohe Beteiligung 

und Motivation der Teilnehmenden sicherzustellen (Young, 1991). Diese Angebote können 

schon früh auch als berufliche Entscheidungshilfe und betriebliche Eigenwerbung in die 

Hochschule des dualen Systems kommuniziert werden. 

Die fehlende Bestätigung von Hypothese 3 macht deutlich, dass nicht nur die bloße 

Wahrscheinlichkeit oder Häufigkeit englischsprachiger Situationen im betrieblichen Kontext 

entscheidend für die dual Studierenden sind, sondern vielmehr insbesondere die Qualität und 

der spezifische berufsbezogene Kontext dieser Interaktionen. Es reicht demnach nicht aus, 
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Mitarbeitende regelmäßig englischsprachigen Situationen auszusetzen, wenn diese nicht klar 

strukturiert und auf die realen Anforderungen der Arbeitswelt abgestimmt sind. Vielmehr 

sollten Unternehmen gezielt kommunikative Schlüsselsituationen, wie die sechs in dieser 

vorliegenden Gesamtstudie, identifizieren, die im beruflichen Alltag von besonderer Relevanz 

sind, und spezifische Unterstützungsmaßnahmen und Strategien entwickeln, die diese 

adressieren (Central College, 2021). Die Befunde unterstreichen die Bedeutung eines gezielten, 

kontextorientierten fachdidaktischen Ansatzes, der sich auf beruflich relevante 

englischsprachige Kommunikationssituationen konzentriert. Insbesondere Gamification, 

Simulationen, Rollenspiele oder praxisnahe Workshops können dazu beitragen, die 

Sprechkompetenzen der Mitarbeitenden im Englischen zu stärken und gleichzeitig ELSA 

abzubauen. Solche praxisnahen Ansätze, die auf authentischen beruflichen Kontexten basieren 

(HBS, 2022), sind besonders wirksam, da sie nicht nur die Sprechfertigkeit fördern, sondern 

auch das Sprachselbstvertrauen insgesamt stärken (Dörnyei, 2005; Horwitz et al., 1986): 

Mitarbeitende fühlen sich sicherer in ihren Englischkompetenzen und darin, besser auf 

anspruchsvolle Situationen vorbereitet zu sein (MacIntyre & Gardner, 1994). Die Integration 

individueller Unterstützungsmaßnahmen in betriebliche wie hochschulische Strukturen mit 

einem ebenso integrativen Ansatz, der betriebliche Strukturen, praxisrelevante Trainings und 

individuelle Unterstützung miteinander verbindet, bietet eine effektive Möglichkeit, 

Englischsprachangst langfristig zu reduzieren. Dies steht im Einklang mit der Forschung, die 

zeigt, dass individuelle Förderung in Kombination mit kontextbezogener Praxis entscheidend 

für die Entwicklung von englischer Sprechsicherheit ist (Gregersen & MacIntyre, 2014; Young, 

1991). Regelmäßige Feedbackrunden, Mentoring- sowie Monitoring-Programme oder 

spezifische Weiterbildungsangebote sowie englischsprachige Training on the job-Angebote 

konkretisieren dies und bieten nicht nur eine effektive Unterstützung, sondern fördern auch die 

langfristige Entwicklung der Mitarbeitenden. Gleichzeitig stärken sie für die dual Studierenden 

die Verbindung zwischen betrieblichen Anforderungen und ihren individuellen Fähigkeiten, 

was zu einer höheren Zufriedenheit und generellen Leistungsfähigkeit führt (Clément et al., 

1994). Die Wichtigkeit von regelmäßiger und andauernder Sprachpraxis und praktischer 

Erfahrung im englischen Ausbildungs- und Berufskontext stimmt letztlich mit der Theorie des 

"Output" von Swain (1985) überein, die betont, wie wichtig die aktive Nutzung einer Sprache 

für den Lernerfolg ist, sich aber auch auf die Selbstwirksamkeit und das Komfortgefühl in der 

englischen Sprache auswirken kann.  
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7.5.3 Limitationen 

Die vorliegende Teilstudie 2.3 weist trotz ihrer aufschlussreichen Ergebnisse mehrere 

Limitationen auf, die berücksichtigt werden müssen: 

Erstens ist die Stichprobengröße begrenzt, und die Zusammensetzung der Stichprobe 

ist nicht repräsentativ für alle Branchen oder Unternehmensgrößen. Die Mehrheit der 

Teilnehmenden arbeitet in großen Betrieben mit mehr als 2000 Mitarbeitenden (34.7%), 

während kleine Unternehmen mit weniger als 10 Mitarbeitenden sowie selbstständige oder 

freiberufliche Tätigkeiten stark unterrepräsentiert waren. Dies könnte die Ergebnisse in Bezug 

auf die Betriebsgröße verzerrt haben und schränkt die Generalisierbarkeit der Befunde auf 

kleinere Unternehmen erheblich ein.  

Zweitens gab es in der Studie erhebliche Anteile an fehlenden Werten (Drop-outs), 

insbesondere bei den Variablen zur Teilnahme an Weiterbildungsangeboten und zur 

Firmensprache. Diese fehlenden Daten erschweren die Interpretation und könnten zu einer 

Verzerrung der Ergebnisse geführt haben, da die Stichprobe der gültigen Antworten 

möglicherweise nicht vollständig repräsentativ für die Gesamtstichprobe war.  

Drittens beschränkt sich die Studie auf selbstberichtete Daten der Teilnehmenden. Die 

Angaben zu Englischkenntnissen, Kommunikationssituationen und Weiterbildungsangeboten 

basieren auf subjektiven Einschätzungen, was zu Verzerrungen wie sozial erwünschtem 

Antwortverhalten führen kann. Objektive Messungen, beispielsweise Sprachtests oder direkte 

Beobachtungen von Kommunikationssituationen, hätten die Validität der Ergebnisse stärken 

können.  

Viertens wird die Analyse durch methodische Einschränkungen beeinträchtigt. Die 

Untersuchung konzentriert sich auf lineare Zusammenhänge zwischen Variablen, ohne 

potenzielle Wechselwirkungen oder nicht-lineare Beziehungen zu berücksichtigen. Dies 

könnte dazu führen, dass komplexere Zusammenhänge, beispielsweise zwischen 

Firmensprache, Weiterbildungsangeboten und ELSA, unentdeckt bleiben.  

Fünftens ist die Studie auf den spezifischen Kontext dual Studierender mit 

englischsprachigem Berufsumfeld beschränkt. Die Ergebnisse lassen sich daher nicht 

uneingeschränkt auf andere Zielgruppen wie ausschließlich akademisch Studierende oder 

erfahrene Fachkräfte übertragen, die möglicherweise andere Herausforderungen und 

Anforderungen im Umgang mit Englisch in beruflichen Kontexten haben. 
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8. Studie 3: Zusammenhang von ELSA mit Weiterbildungsmotivation und 

Karriereentscheidungen 

8.1 Theorieteil 

Die Entscheidung für einen Beruf gehört zu den wichtigsten und zugleich 

herausforderndsten Entscheidungen im Lebensverlauf eines Menschen. Sie hat weitreichende 

Auswirkungen auf die persönliche Zufriedenheit, das soziale Umfeld und die finanzielle 

Sicherheit (Lent 1994). Die Berufswahl ist ein komplexer Prozess, der von einer Vielzahl von 

Faktoren beeinflusst wird, darunter individuelle Interessen, Fähigkeiten, persönliche Werte und 

externe Einflüsse wie familiäre Erwartungen und Arbeitsmarktbedingungen (Brown & Lent, 

2013). Ist die Wahl getroffen, gilt es innerhalb des Berufes Schritte zu unternehmen, um sich 

einerseits beruflich weiterzuentwickeln und andererseits Karriereschritte z.B. hin zu 

Führungspositionen im Betrieb zu planen. Dual Studierende mit englischsprachigem Kontext 

treffen diese Entscheidung früh, da sie sich sowohl studienfachlich berufsorientiert ausrichten 

und ihren Arbeitsplatz gezielt auswählen. Welche Auswirkungen ELSA (English Language 

Speaking Anxiety) auf ihre Weiterbildungsmotivation und ihre Karriereentscheidungen haben 

kann, ist der Fokus dieser Studie 3. 

8.1.1 Weiterbildungsmotivation 

Nach der Berufswahl ist die Bereitschaft zur Weiterbildung, die 

Weiterbildungsmotivation, ein zentraler Faktor für die berufliche Entwicklung. Sie beschreibt 

die Motivation, sich aktiv neues Wissen und neue Fähigkeiten anzueignen, um sich an 

dynamische Arbeitsmarktanforderungen anzupassen (Noe & Wilk, 1993). Intrinsische und 

extrinsische fremdsprachliche Weiterbildungsmotivation bedeuten lebenslanges 

(Sprachen-)Lernen, das wiederum ein entscheidender Faktor sowohl für die persönliche als 

auch die berufliche Entwicklung ist. Die Kombination aus intrinsischen Faktoren wie 

persönlichem Interesse und Freude am Lernen, insbesondere dem fremdsprachlichen, sowie 

extrinsischen Faktoren wie beruflichen Notwendigkeiten und Karrierechancen gilt als 

potenziell nachhaltig (Deci & Ryan, 2000). Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan 

(2012) hebt besonders die Bedeutung von Autonomie, Kompetenz und sozialer 

Eingebundenheit als wesentliche Bestandteile der nachschulischen und berufsimmanenten 
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Lernmotivation, nicht nur mit Blick auf die Verbesserung berufsfeldbezogener 

fremdsprachlicher Kompetenzen, hervor. Solche Aspekte sind dann besonders relevant für dual 

Studierende in englischsprachigen Berufskontexten, deren Entscheidungen in Bezug auf 

fremdsprachliche Weiterbildung und international ausgerichtete Karriere langfristige 

Auswirkungen auf ihre berufliche Laufbahn haben. 

Die betriebliche Weiterbildung ist in der Regel integraler Bestandteil der beruflichen 

Entwicklung von Mitarbeitenden, insbesondere in einem international ausgerichteten oder gar 

globalisierten Arbeitsmarkt. Allein die fremdsprachliche Weiterbildung zur Verbesserung der 

Kommunikationsfähigkeiten der Mitarbeitenden bildet ein umfangreiches Anforderungsprofil 

mit Blick auf das Überwinden kulturelle Barrieren sowie die Förderung eines interkulturellen 

Verständnisses (European Commission, 2017; Marschan-Piekkari et al., 1999). Diese 

Fähigkeiten sind unerlässlich für den wirtschaftlichen Erfolg in einem internationalen Kontext, 

in dem kulturelle Missverständnisse vermieden, eine effektive Zusammenarbeit gewährleistet 

und konkret beispielsweise erfolgreiche Geschäftsverträge geschlossen werden müssen. Die 

Motivation der Mitarbeitenden zur Teilnahme an solchen fremdsprachlichen 

Weiterbildungsmaßnahmen ist entscheidend, um die eigene langfristige berufliche 

Entwicklung sowie die Wettbewerbsfähigkeit des Unternehmens zu sichern (BMBF, 2019; 

Dewe & Feistel, 2013). 

Studien zeigten, dass Menschen mit hoher Weiterbildungsmotivation eher bereit sind, 

zusätzliche Bildungsmaßnahmen zu ergreifen und diese erfolgreich abzuschließen (Maurer, 

Weiss, & Barbeite, 2003). Diese Motivation ist eng mit der wahrgenommenen 

Selbstwirksamkeit verbunden. Bandura (1986) betonte, dass Menschen, die davon überzeugt 

sind, ihre Fähigkeiten erfolgreich einsetzen zu können, mit höherer Wahrscheinlichkeit an 

Weiterbildungsprogrammen teilnehmen. Dass Weiterbildungsmotivation ein komplexes 

Zusammenspiel von Selbstwirksamkeit, Zielsetzung, sozialer Unterstützung und individuellen 

Kontextfaktoren darstellt, verdeutlichen einige thematisch relevante Studien. Sowohl Pekruns 

Control-Value-Theory als auch Eccles’ Expectancy-Value-Theory bieten dazu geeignete 

Rahmenwerke, um die motivationalen und emotionalen Prozesse zu analysieren, die der 

Weiterbildungsmotivation zugrunde liegen.  Aus der Perspektive von Pekruns Control-Value-

Theory (CVT) beispielsweise kann Weiterbildungsmotivation als emotional-motivationaler 

Prozess interpretiert werden, bei dem Kontrollüberzeugungen (z. B. Selbstwirksamkeit) und 

die subjektive Wertzuschreibung von Weiterbildungsmaßnahmen zentrale Rollen spielen 
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(Pekrun, 2006). Individuen, die davon überzeugt sind, den Erfolg ihrer Weiterbildung 

kontrollieren zu können, und gleichzeitig den beruflichen Nutzen dieser Maßnahmen hoch 

einschätzen, entwickeln eine starke Motivation, an solchen Programmen teilzunehmen. Diese 

Dynamik wird durch Studien von Schunk und Zimmerman (1994) unterstützt, die die 

Bedeutung der Selbstregulation bei der Zielverfolgung betonen. 

Locke und Latham (2002) belegten, dass spezifische, anspruchsvolle Ziele nicht nur die 

Teilnahme an Weiterbildungen erhöhen, sondern auch zu besseren Leistungen führen. Diese 

Beobachtung kann ebenfalls in Pekruns Theorie eingeordnet werden, da klar definierte Ziele 

die emotionale Aktivierung und den wahrgenommenen Nutzen von Weiterbildung verstärken. 

Zusätzlich bietet Eccles’ Expectancy-Value-Theory (EVT) eine weitere Grundlage zur 

Erklärung von Weiterbildungsmotivation. Laut EVT hängt die Motivation, an 

Weiterbildungsmaßnahmen teilzunehmen, davon ab, wie stark Individuen den Erfolg erwarten 

(Erwartungskomponente) und welchen Wert sie der Weiterbildung zuschreiben 

(Wertkomponente) (Eccles & Wigfield, 2002). Chiaburu und Marinova (2005) sowie Tharenou 

(2001) lieferten empirische Belege dafür, dass die wahrgenommene Anwendbarkeit und der 

berufliche Nutzen von Trainingsprogrammen einen positiven Einfluss auf die 

Teilnahmebereitschaft haben. Dies verdeutlicht, dass sowohl Pekruns Kontroll- und 

Wertaspekte als auch Eccles’ Erwartungs- und Wertkomponenten eng miteinander verknüpft 

sind. 

Kanfer und Ackerman (1989) zeigten, wie wichtig kognitive und motivationale 

Ressourcen für den Erfolg von Weiterbildungsmaßnahmen sind. Insbesondere Lernbereitschaft 

und die Fähigkeit zur Selbstregulation spielen eine entscheidende Rolle für den Lernerfolg. 

Blume et al. (2010) unterstrichen in einer Metaanalyse, dass die Motivation vor, während und 

nach einer Weiterbildung entscheidend dafür ist, ob die Inhalte im beruflichen Alltag 

angewendet werden. Diese Befunde lassen sich sowohl in Pekruns als auch in Eccles’ Modelle 

einordnen, da sie die Rolle von motivationalen und wertbezogenen Aspekten unterstreichen. 

Zusätzlich liefert die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) wertvolle 

Einblicke, indem sie beschreibt, wie intrinsische und extrinsische Motivationsfaktoren die 

Teilnahme an Weiterbildungsmaßnahmen beeinflussen. Personen, die sich autonom und 

kompetent fühlen, zeigen eine höhere Bereitschaft, sich weiterzubilden. Ergänzend dazu 

verdeutlichten Ragins und Kram (2007), dass Mentoring eine wichtige Rolle spielt, indem 
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Mentoren als Motivatoren fungieren und Lernende dazu ermutigen, ihre Fähigkeiten durch 

zusätzliche Trainings zu erweitern. 

Dual Studierende profitieren von dieser Motivation, da sie sich durch Weiterbildung 

nicht nur besser auf berufliche Anforderungen vorbereiten, sondern auch ihre 

Karriereperspektiven verbessern können (Colquitt et al., 2000). Besonders relevant ist in 

diesem Zusammenhang die Arbeit von Kraiger, Ford und Salas (1993), die darauf hinwiesen, 

dass Weiterbildungen nicht nur das Wissen erweitern, sondern auch das Vertrauen in die 

eigenen Fähigkeiten stärken. Dies ist für dual Studierende von Vorteil, die in einer hybriden 

Lernumgebung tätig sind, in der sowohl akademische als auch berufliche Kompetenzen gefragt 

sind. 

8.1.2 Karriereentscheidungen 

Karriereentscheidungen sind eng mit der Bereitschaft zur Weiterbildung verknüpft, 

jedoch auch von hemmenden Faktoren wie Sprachängsten abhängig. Theorien wie Pekruns 

Control-Value-Theory und Eccles’ Expectancy-Value-Theory bieten auch hier fundierte 

theoretische Rahmenwerke, um die komplexen Zusammenhänge zwischen Motivation, 

emotionalen Reaktionen und Entscheidungsprozessen zu analysieren. 

Forschungsarbeiten zeigen, dass Personen, die sich kontinuierlich weiterbilden, ein 

höheres Maß an beruflicher Flexibilität entwickeln und besser auf sich verändernde 

Arbeitsbedingungen reagieren können (Kraiger, Ford, & Salas, 1993). Besonders in 

internationalen Kontexten, in denen Englisch als Arbeitssprache dominiert, ist diese 

Anpassungsfähigkeit entscheidend. Studien wie die von London und Smither (1999) 

verdeutlichten, dass eine klare Karriereplanung häufig mit einer hohen Bereitschaft zur 

Weiterbildung einhergeht, da beide Aspekte eng miteinander verbunden sind. 

Zusätzlich beleuchteten Gorges und Hollmann (2015), dass die Entscheidung zur 

Weiterbildung nicht nur von äußeren Anforderungen, sondern stark von individuellen 

Wertvorstellungen und Erfolgserwartungen geprägt ist. Sie fanden heraus, dass der 

wahrgenommene berufliche Nutzen von Weiterbildungen signifikant mit ambitionierten 

Karriereentscheidungen korreliert. Auch Gorges (2015) betonte in ihrer Analyse, dass 

individuelle Erwartungen, gekoppelt mit wahrgenommenem beruflichem Wert, die 

Bereitschaft fördern, Weiterbildungsmaßnahmen zu nutzen, um Karriereziele zu erreichen. 

Diese Perspektive ergänzt das Modell von Eccles und Wigfield (2002), die aufzeigten, wie die 
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Wahrnehmung von Erfolgsaussichten und die Relevanz von Zielen Karrierestrategien 

beeinflussen. In einer ähnlichen Richtung argumentierten Tannenbaum et al. (1991), dass die 

Unterstützung durch Vorgesetzte und Kollegen einen erheblichen Einfluss auf 

Karriereentscheidungen hat. Ihre Studie zeigte, dass ein unterstützendes Arbeitsumfeld nicht 

nur die Teilnahme an Weiterbildungsprogrammen erhöht, sondern auch das Vertrauen in die 

eigene berufliche Entwicklung stärkt. 

Das Konzept der Karriereentscheidungsselbstwirksamkeit, das auf Banduras sozial-

kognitiver Theorie basiert (Bandura, 1997), beschreibt den Glauben einer Person an sich, dass 

sie die notwendigen Aufgaben zur erfolgreichen Karriereentscheidung bewältigen kann (Betz 

& Luzzo, 1996), eine Grundlage auch für die Motivation, sich gezielt in Richtung des 

Karriereziels weiterzubilden. Ein hohes Maß an Selbstwirksamkeit in diesem Bereich korreliert 

mit der Fähigkeit, eine fundierte, auch auf die Zukunft hin wirksame berufliche Entscheidung 

zu treffen und diese erfolgreich umzusetzen (Crites, 1976; Betz et al., 1996). 

Allerdings können hemmende Faktoren, insbesondere Sprachängste, diese 

Entwicklung negativ beeinflussen: Woodrow (2006) zeigte, dass Sprachängste nicht nur die 

Leistung in fremdsprachigen Kommunikationssituationen beeinträchtigen, sondern auch das 

Vertrauen in die eigenen beruflichen Kompetenzen schwächen können. Dual Studierende, die 

oft in internationalen Kontexten arbeiten, könnten daher in ihrer Karriereplanung durch solche 

Ängste eingeschränkt werden. Die Forschung zu Karriereentscheidung zeigt insgesamt, dass 

Ängste wie ELSA erheblichen Einfluss auf die Entscheidungsfindung und den Karriereweg 

haben können (Lent et al., 1994; Brown & Lent, 2013; Park et al., 2019).  

Noch fehlen jedoch Langzeitstudien zur Entwicklung von ELSA und ihre 

Auswirkungen auf die Karriere: Längsschnittstudien wie die von Germejis und De Boeck. 

(2003) geben zwar wichtige Einblicke in die Entwicklung von Ängsten im Zusammenhang mit 

der Karrierefindung, jedoch bleiben Kurz- Mittel- und Langzeitstudien, die die Entwicklung 

von ELSA über die Schul- und Studienzeit hinweg und deren langfristige Auswirkungen auf 

die Berufswahl und Karriereentwicklung untersuchen, Desiderata.  

8.1.3 Einfluss von ELSA auf Weiterbildungsmotivation und Karriereentscheidungen 

ELSA kann als moderierende Variable zwischen Weiterbildungsmotivation und 

Karriereentscheidungen betrachtet werden. So fanden MacIntyre und Gardner (1991) heraus, 

dass Sprachangst das Lernen und die Leistung in einer Fremdsprache erheblich beeinträchtigen 
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kann. Woodrow (2006) ergänzte, dass diese Angst nicht nur die tatsächliche Sprachkompetenz, 

sondern auch das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten untergräbt. Für dual Studierende 

bedeutet dies, dass trotz einer grundsätzlichen Bereitschaft zur Weiterbildung die Angst vor 

der Nutzung von Englisch in einem beruflichen Umfeld ihre Teilnahme an 

Weiterbildungsmaßnahmen und ihre beruflichen Ambitionen einschränken kann. 

Zusätzlich untersuchten Horwitz (2001) und Sparks und Ganschow (1991) die 

langfristigen Auswirkungen von Sprachängsten und fanden heraus, dass Personen mit hoher 

Sprachangst weniger wahrscheinlich an freiwilligen Sprachprogrammen teilnehmen und sich 

häufig berufliche Alternativen suchen, die keine intensiven Sprachkenntnisse erfordern. Diese 

Befunde legen nahe, dass ELSA nicht nur die Motivation zur Weiterbildung, sondern auch die 

beruflichen Perspektiven begrenzt. Ein weiterer relevanter Beitrag stammt von Dewaele und 

MacIntyre (2014), die die Rolle positiver Emotionen im Sprachlernprozess betonen. Sie fanden 

heraus, dass Personen mit niedrigen Angstwerten häufiger motiviert sind, an 

fremdsprachlichen Weiterbildungen teilzunehmen, da sie ihre sprachlichen Fähigkeiten als 

kontrollierbar und verbesserbar wahrnehmen. Sambanis (2015) ergänzte, dass emotionale 

Unterstützung und spezifische Strategien zur Reduktion von Sprachängsten sowohl die 

Lernmotivation als auch die berufliche Zielverfolgung fördern können. 

Pekruns Control-Value-Theory (CVT) bietet ein Erklärungsmodell für die Verbindung 

zwischen Weiterbildungsmotivation und Karriereentscheidungen. Die Theorie hebt hervor, 

dass Kontrollüberzeugungen und die Wertzuschreibung von Karriereschritten emotionale 

Reaktionen auslösen, die Entscheidungsprozesse beeinflussen (Pekrun, 2006). Menschen, die 

überzeugt sind, ihre Karriere aktiv durch Weiterbildung gestalten zu können, entwickeln 

stärkere berufliche Ambitionen. Ergänzend hierzu beschreibt Eccles' Expectancy-Value-

Theory (EVT), dass die Erwartung des Erfolgs ("Wie erfolgreich kann ich sein?") und die 

Wertschätzung der Weiterbildung ("Was bringt mir das?") zentrale Faktoren für 

Karriereentscheidungen darstellen (Eccles & Wigfield, 2002). Studien wie die von Chiaburu 

und Marinova (2005) bestätigen, dass die wahrgenommene berufliche Anwendbarkeit von 

Weiterbildungsmaßnahmen diese Prozesse signifikant unterstützt. 

Ist English Language Speaking Anxiety (ELSA) dabei als diesen Prozess störendes oder 

gar verhinderndes Element involviert, steht die beruflichen Weiterqualifizierung bzw. die 

berufliche Karriere in Frage (Baethge et al., 2003), insbesondere in Berufen, die starke 
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fremdsprachliche Fähigkeiten erfordern. So untersucht Teilstudie 3 die Folgen von ELSA 

(English Language Speaking Anxiety) auf dual Studierende mit englischsprachigem 

Berufskontext, genauer den Zusammenhang von ELSA mit der hochschulischen bzw. 

betrieblichen Weiterbildungsmotivation sowie den Karriereentscheidungen der Befragten. Die 

folgenden Analysen zielen auf das Erkenntnisinteresse, ob eine hohe Ausprägung von ELSA 

dazu führt, dass die Teilnehmenden englischsprachige Fortbildungsangebote und 

Karriereoptionen ausschlagen. Dabei werden gezielt die drei englischsprachigen 

Fortbildungsangebote – das Lesen englischsprachiger Fachliteratur, die Teilnahme an einem 

englischsprachigen Masterstudium und die Nutzung englischsprachiger Fort- und 

Weiterbildungsangebote – betrachtet. Eine weitere Frage stellt sich, ob ELSA die Zielgruppe 

motivieren kann, durch Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen ihre Englischkenntnisse 

verbessern zu wollen. 

8.2 Hypothesen 

Zur vorliegenden Studie sollen entlang der theoretischen Überlegungen zwei 

hypothetische Annahmen formuliert und anschließend überprüft werden: 

1. Eine höhere Ausprägung von ELSA führt dazu, dass dual Studierende mit 

englischsprachigem Berufskontext weniger wahrscheinlich ausgewählte 

englischsprachige Fortbildungsangebote und internationale Karriereoptionen 

wahrnehmen. 

2. Eine höhere Ausprägung von ELSA kann dazu führen, dass Teilnehmende verstärkt 

Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen nutzen, um ihre Englischkenntnisse zu 

verbessern. 

8.3 Methode 

Die Methodik der Studie umfasst eine umfassende Erhebung und Analyse von Daten 

zu ELSA, wie bereits in vorigen Kapiteln ausführlich beschrieben. Die Datenerhebung basiert 

auf der Dimensionalen ELSA-Skala. 

8.3.1 Stichprobe 

Die Stichprobe der Teilstudie 3 besteht aus N=216 dualen Studierenden mit 

englischsprachigem Berufskontext, die in unterschiedlichen Unternehmen tätig waren. Nach 
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der Anwendung von Transformationen und dem Ausschluss fehlender Werte wurden für die 

Regressionsanalyse N=116 Personen berücksichtigt. 

8.3.2 Instrumente und Variablen 

Auf die bereits umfänglich auf- und ausgeführten Instrumente kann verwiesen werden, 

die Basis bildet nach wie vor die Dimensionale ELSA-Skala. Die jeweiligen Variablen zu 

Weiterbildungsbestrebungen, Karriereentscheidungen und Englischlernbestrebungen bilden 

jeweils einen Index, hinzu kommen ELSA sowie soziodemografische Variablen. 

8.3.3 Methodische Verfahren 

In der Studie werden folgende Methoden eingesetzt:  

a) Deskriptive Analysen,  

b) bivariate Korrelationen, 

c) Reliabilitätsanalysen,  

d) sowie hierarchische Regressionsanalysen.  

8.4 Ergebnisse 

8.4.1 Weiterbildungsbereitschaft 

 Die Zielrichtung der Weiterbildungsbereitschaft wird anhand der folgenden Variablen 

differenziert erfasst. Tabelle 77 bietet eine detaillierte Analyse der Bereitschaft zur 

Weiterbildung in Englisch, indem sie verschiedene Aspekte dieser Motivation untersucht.  

Tabelle 77 

Item-Skala-Statistiken Weiterbildungsbereitschaft 

 
Wie sehr stimmen Sie den folgenden 
Aussagen zu? 

Skalenmittel- 
wert, wenn 

Item 
weggelassen 

Skalen- 
varianz, wenn 

Item 
weggelassen 

Korrigierte 
Item-Skala- 
Korrelation 

Cronbachs 
Alpha, wenn 

Item 
weggelassen 

Ich würde ein englischsprachiges 
Masterstudium absolvieren, für das ich 
mich inhaltlich sehr interessiere. 

9.70 5.35 .61 .45 

Ich würde an einer englischsprachigen 
Fortbildung teilnehmen, für die ich mich 
inhaltlich sehr interessiere. 

9.15 7.79 .47 .65 

Ich würde regelmäßig englischsprachige 
Fachliteratur lesen, um mein berufliches 
Wissen zu erweitern. 

9.86 6.40 .46 .66 
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 Für jede Aussage werden vier zentrale statistische Kennzahlen ausgewiesen: der 

Skalenmittelwert und die Skalenvarianz, die berechnet werden, wenn das jeweilige Item aus 

der Skala entfernt wird, sowie die korrigierte Item-Skala-Korrelation und Cronbachs Alpha, 

falls das Item weggelassen wird. Diese Analyse ermöglicht eine differenzierte Betrachtung der 

einzelnen Einflussfaktoren auf die Weiterbildungsbereitschaft und gibt Aufschluss über die 

interne Konsistenz der zugrunde liegenden Messskala. So ergibt sich insgesamt, dass die 

Trennschärfe zwischen nicht besonders überzeugenden .45 und .66 liegt, mit einem allerdings 

ausreichenden Wert für Cronbachs Alpha (Tabelle 78): 

Tabelle 78 

Reliabilitätsstatistiken 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 
.69 3 

 Die statistischen Kennzahlen über die Verteilung der Weiterbildungsbereitschaft 

(Mittelwertindex) unter den Befragten deuten auf eine moderate Streuung der Meinungen zur 

Weiterbildungsbereitschaft, wobei die Mehrheit der Befragten eine hohe Bereitschaft 

(Mittelwert 4.65) zeigt: 26% geben den Maximalwert von 6 an (Tabelle 79): 

Tabelle 79 

Weiterbildungsbereitschaft   

N Gültig 153 
Fehlend 63 

Mittelwert 4.65 
Std.-Abweichung 1.30 
Varianz 1.70 
Spannweite 5.00 
Minimum 1.00 
Maximum 6.00 

8.4.1.1 Weiterbildungsbereitschaft und ELSA. 

 Zwischen der Weiterbildungsbereitschaft und ELSA liegt ein signifikanter 

Zusammenhang vor (Tabelle 80): Die Analyse zeigt einen signifikanten negativen 

Zusammenhang zwischen ELSA und der Weiterbildungsbereitschaft (r = -.26, p < .001), was 

bedeutet, dass eine höhere Sprechangst mit einer geringeren Bereitschaft zur Teilnahme an 

Weiterbildungsmaßnahmen einhergeht. Dieser Effekt deutet darauf hin, dass Personen mit 

einer stärkeren Englischsprechangst seltener bereit sind, an Maßnahmen zur Verbesserung 
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ihrer Sprachfähigkeiten teilzunehmen, selbst wenn solche Fortbildungen potenziell dazu 

beitragen könnten, die Angst langfristig zu reduzieren. 

Tabelle 80 

Korrelationen ELSA - Weiterbildungsbereitschaft 

 Weiterbildungsbereitschaft 
ELSA  -.26** 

Sig. (2-seitig) <.001 
N 153 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
 

 Hier in Tabelle 80 zeigt sich, dass je größer ELSA ist, desto geringer ausprägt stellt sich 

die Weiterbildungsbereitschaft dar. Ein signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern 

und der Weiterbildungsbereitschaft (𝑝𝑝= .10) ist nicht festzustellen.  

8.4.1.2 Regressionen. 

 Im Folgenden soll überprüft werden, anhand welcher Faktoren sich die 

Weiterbildungsbereitschaft von Dual-Studierenden besser vorhersagen lässt. Hierzu wurden 

zum einen sozio-demographische Faktoren wie das Geschlecht (männlich = 0, weiblich= 1) 

und das Alter, aber auch der Migrationshintergrund (0= ohne Migrationshintergrund, 1= mit 

Migrationshintergrund) sowie der familiäre Bildungshintergrund (0= kein Elternteil mit 

allgemeiner Hochschulzugangsberechtigung, 1= mindestens ein Elternteil mit allgemeiner 

Hochschulzugangsberechtigung) berücksichtigt. Die Einbeziehung dieser Faktoren schafft eine 

fundierte Grundlage, um die Heterogenität der dual Studierenden und die 

Weiterbildungsbereitschaft zu untersuchen. Als weiterer Prädiktor wurde ELSA berücksichtigt 

(Tabelle 81).  

 Die Durbin-Watson-Statistik weist einen annähernd zufriedenstellenden Wert von 1.43 

auf, welcher sich aus der stark linksschiefen Verteilung der Variable 

Weiterbildungsbereitschaft ergibt, da die Dual-Studierenden sich allgemein als sehr 

weiterbildungsbereit zeigen (Mittelwert 4.66, 26% geben den Maximalwert von 6 an). 

Verschiedene Transformationen der AV führten allerdings zu keiner Verbesserung des Durbin-

Watsons-Wertes, weshalb die ursprüngliche Variable für die Regression verwendet wurde 
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(VIF-Werte zwischen 1.00 und 1.10). Die statistische Power ist entsprechend schwach und 

beträgt lediglich 1−β = 0.42. 

 

Tabelle 81 

Hierarchische Regressionsanalyse zur Erklärungskraft von ELSA für die 

Weiterbildungsbereitschaft 

   Weiterbildu ng   
Modell R² ΔR² B SE β  t p 

Schritt 1 .01 -.01      
(Konstante)   4.31 .86  5.03 <.001 
Alter (KV)   .02 .03 .05 .48 .63 

                 Geschlecht (KV)   -.23 .25 -.09 -.92 .36 
Schritt 2 .03 -.01      

(Konstante)   4.29 .87  4.94 <.001 
Alter (KV)   .01 .03 .04 .38 .71 
Geschlecht (KV)   -.25 .25 -.09 -.99 .33 
Migrationshintergrund (KV)   .35 .27 .12 1.30 .20 
Bildungshintergrund Elternhaus (KV)   .01 .25 .00 .05 .96 

Schritt 3 .05 .01      
(Konstante)   4.82 .91  5.28 <.001 
Alter (KV)   .02 .03 .05 .58 .56 
Geschlecht (KV)   -.13 .26 -.05 -.52 .61 
Migrationshintergrund (KV)   .32 .26 .11 1.20 .23 

               Bildungshintergrund Elternhaus (KV)   -.04 .25 -.02 -.17 .86 
ELSA    -.27 .16 -.17 -1.74 .08 

a. Abhängige Variable: Weiterbildungsbereitschaft ΔR² gibt den Zuwachs an Varianzaufklärung für das 
Modell an bei blockweiser Einführung der Variablen Alter  (KV), Geschlecht  (KV), Migrationshintergrund  
(KV), Bildungshintergrund Elternhaus (KV) und ELSA an. (Geschlecht: männlich = 0, Migrationshintergrund 
ohne = 0, Bildungshintergrund ohne Hochschulzugangsberechtigung = 0) (listenweiser Fallausschluss) 

 Die hierarchische Regressionsanalyse in Tabelle 81 zeigt, dass das finale Modell 

(Schritt 3) insgesamt nicht signifikant ist F(1,109) = 3.04, p = .084 und nur 5 % der Varianz 

der abhängigen Variable Weiterbildungsbereitschaft erklärt (R²=.05). 

8.4.2 Karriereentscheidungen 

 Welche Entscheidungen dual Studierende mit englischsprachigem Berufskontext 

bezüglich ihrer Karriere treffen und ob diese im Zusammenhang mit ELSA stehen, wird in 

diesem Unterkapitel behandelt. Verschiedene Items im Fragebogen berichten dazu. 

 Das folgende Diagramm (Abbildung 21) zeigt die Mittelwerte der Zustimmungswerte 

der Befragten zu verschiedenen Aussagen über Karriereoptionen mit Englischkenntnissen.  
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Abbildung 21 

Mittelwerte Karriereoptionen 

 

 Die einzelnen Mittelwerte sind alle deutlich ausgewiesen, die Bereitschaft ins Ausland 

zu gehen fällt dabei am schwächsten aus. Insgesamt deuten diese Mittelwertausprägungen 

darauf hin, dass die Befragten sehr offen für solche Karriereoptionen sind, insbesondere wenn 

diese mit Beförderungen und internationalen Projekten verbunden sind. 

 Die Items zur differenzierten Abbildung der Karriere weisen eine hohe interne 

Konsistenz auf (Range .58 bis .86) und einen sehr überzeugenden Wert für Cronbachs Alpha 

von .90 (Tabelle 89): 

Tabelle 89 

 Reliabilitätsstatistiken Karriere 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 
.90 7 

8.4.2.1 Karrierebereitschaft und ELSA.  

Die folgende Tabelle 90 bietet eine detaillierte Analyse der Karrierebewertung anhand 

mehrerer, bereits vorgestellten Aussagen. Diese Reliabilitätsstatistiken der Items stellen eine 

hohe interne Konsistenz und signifikante Korrelationen fest.  
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Tabelle 90 

Item-Skala-Statistiken Karriere 

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? 

Skalenmittel-
wert, wenn 

Item 
weggelassen 

Skalen-
varianz, wenn 

Item 
weggelassen 

Korrigierte 
Item-Skala-
Korrelation 

Cronbachs 
Alpha, 

wenn Item 
weggelassen 

Ich würde eine Beförderung annehmen, die es 
erfordert, dass ich täglich mit Mitarbeitern und 
Mitarbeiterinnen auf Englisch kommunizieren 
muss. 
 

29.91 44.99 .86 .87 

Ich würde für einen spannenden Job für einen 
längeren Zeitraum ins englischsprachige Ausland 
gehen. 

30.18 46.90 .59 .90 

 

Ich würde einen spannenden Job annehmen, für 
den ich regelmäßig ins englischsprachige Ausland 
reisen müsste. 
 

30.07 45.27 .68 .89 

Ich würde eine Beförderung annehmen, die es 
erfordert, dass ich täglich mit Vorgesetzten auf 
Englisch kommunizieren muss. 
 

29.95 45.84 .74 .89 

Ich würde eine Beförderung annehmen, die es 
erfordert, dass ich täglich mit Kunden oder 
Kundinnen auf Englisch kommunizieren muss. 
 

29.96 45.40 .77 .88 

Ich würde an internationalen Projekten teilnehmen, 
bei denen Englisch die Arbeitssprache ist. 
 

30.00 44.86 .81 .88 

Ich würde freiwillig Aufgaben übernehmen, die 
den Umgang mit englischsprachigen Medien (z.B. 
Videos, Podcasts) erfordern. 

30.16 47.77 .58 .90 

 

 Tabelle 91 zeigt, dass die Befragten den Aspekt Karriere positiv bewerten und eine 

eher hohe bis hohe Bereitschaft für eine Karriere aufweisen (Mittelwert 4.9; Median 5.2): 

Tabelle 91  

Verteilungen Karriere   

N Gültig 155 
Fehlend 61 

Mittelwert 4.91 
Median 5.29 
Std.-Abweichung 1.30 
Varianz 1.44 
Spannweite 5.00 
Minimum 1.00 
Maximum 6.00 

 Ein signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern (𝑝𝑝=0.08) lässt sich dabei 

allerdings nicht ableiten (Tabelle 92): 



Studie 3: Zusammenhang von ELSA mit Weiterbildungsmotivation und 
Karriereentscheidungen 

260 

 

Tabelle 92 

Gruppenstatistiken Geschlecht 

 
Geschlecht N Mittelwert Std.-Abweichung 

Standardfehler 
des Mittelwertes 

Karriere männlich 60 5.07 1.11 .14 
weiblich 92 4.79 1.26 .13 

 Auch hinsichtlich der Bereitschaft ins Ausland zu gehen sind geschlechterspezifische 

Unterschiede nicht auszumachen (Tabelle 93): 

 
Tabelle 93 

Gruppenstatistiken Ausland 
 

Geschlecht N Mittelwert 
Std.-

Abweichung 

Standard-
fehler des 

Mittel-
wertes 

 Ich würde für einen spannenden Job für 
einen längeren Zeitraum ins 
englischsprachige Ausland gehen. 

männlich 59 4.73 1.60 .21 
weiblich 88 4.77 1.62 .17 

Ich würde einen spannenden Job 
annehmen. für den ich regelmäßig ins 
englischsprachige Ausland reisen müsste. 

männlich 59 4.89 1.52 .20 

 
 Die Ergebnisse berichten außerdem einen signifikanten Zusammenhang zwischen der 

Weiterbildungsbereitschaft und den Karriereentscheidungen (r = .69**). Je stärker ausgeprägt 

die Karriereabsicht ist, desto größer ist auch die Weiterbildungsbereitschaft (Tabelle 94). 

Tabelle 94 

Korrelationen 

 Weiterbildungsbereitschaft 
Karriereentscheidungen  .69** 

Sig. (2-seitig) <.001 
 N 153 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
 

 Zwischen ELSA und der Karriereentscheidungen besteht zusätzlich ein signifikanter 

negativer Zusammenhang (r = -38), der zeigt, dass ELSA die Karriereentscheidungen negativ 

beeinflusst (Tabelle 95). 
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Tabelle 95 

Korrelationen 

 ELSA 
Karriereentscheidungen  -.38** 

Sig. (2-seitig) <.001 
 N 155 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 

8.4.2.2 Regressionen. 

 Im Folgenden soll überprüft werden, anhand welcher Faktoren sich die 

Karriereentscheidungen von Dual-Studierenden besser vorhersagen lassen. Hierzu wurden 

zum einen sozio-demographische Faktoren wie das Geschlecht (männlich = 0, weiblich = 1) 

und das Alter, aber auch der Migrationshintergrund (0= ohne Migrationshintergrund, 1= mit 

Migrationshintergrund) sowie der familiäre Bildungshintergrund (0= kein Elternteil mit 

allgemeiner Hochschulzugangsberechtigung, 1= mindestens ein Elternteil mit allgemeiner 

Hochschulzugangsberechtigung) berücksichtigt. Die Einbeziehung dieser Faktoren schafft eine 

fundierte Grundlage, um die Heterogenität der dual Studierenden und die 

Weiterbildungsbereitschaft zu untersuchen. Als weiterer Prädiktor wurde ELSA berücksichtigt.  

 In der vorliegenden Stichprobe zeigte die abhängige Variable „Karriere“ eine stark 

linksschiefe Verteilung, da die Mehrheit der Studierenden hohe Ambitionen in Bezug auf ihre 

Karriere äußerte. Um die Verteilung anzupassen und die Annahmen für die Regressionsanalyse 

– insbesondere die Normalverteilung der Residuen – zu erfüllen, wurden vor der Analyse 

mehrere Transformationen getestet. Letztlich wurde eine Inverse-Transformation angewendet, 

da diese die Schiefe der Verteilung am besten korrigieren konnte. Andere Transformationen, 

wie Logarithmus- oder Quadratwurzel-Transformationen, lieferten keine zufriedenstellenden 

Ergebnisse. Zusätzlich wurden Ausreißer entfernt, um die Modellgüte weiter zu verbessern. 

Nach diesen Anpassungen konnte ein Durbin-Watson-Wert von 1.1 erreicht werden (Durbin-

Watson: 1.09; VIF-Werte: 1.00 bis 1.11). Trotz dieser Maßnahmen konnte eine mögliche 

Autokorrelation nicht vollständig ausgeschlossen, aber zumindest deutlich reduziert werden. 

Die statistische Power beträgt: 1−β  = .79. 
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Tabelle 96 

Hierarchische Regressionsanalyse zur Erklärungskraft von ELSA für 

Karriereentscheidungen 

   Karriere    
Modell R² ΔR² B SE β t p 
Schritt 1 .00 -.01      

(Konstante)   .27 .08  3.53 <.001 
Alter (KV)   .00 .00 -.05 -.53 .60 

                 Geschlecht (KV)   .01 .02 .04 .43 .67 
Schritt 2 .02 -.02      

(Konstante)   .28 .08  3.63 <.001 
Alter (KV)   .00 .00 -.05 -.49 .62 
Geschlecht (KV)   .01 .02 .04 .38 .70 
Migrationshintergrund (KV)   -.02 .02 -.07 -.75 .45 
Bildungshintergrund Elternhaus (KV)   -.02 .02 -.08 -.85 .40 

Schritt 3 .10 .06      
(Konstante)   .19 .08  2.51 .01 
Alter (KV)   .00 .00 -.08 -.89 .38 
Geschlecht (KV)   -.01 .02 -.04 -.45 .65 
Migrationshintergrund (KV)   -.01 .02 -.05 -.57 .57 

               Bildungshintergrund Elternhaus (KV)   -.01 .02 -.04 -.46 .65 
ELSA    .04 .01 .31 3.24 <.001 

a. Abhängige Variable: Karriereentscheidungen ΔR² gibt den Zuwachs an Varianzaufklärung für das Modell 
an bei blockweiser  Einführung der Variablen Alter (KV). Geschlecht  (KV), Migrationshintergrund  (KV), 
Bildungshintergrund Elternhaus (KV) und ELSA an. (Geschlecht: männlich=0, Migrationshintergrund ohne 
= 0, Bildungshintergrund ohne Hochschulzugangsberechtigung = 0) (listenweiser Fallausschluss) 
 

 Die hierarchische Regressionsanalyse in Tabelle 96 zeigt, dass das finale Modell 

(Schritt 3) insgesamt signifikant ist F(1,110)=10.50, 𝑝𝑝=<.01) und 10% der Varianz der 

abhängigen Variable Karriere erklärt (R²=.10). In den ersten beiden Schritten wurden die 

Kontrollvariablen Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund sowie der Bildungshintergrund des 

Elternhauses als Kontrollvariablen in das Modell aufgenommen. Diese Variablen erklärten 

zusammen 2% der Varianz des Karriere-Werts (F(2,111)=7.36, 𝑝𝑝=.48, ΔR²=.02). Dies deutet 

darauf hin, dass die Kontrollvariablen nur einen geringen Einfluss auf die 

Karriereentscheidungen haben. Im dritten Schritt wurde ELSA in das Modell eingeführt. Mit 

der Hinzunahme dieser Variable erhöhte sich die erklärte Varianz signifikant auf 10%. Je größer 

ELSA ist, desto größer ist die „Karriere Invers“, was bedeutet, dass die nicht invertierte Skala 

Karriere abnimmt, und desto geringer sind die Karriereabsichten. 
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8.4.3 Freiwillige Verbesserung der Englischkenntnisse 

Die Bereitschaft, sich freiwillig in der englischen Sprache weiterzubilden, kann durch 

verschiedene Faktoren beeinflusst werden. Während einige Personen der Zielgruppe der Studie 

mit hoher Englischsprechangst (ELSA) gezielt Weiterbildungsmaßnahmen ergreifen, um ihre 

sprachlichen Unsicherheiten zu reduzieren, könnte es gleichzeitig eine andere Gruppe geben, 

die aufgrund ihrer Angst solche Situationen vermeidet und sich gar nicht erst mit dem Thema 

auseinandersetzt. In diesem Abschnitt wird deshalb untersucht, unter welchen Bedingungen 

ELSA die Bereitschaft zur Verbesserung der eigenen Englischkenntnisse beeinflusst. Als 

abhängige Variable (AV) wird die Englischweiterbildungsbereitschaft betrachtet. Als 

unabhängige Variablen (UV) werden neben ELSA auch soziodemographische Merkmale 

(Geschlecht, Alter, Bildungshintergrund) sowie die Variablen Kontrolle und Wert aus der 

Kontroll-Wert-Theorie berücksichtigt. Darüber hinaus wird geprüft, ob Interaktionen zwischen 

ELSA und anderen Variablen existieren, die eine differenzierte Wirkung auf die 

Weiterbildungsbereitschaft nahelegen. So könnte beispielsweise eine Interaktion zwischen 

ELSA und Geschlecht darauf hinweisen, dass Frauen mit hoher Sprechangst eher dazu neigen, 

ihre Englischkenntnisse gezielt zu verbessern, während Männer mit hoher ELSA eher dazu 

neigen, das Thema zu vermeiden. Ebenso könnte eine Interaktion zwischen ELSA und 

Kontrolle aufzeigen, dass Personen mit hoher Angst, aber gleichzeitig hoher 

Kontrollüberzeugung, eher bereit sind, sich weiterzubilden, als jene, die sowohl geringe 

Kontrolle als auch hohe Angst empfinden. Die folgenden Analysen untersuchen die genannten 

angenommenen Zusammenhänge detailliert, um zu klären, welche Faktoren dazu beitragen, 

dass Sprechangst als Motivator oder als Hemmfaktor für freiwillige 

Weiterbildungsmaßnahmen im Bereich Englisch wirkt. 

8.4.3.1 Freiwillige Fortbildungsbereitschaft Englisch 

Die folgende Tabelle 97 zur freiwilligen Fortbildungsbereitschaft Englisch zeigt 

unterschiedliche Zustimmungswerte für verschiedene Maßnahmen zur Verbesserung der 

Englischkenntnisse.  
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Tabelle 97 

Statistiken Mittelwerte 

 

Ich würde an 
einem 

Englischkurs 
in meiner 
Freizeit 

teilnehmen. 

Ich würde 
einen 

Englischkurs 
selbst 

finanzieren. 

Ich würde an einem 
Tandem-Programm 

teilnehmen, um meine 
Englisch-kenntnisse durch 
regelmäßigen Austausch 

mit einem Muttersprachler 
zu verbessern. 

Ich würde mich für eine 
Zertifizierung in Englisch (z.B. 
TOEFL, IELTS) anmelden, um 

meine Sprachkenntnisse 
offiziell nachzuweisen. 

N Gültig 131 117 134 143 
Fehlend 85 99 82 73 

Mittelwert 3.34 2.65 3.98 4.21 

 Die Ergebnisse zeigen, dass die höchste Zustimmung für die Zertifizierung in Englisch 

(TOEFL, IELTS) vorliegt (M = 4.21), gefolgt von der Teilnahme an einem Tandem-Programm 

mit Muttersprachlern (M = 3.98). Die Bereitschaft zur Teilnahme an einem Englischkurs in der 

Freizeit wird mit einem Mittelwert von 3.34 ebenfalls relativ hoch eingeschätzt, während die 

selbstfinanzierte Teilnahme an einem Englischkurs mit M = 2.65 die geringste Zustimmung 

erhält. Die unterschiedliche Anzahl an gültigen Antworten pro Item zeigt, dass nicht alle 

Teilnehmenden jede Aussage bewertet haben. Besonders bei der Frage zur Finanzierung eines 

Kurses sind die meisten fehlenden Werte zu verzeichnen, was darauf hindeutet, dass dieses 

Thema für einige Befragte möglicherweise weniger relevant oder schwieriger zu beantworten 

war. 

Tabelle 98 

Item-Skala-Statistiken Freiwillige Weiterbildungsbereitschaft 

 
Wie sehr stimmen Sie den folgenden 
Aussagen zu? 

Skalenmittel- 
wert, wenn 

Item 
weggelassen 

Skalen- 
varianz, wenn 

Item 
weggelassen 

Korrigierte 
Item-Skala- 
Korrelation 

Cronbachs 
Alpha, wenn 

Item 
weggelassen 

Ich würde an einem Englischkurs in meiner 
Freizeit teilnehmen. 

11.02 11.76 .53 .53 

Ich würde einen Englischkurs selbst 
finanzieren. 

11.71 12.68 .51 .54 

Ich würde an einem Tandem-Programm 
teilnehmen, um meine Englischkenntnisse 
durch regelmäßigen Austausch mit einem 
Muttersprachler zu verbessern. 

10.30 12.51 .44 .59 

Ich würde mich für eine Zertifizierung in 
Englisch (z.B. TOEFL, IELTS) anmelden, 
um meine Sprachkenntnisse offiziell zu 
verbessern.  

                                                                    

10.07 13.50 .30 .69 
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 Die Werte für Cronbachs Alpha, wenn das jeweilige Item weggelassen wird (Tabelle 

98), variieren zwischen .53 und .69, was darauf hinweist, dass die Gesamtskala eine moderate 

interne Konsistenz besitzt, jedoch das Item zur Zertifizierung eine geringere Korrelation zur 

übergeordneten Skala aufweist. Dies deutet darauf hin, dass die Bereitschaft, eine offizielle 

Sprachprüfung abzulegen, sich stärker von anderen Formen der freiwilligen Weiterbildung 

unterscheidet.  

 Obwohl die Trennschärfe für das Item „Ich würde mich für eine Zertifizierung in 

Englisch (z.B. TOEFL, IELTS) anmelden, um meine Sprachkenntnisse offiziell“ gerade noch 

akzeptabel ist (.30) wird es nicht aus dem Index entfernt, da sich der Wert für Cronbachs Alpha 

(.66) nicht entscheidend verbessern würde (Tabelle 99): 

Tabelle 99 

Reliabilitätsstatistiken 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 
.66 4 

 
 Die Verteilung in Tabelle 100 zeigt, dass Dual-Studierende eher dazu geneigt sind, 

freiwillig ihre Englischkenntnisse zu verbessern (Mittelwert = 3.59). 

 
Tabelle 100 

Statistiken Freiwillige Englischkenntnisverbesserung 

N Gültig 151 
Fehlend 65 

Mittelwert 3.59 
Std.-Abweichung 1.17 
Varianz 1.37 
Spannweite 5.00 
Minimum 1.00 
Maximum 6.00 

 
 Es zeigen sich in der folgenden Tabelle 101 außerdem signifikante Zusammenhänge 

zwischen der freiwilligen Bereitschaft die eigenen Englischkenntnisse zu verbessern und den 

Variablen Weiterbildungsbereitschaft (r = .34**) und Karriereentscheidungen (r = .37**), aber 

nicht mit ELSA (r = .01, 𝑝𝑝=.86): 
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Tabelle 101 

Statistiken Zusammenhänge 

 Verbesserung der Englischkenntnisse 
Weiterbildungsbereitschaft  .34** 

Sig. (2-seitig) <.001 
 151 

Karriere  .37** 
Sig. (2-seitig) <.001 

 151 
ELSA  .01 

Sig. (2-seitig) .86 
 151 

 
8.4.3.2 Regressionen. 

 Die folgende multiple lineare Regression wurde mit 16 Prädiktoren und einer 

statistischen Power von 1- β=.98 durchgeführt.  

Tabelle 102 

Hierarchische Regressionsanalyse zur Erklärungskraft verschiedener Prädiktoren für die 

Freiwillige Englischlernbereitschaft 

   FwEngLB    
Modell R² ΔR² B SE β t p 
Schritt 1 .03 .00      

(Konstante)   3.36 .20  16.52 <.001 
Alter_zentriert (KV)   .05 .03 .17 1.83 .07 
Geschlecht (KV)   .18 .22 .08 .84 .40 
Migrationshintergrund (KV)   -.07 .23 -.03 -.30 .77 
Bildungshintergrund Elternhaus (KV)   .08 .21 .04 .39 .70 

Schritt 2 .25 .21      
(Konstante)   3.41 .18  18.72 <.001 
Alter_zentriert (KV)   .05 .03 .16 1.88 .06 
Geschlecht (KV)   .29 .19 .13 1.49 .14 
Migrationshintergrund (KV)   -.23 .20 -.10 -1.13 .26 

              B.hintergrund Elternhaus (KV)   .03 .19 .01 .15 .88 
Karriere_zentriert    .29 .11 .32 2.75 .01 
Weiterbildung_zentriert   .16 .10 .18 1.58 .12 

Schritt 3 .27 .23      
(Konstante)   3.44 .18  19.07 <.001 
Alter_zentriert (KV)   .04 .03 .14 1.63 .11 
Geschlecht (KV)   .20 .20 .09 1.01 .32 
Migrationshintergrund (KV)   -.22 .20 -.09 -1.10 .27 

              B.hintergrund Elternhaus (KV)   .07 .19 .03 .35 .73 
Karriere_zentriert    .34 .11 .38 3.15 <.001 
Weiterbildung_zentriert   .15 .10 .18 1.53 .13 
ELSA_zentriert   .24 .12 .18 1.97 .05 
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   FwEngLB    
Modell R² ΔR² B SE β t p 
Schritt 4 .29 .21      

(Konstante)   3.48 .19  18.33 <.001 
Alter_zentriert (KV)   .03 .03 .11 1.26 .21 
Geschlecht (KV)   .20 .20 .09 1.00 .32 
Migrationshintergrund (KV)   -.21 .21 -.09 -1.01 .31 

              B.hintergrund Elternhaus (KV)   .05 .20 .02 .23 .82 
Karriere_zentriert    .33 .13 .36 2.62 .01 
Weiterbildung_zentriert   .13 .11 .15 1.25 .21 
ELSA_zentriert   .42 .21 .30 1.94 .06 
ELSA*Alter   -.29 .26 -.17 -1.10 .27 
ELSA*Geschlecht   .02 .03 .06 .69 .49 
ELSA*Karriere   -.01 .12 -.01 -.10 .92 
ELSA*Weiterbildung   .12 .13 .13 .97 .33 

Schritt 5 .34 .23      
(Konstante)   3.40 .20  17.30 <.001 
Alterzentriert (KV)   .03 .03 .10 1.08 .28 
Geschlecht (KV)   .35 .21 .15 1.65 .10 
Migrationshintergrund (KV)   -.33 .21 -.14 -1.55 .12 

             B.hintergrund Elternhaus (KV)   .05 .20 .02 .23 .81 
Karriere_zentriert    .31 .14 .34 2.20 .03 
Weiterbildung_zentriert   .14 .11 .16 1.30 .20 
ELSA_zentriert   .24 .24 .18 1.01 .32 
ELSA*Alter   .08 .31 .05 .27 .79 
ELSA*Geschlecht   .01 .04 .02 .15 .88 
ELSA*Karriere   -.16 .16 -.18 -1.04 .30 
ELSA*Weiterbildung   .13 .13 .13 .94 .35 
Wert_zentriert   .21 .20 .12 1.06 .29 
Kontrolle_zentriert   .10 .14 .10 .70 .49 
Kontrolle*Wert   .21 .15 .15 1.39 .17 
ELSA*Kontrolle   .25 .21 .16 1.19 .24 
ELSA*Wert   .22 .15 .19 1.53 .13 

a. Abhängige Variable: Freiwillige Englischlernbereitschaft ΔR² gibt den Zuwachs an Varianzaufklärung für 
das Modell an bei blockweiser  Einführung  der  Variablen  Alter_zentriert  (KV), Geschlecht  (KV),  
Migrationshintergrund (KV), Bildungshintergrund Elternhaus (KV), Karriere_zentriert, 
Weiterbildung_zentriert, ELSA_zentriert, ELSA*Alter, ELSA*Geschlecht, ELSA*Karriere, 
ELSA*Weiterbildung, Wert_zentriert, Kontrolle_zentriert, Kontrolle*Wert, ELSA*Kontrolle, ELSA*Wert 
(Geschlecht: männlich=0, Migrationshintergrund ohne= 0, Bildungshintergrund ohne 
Hochschulzugangsberechtigung = 0) (listenweiser Fallausschluss) 

 Die Durbin-Watson-Statistik berechnet einen Wert von 1.91, die Kollinieralitätsstatistik 

zeigte nach Zentrierung der einzelnen Variablen Werte zwischen 1.01 und 4.55.  

 Die hierarchische Regressionsanalyse in Tabelle 102 zeigt, dass das finale Modell 

(Schritt 5) insgesamt signifikant ist und 34% der Varianz der abhängigen Variable freiwillige 

Englischlernbereitschaft erklärt (R²=.34). Im ersten Schritt wurden die Kontrollvariablen 

Geschlecht, Alter_zentriert, Migrationshintergrund sowie der Bildungshintergrund des 

Elternhauses als Kontrollvariablen in das Modell aufgenommen. Diese Variablen erklärten 

zusammen 3% der Varianz der freiwilligen Englischlernbereitschaft (F(4,109)=.98, 𝑝𝑝=.421, 
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ΔR²=.03). Dies deutet darauf hin, dass die Kontrollvariablen nur einen geringen Einfluss auf 

die Englischlernbereitschaft haben. Im zweiten Schritt wurden die Variablen zum Thema 

Weiterbildungs- und Karrierebereitschaft (Weiterbildung_zentriert, Karriere_zentriert) in das 

Modell eingeführt. Mit der Hinzunahme dieser Variablen erhöhte sich die erklärte Varianz 

signifikant auf 25% (F(2,107)=15.10, 𝑝𝑝=<,001, ΔR²=.25**). Den größten Einfluss haben dabei 

die Karrierebestrebungen, je größer diese sind, desto größer ist die freiwillige 

Englischlernbereitschaft. Im dritten Schritt wurde zusätzlich ELSA (ELSA_zentriert) in das 

Modell aufgenommen. Dies führte zu weiteren signifikanten Erhöhung der erklärten Varianz 

um weitere 2% (F(1,106)=3.58, 𝑝𝑝=.05, ΔR²=.27) ELSA hat dabei einen positiven Einfluss auf 

die Englischlernbereitschaft, das heißt, dass Personen mit höherer ELSA eher eine 

Verbesserung der eigenen Englischkenntnisse anstreben. Die jeweilige Interaktion 

(ELSA*Alter, ELSA*Geschlecht, ELSA*Karriere. ELSA*Weiterbildung) zwischen den 

einzelnen Variablen und ELSA (Schritt 4) ergab keine signifikante Ergebnisse (F(4,102)=.59, 

p=.66, ΔR2=.29) und erklärt zusätzlich 2% der Varianz, während das korrigierte R² durch 

diesen Schritt sogar eine Abnahme zeigte (korrigiertes R²=.21). 

 Im letzten Schritt wurden zusätzlich die Variablen Kontrolle (Kontrolle_zentriert) und 

Wert (Wert_zentriert) sowie deren Interaktionen (Kontrolle*Wert) untereinander und mit 

ELSA (ELSA*Kontrolle, ELSA*Wert)  in die Regression aufgenommen. Dies erbrachte eine 

weitere Zunahme der erklärten Varianz um 5% (F(5,97)=1.38, p=2.37, ΔR2=.34). Dabei 

zeigten die neu aufgenommenen Variablen aber keine signifikanten Einflüsse auf die AV, was 

für einen geringen Einfluss auf die Englischlernbereitschaft spricht. 

8.5 Diskussion 

8.5.1 Hypothesenevaluation 

Hypothese 1: „Eine höhere Ausprägung von ELSA führt dazu, dass dual Studierende 

mit englischsprachigem Berufskontext weniger wahrscheinlich ausgewählte englischsprachige 

Fortbildungsangebote und internationale Karriereoptionen wahrnehmen.“ 

Die Hypothese wird durch die Ergebnisse gestützt. Diese zeigen, dass ELSA negativ 

mit der Weiterbildungsbereitschaft (r = -.26, 𝑝𝑝 < .001) und den Karriereentscheidungen (r = 

-.38, 𝑝𝑝 < .001) korreliert. Dies bedeutet, dass dual Studierende mit einer höheren Ausprägung 

von ELSA seltener englischsprachige Weiterbildungsangebote wahrnehmen und sich auch 

seltener für internationale Karriereoptionen entscheiden. Die hierarchische Regressionsanalyse 
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bestätigt diesen Zusammenhang weiter: ELSA trägt signifikant zur Erklärung der Varianz in 

Karriereentscheidungen bei (R² = .10, 𝑝𝑝 < .01). Die Aufnahme von ELSA ins Modell führt zu 

einer signifikanten Erhöhung der erklärten Varianz, womit gezeigt wird, dass höhere 

Sprechangst mit einer geringeren Karriereorientierung einhergeht. Für die 

Weiterbildungsbereitschaft ist der Effekt von ELSA zwar negativ, aber nicht statistisch 

signifikant (𝑝𝑝 = .08). Die erklärte Varianz des Modells bleibt mit R² = .05 relativ gering, sodass 

ELSA zwar einen Einfluss auf die Weiterbildungsbereitschaft hat, dieser jedoch weniger stark 

ausgeprägt ist als auf die Karriereentscheidungen. Diese Ergebnisse legen nahe, dass ELSA 

insbesondere die Karriereambitionen hemmt, während der Effekt auf die Bereitschaft zur 

Teilnahme an englischsprachigen Fortbildungen zwar vorhanden, aber schwächer ist. 

Hypothese 2: „Eine höhere Ausprägung von ELSA kann dazu führen, dass 

Teilnehmende verstärkt Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen nutzen, um ihre 

Englischkenntnisse zu verbessern.“ 

Die Hypothese lässt sich durch die Ergebnisse nur teilweise bestätigen. Die 

Regressionsanalyse zeigt, dass ELSA im dritten Modellschritt einen signifikanten positiven 

Effekt auf die freiwillige Verbesserung der Englischkenntnisse hat (B = .24, 𝑝𝑝 = .05; Tabelle 

93). Dies bedeutet, dass Personen mit höherer ELSA in manchen Fällen eine erhöhte 

Motivation zeigen, sich sprachlich weiterzubilden, um ihre Angst abzubauen. Allerdings sind 

die Interaktionseffekte von ELSA mit anderen Variablen (z. B. Geschlecht, Alter, 

Karriereorientierung, Weiterbildung) nicht signifikant (𝑝𝑝 > .05 in Schritt 4 der Regression), 

was darauf hindeutet, dass es keine spezifischen Gruppen gibt, für die dieser Effekt besonders 

stark ausgeprägt ist. Die Einführung zusätzlicher Prädiktoren (z. B. Kontrolle, Wert) hat 

ebenfalls keine signifikanten Effekte auf die Weiterbildungsbereitschaft erbracht (Schritt 5). 

Zusammenfassend entsteht also ein gemischtes Bild: Während ELSA tendenziell die 

Teilnahme an internationalen Karriereoptionen und Weiterbildungsangeboten hemmt, kann sie 

in bestimmten Fällen auch eine motivierende Funktion haben – allerdings nicht in 

Abhängigkeit von anderen Faktoren wie Geschlecht oder wahrgenommener Kontrolle. 

8.5.2 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 

Die Untersuchung in Teilstudie 3 analysierte den Einfluss von ELSA (English 

Language Speaking Anxiety) auf die Weiterbildungsbereitschaft und Karriereentscheidungen 

dual Studierender mit englischsprachigem Berufskontext. Dabei wurden soziodemographische 
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Variablen, betriebliche Rahmenbedingungen sowie psychologische Faktoren wie 

wahrgenommene Kontrolle und Wert einbezogen. Die Ergebnisse zusammengefasst: 

1. ELSA hat einen deutlichen Einfluss auf Weiterbildungsbereitschaft und 

Karriereentscheidungen hat, wobei sich differenzierte Muster ergeben. Insgesamt 

hat eine höhere Ausprägung von ELSA zur Folge, dass Studierende mit 

englischsprachigem Berufskontext seltener an Fortbildungen teilnehmen und 

internationale Karriereschritte meiden. Besonders bei Karriereentscheidungen zeigt 

sich ein klarer negativer Zusammenhang: Personen mit hoher Sprachangst neigen 

dazu, Beförderungen, Auslandseinsätze und die Teilnahme an internationalen 

Projekten zu vermeiden, wenn diese mit regelmäßiger englischsprachiger 

Kommunikation verbunden sind. Auch wenn dieser Effekt bei der 

Weiterbildungsbereitschaft weniger stark ausgeprägt ist, zeigt sich dennoch eine 

Tendenz, dass Studierende mit hoher ELSA weniger wahrscheinlich an einem 

englischsprachigen Masterstudium oder an Fachfortbildungen teilnehmen. 

2. Gleichzeitig gibt es Hinweise darauf, dass ELSA für einige Personen auch eine 

motivierende Funktion haben kann. Studierende mit höherer Sprechangst sind 

tendenziell eher bereit, ihre Englischkenntnisse aktiv zu verbessern, sei es durch 

Sprachkurse, Tandem-Programme mit Muttersprachlern oder das Anstreben 

offizieller Zertifikate. Allerdings ist dieser Effekt schwächer als der hemmende 

Einfluss auf Karriere- und Weiterbildungsentscheidungen. 

3. Die Analysen zeigen, dass Geschlecht, Alter oder Bildungshintergrund keine 

signifikanten Unterschiede in der Wirkung von ELSA bedingen. Die hemmende 

oder potenziell motivierende Funktion von Sprachangst ist also nicht von diesen 

demographischen Faktoren abhängig. Auch die Interaktion von ELSA mit 

psychologischen Variablen wie der wahrgenommenen Kontrolle oder dem 

subjektiven Wert einer Sprachsituation konnte keine zusätzlichen Effekte 

nachweisen. 

4. Der Zusammenhang zwischen Weiterbildungs- und Karrierebereitschaft ist eng. 

Studierende, die generell offen für Weiterbildungen sind, zeigen auch eine höhere 

Bereitschaft, internationale Karriereoptionen wahrzunehmen. Dies deutet darauf 

hin, dass nicht nur Sprachangst eine Rolle spielt, sondern dass eine allgemeine 



Studie 3: Zusammenhang von ELSA mit Weiterbildungsmotivation und 
Karriereentscheidungen 

271 

 

Offenheit für neue Herausforderungen ein zentraler Faktor für die berufliche 

Entwicklung ist. 

5. Eine vorsichtige Tendenz (mit 𝑝𝑝=0.13) weist darauf hin, dass ELSA bei höherem 

Wertbewusstsein mit mehr Lernbereitschaft verbunden ist (β= .19). Bei geringerem 

Wertbewusstsein geht hingegen einen höhere ELSA mit weniger Lernereitschaft einher. 

  In der Schlussfolgerung bieten diese Erkenntnisse wichtige Ansatzpunkte für die 

Entwicklung von individuellen, englischsprachig ausgerichteten hochschulischen wie 

betrieblichen Programmen zur Förderung von Weiterbildung und Karriereplanung. 

Unternehmen und Bildungseinrichtungen müssen dazu stärker auf die individuelle 

Unterstützung von Studierenden mit hohen ELSA-Werten setzen und gleichzeitig die 

Umsetzung von kontinuierlichen Weiterbildungsplänen, in den die englische Sprache eine 

Rolle spielt, fördern. Eine enge, frühzeitige Zusammenarbeit beider Institutionen, Betrieb und 

Hochschule, fördert das gegenseitige Verständnis von Bedarfen – für den Kontext von ELSA 

genauer formuliert die authentischen englischsprachigen Anforderungen, die in verschiedenen 

Branchen und Berufen deutlich variieren. So gelten die Schlussfolgerungen für beide Bereiche 

gleichermaßen, wie auch den Übergang zwischen ihnen, das duale Studium mit 

englischsprachigem Berufskontext. 

Weiterbildungsbereitschaft ist nicht nur ein zentraler Prädiktor für die 

Karriereambitionen, sondern auch Ansatzpunkt für Interventionen, um dual Studierende auf 

zukünftige berufliche, englischsprachige Herausforderungen vorzubereiten. Studierende mit 

einer hohen Bereitschaft zur Weiterbildung zeigten stärkere Ambitionen, ihre Karriere durch 

proaktive Maßnahmen wie gezielte Bewerbungen, die Übernahme von anspruchsvollen 

Aufgaben oder die Teilnahme an internationalen Projekten voranzutreiben. Dieser 

Zusammenhang wird besonders in englischsprachigen und international ausgerichteten 

Kontexten deutlich, wo Sprachkompetenz und interkulturelle Fähigkeiten essenziell sind. Die 

Literatur stützt diesen Befund und zeigt, dass intrinsische Motivation und die Bereitschaft zur 

Selbstentwicklung wesentliche Faktoren für beruflichen Erfolg darstellen (Ryan & Deci, 2000). 

Die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory) betont, dass intrinsisch motivierte 

Personen eher bereit sind, Herausforderungen anzunehmen und kontinuierlich an ihrer 

persönlichen und beruflichen Entwicklung zu arbeiten. Dies gilt insbesondere für Kontexte, die 
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hohe Anforderungen an Anpassungsfähigkeit und Lernbereitschaft stellen, wie internationale 

oder sprachlich komplexe Arbeitsumgebungen (Deci & Ryan, 1985; Gagné & Deci, 2005). 

 Darüber hinaus bestätigt die Forschung, dass Weiterbildungsbereitschaft häufig mit 

einem hohen Maß an Selbstwirksamkeitserwartung korreliert ist (Bandura, 1997). Diese 

Selbstwirksamkeit spielt eine entscheidende Rolle bei der Überwindung von Hindernissen und 

der langfristigen Zielverfolgung (Schunk & Pajares, 2005). Programme zur Steigerung der 

Weiterbildungsbereitschaft könnten beispielsweise auf die Vermittlung von 

Selbstregulationsstrategien in angstreduzierenden Workshops, die Förderung von Lernfreude, 

insbesondere am Lernen und Verwenden der englischen Sprache, sowie die Reduktion von 

Ängsten und Barrieren abzielen (Zimmerman, 2002; Pintrich, 2000).  

 Insbesondere in internationalen Kontexten könnten Maßnahmen zur Entwicklung 

interkultureller Kompetenzen und zur Verbesserung mündlicher Fähigkeiten integraler 

Bestandteil solcher Programme sein (Deardorff, 2009; Bennett, 2009). Solche Programme 

können dazu beitragen, kulturelle Missverständnisse z.B. durch sprachliche Fehler zu 

vermeiden und die interkulturelle Kompetenz der dual Studierenden zu stärken. Kulturelle 

Unterschiede und Gemeinsamkeiten, Normen und Werte sowie resultierende spezifische 

berufliche Anforderungen dabei genauer zu analysieren, sichert ein umfassenderes Verständnis 

dieser möglichen Einflussfaktoren (Brown & Lent, 2013) auf berufliche Präferenzen und 

Entscheidungen (Hofstede, 2001; Triandis, 1995).  

Die Interaktion zwischen ELSA und der Weiterbildungsbereitschaft der 

Teilnehmenden zeigt, dass ELSA den positiven Effekt einer eigentlich hohen 

Weiterbildungsbereitschaft auf die Karriereambitionen signifikant abschwächt. Sie hindert sie 

regelrecht daran, das volle Potenzial von Weiterbildungsmöglichkeiten und -angeboten 

auszuschöpfen – sie nehmen einfach nicht teil. Die Literatur bestätigt diesen Befund: 

Sprachängste wie ELSA wirken sich negativ auf die Sprachverarbeitung, das Selbstvertrauen 

und die fremdsprachliche Leistung aus, was letztlich zu Vermeidung und passivem Verhalten 

(MacIntyre & Gardner, 1994; Horwitz et al., 1986; Dewaele & MacIntyre, 2014). 

Interventionen wie kognitive Verhaltenstherapien (CBT) sind bei einer solchen starker ELSA 

angezeigt, die das Sprechvermögen hemmt. Eine Studie von Gregersen und Horwitz (2002) 

zeigt, dass CBT-Techniken wie systematische Desensibilisierung und kognitive 

Umstrukturierung die Angst vor dem Sprechen in einer Fremdsprache signifikant reduzieren 

können. Strategien wie der Einsatz von achtsamkeitsbasierten Methoden und der gezielte 
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Aufbau von Selbstwirksamkeit und Sprachselbstvertrauen über englischsprachige 

Erfolgserlebnisse in kleinen Schritten können eine entscheidende Rolle spielen (Gregersen & 

MacIntyre, 2014; Oxford, 2016; Kayaoglu & Saglamel, 2013), um letztlich berufliche 

Perspektiven und Karriereambitionen aufzubauen und positiv zu befördern (Young, 1999; 

Zheng, 2008). Eine solche wünschenswerte Kleinschrittigkeit durch niedrigschwellige, vor 

allem auch digitale Angebote oder Selbstlernprogramme, die den Fokus auf positive 

Lernerfahrungen und schrittweisen Kompetenzaufbau legen (von der Embse et al., 2018), 

bauen die englischsprachigen Hürden und Barrieren abbauen, die durch ELSA erst entstehen. 

Dies gilt generell für Kommunikationsstrategien (Kim, 2009; Liu & Huang, 2011). 

Die Tatsache, dass Studierende, die bereits Weiterbildungen in englischer Sprache 

abgeschlossen haben, auch höhere, internationale Karriereambitionen zeigen, stimmt mit 

Studien überein, die zeigen, dass tatsächliche fremdsprachliche Lernerfolge und positive 

Erfahrungen das Selbstvertrauen und die Karriereorientierung signifikant stärken (Bandura, 

1997; Noe, 2017). Verstärkend wirkt die Regelmäßigkeit: Liu und Jackson (2008) fanden 

heraus, dass Sprachlernende, die kontinuierlich an mündlichen Übungsstunden teilnehmen, 

eine signifikante Reduktion ihrer Sprachangst und eine Verbesserung ihrer Sprechfertigkeiten 

erleben. 

 Weiterbildungsmaßnahmen wirken nicht nur auf die fachlichen Kompetenzen, sondern 

auch auf die persönliche Entwicklung, indem sie Selbstwirksamkeit fördern und die berufliche 

Identität schärfen (Schunk & Pajares, 2005). Um den Übergang von Planungen zur 

tatsächlichen Teilnahme an Weiterbildungsmaßnahmen zu erleichtern, sollten Unternehmen 

ihre Angebote professionell und gezielt optimieren. Dazu zählen nicht nur reine 

Informationsveranstaltungen oder -aktionen, sondern auch gezielte Unterstützungsprogramme 

wie fund raising events, finanzielle Förderungen, flexible Zeitmodelle und eigens abgestimmte 

personalisierte Lernstrategien (Goldstein & Ford, 2002; Maurer, 2002) nach psychologischem 

Befund. Die Forschung zeigt, dass flexible Weiterbildungsmodelle, die berufliche und 

persönliche Verpflichtungen wie beispielsweise Familie oder Hobbys berücksichtigen, z.B. 

durch Anrechnungsstunden, die Teilnahmebereitschaft an und den Lernerfolg in den 

Maßnahmen deutlich steigern können (Cedefop, 2020; Means et al., 2013). Zudem sind 

Mentoring-Programme (Käpplinger, 2018) und gezielte Karriere-Coachings effektive 

Maßnahmen, um Mitarbeitende bei der Umsetzung von Weiterbildungsplänen zu unterstützen 

(Allen et al., 2004). Unternehmen profitieren dabei nicht nur von einer höheren Motivation und 
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Produktivität der Mitarbeitenden, sondern auch von einem verbesserten Employer Branding, 

da solche Maßnahmen die Attraktivität als Arbeitgeber steigern (Noe, 2017). Weitere 

betriebliche Anreize wie Anrechnungsstunden können die Motivation und Teilnahme an 

Weiterbildungsmaßnahmen signifikant steigern (Cerasoli et al., 2014; Hashimoto, 2002; Hu & 

Bentler, 1995).  

 Ein weiterer Ansatzpunkt ist die Integration von Technologie in die Weiterbildung, um 

flexiblere Lernmöglichkeiten zu schaffen: E-Learning-Plattformen und Online-Kurse 

ermöglichen es den Mitarbeitenden, ihre Lernzeiten individuell zu gestalten und somit 

Weiterbildung besser in ihren Arbeitsalltag zu integrieren (Allen & Seaman, 2017). Eine 

Metaanalyse von Sitzmann et al. (2006) zeigte, dass E-Learning im Vergleich zu traditionellen 

Lernmethoden ähnliche, wenn nicht bessere Lernergebnisse erzielen kann. Zudem können 

maßgeschneiderte individuelle Lernpfade und adaptive Lernsysteme, die auf den individuellen 

Bedürfnissen (Holton et al., 2000) und Kenntnisständen der Lernenden basieren, die 

Effektivität und Motivation zur Teilnahme an digitalen Weiterbildungen erhöhen (Desmarais 

& Baker, 2012). Ein effektiver Ansatz ist beispielsweise auch der Einsatz von Technologien 

wie Virtual Reality (VR), die es den Lernenden ermöglichen, in einer kontrollierten und 

sicheren Umgebung zu üben. Studien haben gezeigt, dass VR-basierte Sprachtrainings die 

Angst vor dem Sprechen in einer Fremdsprache reduzieren und das Vertrauen der Lernenden 

stärken können (Wehner et al., 2011). 

 Die Bereitstellung von Ressourcen könnte finanzielle Unterstützung wie Stipendien, 

Bildungszuschüsse oder die Erstattung von Kursgebühren umfassen. Studien zeigen, dass 

solche finanziellen Anreize die Teilnahme an Weiterbildungsmaßnahmen signifikant steigern 

können (Cerasoli et al., 2014). 

 Neben finanziellen Anreizen und technologischen Lösungen spielt letztlich die 

Unterstützung durch Vorgesetzte sowie Kolleginnen und Kollegen eine entscheidende Rolle. 

Ein unterstützendes Arbeitsumfeld, in dem Weiterbildung als wertvoller und integraler 

Bestandteil der innerbetrieblichen beruflichen Entwicklung angesehen wird, kann die 

Motivation der Mitarbeitenden erheblich steigern (Noe et al., 2010). Führungskräfte sollten 

daher aktiv die Teilnahme an Weiterbildungsprogrammen fördern und vorbildlich fungieren, 

indem sie selbst regelmäßig an Fortbildungen teilnehmen und deren Nutzen kommunizieren. 

Auch die Anpassung der Weiterbildungsinhalte an die spezifischen Anforderungen und 

Interessen der Mitarbeitenden ist wichtig.  
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 Weiterbildungen sollten praxisorientiert sein und direkt auf die aktuellen Aufgaben und 

zukünftigen Karriereziele der Mitarbeitenden zugeschnitten werden. Dies erhöht die berufliche 

Zufriedenheit (Judge et al., 2001), Relevanz und den direkten Nutzen der Weiterbildung, was 

wiederum die Motivation zur Teilnahme steigert (Holton et al., 2003). Darüber hinaus könnten 

Peer-Learning-Programme und Lernpartnerschaften eingeführt werden, um den offenen 

Wissensaustausch (Eraut, 2004) und die Zusammenarbeit unter den Lernenden zu fördern. 

Diese sozialen Lernformen vertiefen nicht nur das Wissen, sondern steigern auch die 

Motivation, da die Lernenden von den Erfahrungen und dem Feedback ihrer Kollegen 

profitieren (Boud et al., 2014). Studien haben gezeigt, dass soziale Netzwerke und 

Unterstützungssysteme wie Mentoring-Programme eine wichtige Rolle bei der 

Karriereentwicklung spielen können (Bozionelos, 2008; Kram, 1985). Durch die Untersuchung, 

wie soziale Unterstützung und Netzwerke die Karriereentscheidungen beeinflussen, können 

gezielte Interventionen entwickelt werden, um die berufliche Entwicklung zu fördern. 

8.5.3 Limitationen 

Erstens besteht eine Einschränkung in der Stichprobe, die aus dual Studierenden mit 

spezifischem beruflichem Kontext rekrutiert wurde. Die Ergebnisse könnten daher nicht auf 

andere Zielgruppen, wie beispielsweise Vollzeitstudierende oder Berufstätige ohne duales 

Studium, übertragbar sein. Die relativ geringe Stichprobengröße kann dazu führen, dass die 

statistische Power der Analysen begrenzt ist und möglicherweise kleinere, aber relevante 

Effekte nicht nachgewiesen werden konnten. In den Regressionsanalysen zeigt sich 

beispielsweise, dass einige Effekte knapp an der Signifikanzgrenze liegen (z. B. der Einfluss 

von ELSA auf die Weiterbildungsbereitschaft mit 𝑝𝑝 = .08), was darauf hindeutet, dass eine 

größere Stichprobe notwendig wäre, um diese Effekte mit höherer Sicherheit zu bestätigen. 

Zweitens zeigt die Verteilung der abhängigen Variablen Weiterbildungsbereitschaft und 

Karriereentscheidungen eine starke rechtsschiefe Tendenz, was bedeutet, dass viele 

Teilnehmende generell eine hohe Weiterbildungs- und Karriereorientierung aufweisen. Dies 

kann dazu führen, dass die Unterschiede zwischen Personen mit hoher und niedriger ELSA 

nicht so stark zum Tragen kommen, da die meisten Befragten unabhängig von ihrer 

Sprachangst eine hohe Bereitschaft zur Weiterbildung und Karriereentwicklung zeigen. 

Transformationen der abhängigen Variablen wurden zwar getestet, konnten die 

Verteilungsproblematik jedoch nicht vollständig lösen. Drittens könnte der Einfluss von 
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sozialer Erwünschtheit eine Rolle gespielt haben. Gerade in einer berufsbezogenen Stichprobe 

mit dual Studierenden könnte es sein, dass die Befragten ihre Karriereambitionen und ihre 

Bereitschaft zur Weiterbildung in einer Weise angegeben haben, die gesellschaftlich als positiv 

angesehen wird, anstatt ihre tatsächlichen Unsicherheiten oder Ängste vollständig 

offenzulegen. Dies könnte erklären, warum die Interaktionseffekte zwischen ELSA und 

soziodemographischen Variablen (z. B. Geschlecht, Alter, Bildungshintergrund) nicht 

signifikant waren, obwohl theoretische Überlegungen solche Effekte nahelegen würden. 

Viertens bleibt der Einfluss von betrieblichen Rahmenbedingungen unberücksichtigt. Obwohl 

die Studie die betriebliche Weiterbildung als Variable einbezieht, werden Unterschiede 

zwischen Unternehmen oder Branchen nicht spezifisch analysiert. So könnte es sein, dass in 

Unternehmen mit umfangreichen Fortbildungsangeboten eine höhere Bereitschaft zur 

Weiterbildung besteht, unabhängig von der individuellen ELSA-Ausprägung. Eine 

detailliertere Analyse der unternehmensspezifischen Fördermaßnahmen für 

Fremdsprachenkompetenzen könnte diesen Aspekt weiter beleuchten. Fünftens ist die 

erklärende Kraft der Regressionsmodelle vergleichsweise niedrig. Die Interaktionsanalysen in 

der Regression wurden explorativ durchgeführt, um potenzielle Moderationseffekte zu 

identifizieren. Dabei wurden mehrere Interaktionsterme gleichzeitig eingeführt, was jedoch die 

Aussagekraft einzelner Effekte reduziert. Künftige Studien sollten vor allem theoretisch 

plausible Interaktionen gezielt prüfen und Interaktionstests schrittweise durchführen, um 

stabile Schätzungen und eine höhere Teststärke zu gewährleisten. Die erklärte Varianz für die 

Weiterbildungsbereitschaft beträgt nur 5% (R² = .05) und für Karriereentscheidungen 10% (R² 

= .10), was zeigt, dass es viele weitere, nicht berücksichtigte Faktoren gibt, die diese Variablen 

beeinflussen. Besonders auffällig ist, dass die Aufnahme zusätzlicher Prädiktoren (z. B. Wert, 

Kontrolle) in das Modell keine signifikanten zusätzlichen Effekte brachte, was darauf hindeutet, 

dass weitere theoretische Konstrukte in zukünftige Studien integriert werden sollten, um ein 

umfassenderes Bild der Zusammenhänge zu erhalten. Die Interaktionsanalysen in der 

Regression wurden explorativ durchgeführt, um potenzielle Moderationseffekte zu 

identifizieren. Dabei wurden mehrere Interaktionsterme gleichzeitig eingeführt, was jedoch die 

Aussagekraft einzelner Effekte reduziert. Künftige Studien sollten vor allem theoretisch 

plausible Interaktionen gezielt prüfen und Interaktionstests schrittweise durchführen, um 

stabile Schätzungen und eine höhere Teststärke zu gewährleisten. Sechstens konnte der 

erwartete doppelte Effekt von ELSA – einerseits als hinderlicher Faktor, andererseits als 
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motivierender Faktor für Weiterbildung – nur teilweise bestätigt werden. Während ELSA klar 

negativ mit Karriereentscheidungen zusammenhängt, ist der positive Effekt auf die freiwillige 

Verbesserung der Englischkenntnisse zwar signifikant (B = .24, 𝑝𝑝 = .05), aber relativ klein und 

nicht stabil über verschiedene Modellschritte hinweg. Dies könnte darauf hinweisen, dass 

ELSA für bestimmte Gruppen motivierend wirkt, für andere jedoch nicht. Eine detailliertere 

Analyse möglicher Moderatoren, wie individuelle Bewältigungsstrategien oder frühere 

positive bzw. negative Erfahrungen mit Sprachangst, wäre hier aufschlussreich. Abschließend 

und siebtens ist die Untersuchung auf Querschnittsdaten beschränkt, wodurch kausale 

Zusammenhänge zwischen den Variablen nicht eindeutig nachgewiesen werden können. 

Längsschnittstudien wären erforderlich, um die Dynamik zwischen ELSA, 

Weiterbildungsbereitschaft und Karriereambitionen besser zu verstehen. 
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9. Gesamtdiskussion 

Das Thema dieser Arbeit ist die Untersuchung der English Language Speaking Anxiety 

(ELSA) bei dual Studierenden im englischsprachigen beruflichen und akademischen Kontext. 

Dadurch bewegen sich die Fragestellungen in einem Spannungsfeld zwischen 

bildungspsychologischen Prozessen einerseits und englischdidaktischen Anforderungen 

andererseits. Beide Forschungsrichtungen – die Bildungspsychologie und die Fachdidaktik – 

profitieren von einer intensiven Vernetzung, diese Fazit kann zuvorderst gezogen werden. Die 

Integration der Potenziale beider Disziplinen kann dazu beitragen, sowohl die psychologischen 

Mechanismen der Sprachangst ELSA besser zu verstehen als auch fremdsprachendidaktische 

Strategien zu entwickeln, die diese Angst im Lehr-Lern-Prozess ebenso gezielt adressieren und 

reduzieren wie im beruflichen Kontext. Berufliche und akademische Umgebungen stellen 

zentrale Kontexte für Sprachlernerfahrungen und Sprachängste dar, wirken mit ihren 

Bedingungen und Anforderungen auf diese zurück und interagieren mit ihnen.  

In den spezifischen Diskussionen der sechs Teilstudien in drei empirischen Teilen der 

Gesamtarbeit wurden die empirischen Ergebnisse bereits hinsichtlich ihrer genauen Bedeutung 

interpretiert. Diese zeigen insgesamt, dass ELSA ein dynamisches und situationsabhängiges 

Phänomen ist, das stark von individuellen und kontextuellen Faktoren beeinflusst wird.     

Die Diskussion der Ergebnisse des empirischen Teils I mit den Studien 1.1 und 1.2 

verdeutlicht eine Reihe didaktischer Handlungspotenziale und bildungspsychologischer 

Implikationen zur Verbesserung der Englischlernprozesse in verschiedenen Bildungssettings. 

Sie sind geeigneterweise Gegenstand von gezielten institutionalisierten Fort- und 

Weiterbildungen, um Best practice in den Seminaren bezüglich ELSA zu entwickeln (Joyce & 

Showers, 2002).  

Die Ergebnisse der Studien 2.1, 2.2 und 2.3 des empirischen Teils II elaborieren die 

Prädiktoren von ELSA (English Language Speaking Anxiety) unter Berücksichtigung 

bildungsbiographischer und betrieblicher Variablen sowie der Anwendung der Control-Value-

Theorie von Pekrun. Die diesbezüglich vorgenommenen Analysen liefern wertvolle Einblicke 

in die komplexen Zusammenhänge zwischen Bildungsbiografien, betrieblichen Faktoren und 

Sprachangst. Aus allgemein- und fachdidaktischer Perspektive eröffnen die Ergebnisse 

wiederum mehrere Handlungspotenziale.  

Die Ergebnisse der Studie 3/III letztlich verdeutlichen, dass English Language 

Speaking Anxiety (ELSA) signifikante Auswirkungen auf die Karriereentscheidungen und 
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Weiterbildungsmotivation dualer Studierender hat. Diese Untersuchung legt besonderen Wert 

auf die Zusammenhänge zwischen ELSA, der Bereitschaft zur Weiterbildung und der 

beruflichen Entwicklung und Karriere in einem englischsprachigen Kontext.  

Die Befunde hinsichtlich ihrer Implikationen für die psychologische und 

fachdidaktische Forschung und Praxis in den Blick zu nehmen, wird die Gesamtdiskussion 

folgendermaßen leisten: Es werden zunächst die zentralen Ergebnisse kurz zusammengefasst, 

bevor im nächsten Abschnitt der Fokus auf die Bedeutung der psychologischen Befunde mit 

fachdidaktischen Implikationen gelegt wird. Die Auflistung der Limitationen der Gesamtstudie 

leitet letztlich dazu über, dass forschungsperspektivische Entwicklungsfelder für die 

Untersuchung von ELSA im beruflichen und akademischen Kontext und indirekt darüber 

hinaus aufgezeigt werden. Die Arbeit endet mit einem abschließenden Fazit. 

9.1 Zentrale Befunde 

Im Folgenden werden die zentralen Befunde der Arbeit zusammengefasst vorgestellt: 

9.1.1 Omnipräsenz  

Die Zielgruppe der dual Studierenden im englischsprachigen Berufskontext zeigen 

insgesamt moderate Ausprägungen von ELSA, diese sind in unterschiedlichen Aspekten 

messbar vorhanden und haben Auswirkungen auf verschiedene Bereiche des Ausbildungs- und 

Berufskontextes. Das lässt darauf schließen, dass ELSA ein omnipräsentes Phänomen ist, das 

auch bei dual Studierenden mit guten englischsprachigen Voraussetzungen und einer freiwillig 

international ausgerichteten Berufswahl auftritt. ELSA ist nachweislich im primären, 

sekundären und tertiären Bildungskontext vorhanden. 

9.1.2 Varianz in kommunikativen Situationen 

Die Ausprägung von ELSA variiert signifikant je nach Art der englischsprachigen 

Kommunikationssituation. Dialogische Situationen, wie Bewerbungsgespräche und 

Diskussionen auf Englisch, weisen die höchsten ELSA-Werte auf, da sie höhere kognitive 

Anforderungen wie hohe Konzenzrationsfähigkeit und weniger Kontrollmöglichkeiten über 

den Diskursverlauf bieten. Monologische Situationen, wie Präsentationen in englischer 

Sprache, erzeugen vergleichsweise geringere Angstwerte, da sie u.a. vorbereitet werden 

können, während informelle Situationen, wie Gespräche bei Lunch-Meetings, die niedrigsten 
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Werte zeigen. Diese Unterschiede unterstreichen die Bedeutung der Kontextabhängigkeit von 

ELSA. 

9.1.3 Unterschiedliche Komposition 

Die vier untersuchten ELSA-Komponenten – Emotion, Kognition, Motivation und 

Physiologie – zeigen unterschiedliche Ausprägungen. Kognitive Ängste, wie negative 

Selbstbewertung und Sorge vor Fehlern, sind beim Englischsprechen am stärksten ausgeprägt, 

gefolgt von emotionalen Reaktionen wie Nervosität und Unsicherheit. Physiologische 

Symptome, wie Zittern und Herzklopfen, treten ebenfalls häufig auf, während die 

motivationale Komponente die geringste Ausprägung zeigt. Diese Ergebnisse verdeutlichen 

die Notwendigkeit eines differenzierten Ansatzes zur Minderung der verschiedenen Facetten 

von ELSA. 

9.1.4 Zeitliche Dynamik 

ELSA erreicht bereits vor einer englischsprachigen kommunikativen Aufgabe ihre 

höchste Intensität und nimmt während des Verlaufs sowie danach signifikant ab. Diese 

zeitliche Dynamik zeigt, dass antizipative Ängste vor der eigentlichen englischsprachigen 

Performanz eine zentrale Rolle spielen und gezielt adressiert werden müssen, beispielsweise 

durch vorbereitende Maßnahmen wie Rollenspiele oder Probepräsentationen. 

9.1.5 Effekte auf Karriereentscheidungen 

Hohe ELSA-Werte wirken sich negativ auf die Bereitschaft zur Weiterbildung und 

sowohl direkt als auch in der Folge auf Karriereentscheidungen aus. Studierende mit 

ausgeprägter ELSA meiden oft berufliche Weiterbildungsangebote mit Bezug zum Englischen 

und internationale Karrieremöglichkeiten, die Englischkenntnisse sowie eine entsprechende 

kommunikative Exposition erfordern. Die berufliche Weiterentwicklung sowie langfristige 

berufliche Persepktiven werden dadurch erheblich eingeschränkt. 

9.1.6 Prädiktion 

Ein weiteres wichtiges Resultat der Gesamtstudie sind abschließend die zwar nicht 

umfassenden, aber durchaus vorhandenen signifikanten Voraussagemöglichkeiten von ELSA. 

Diese lassen sich in vier zentrale Kategorien bzw. Merkmale einteilen: 
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9.1.6.1 Soziodemographische Merkmale. 

 Geschlecht. Weibliche Studierende berichten höhere ELSA-Niveaus als männliche 

Studierende, insbesondere in dialogischen Kontexten. Diese Unterschiede werden durch 

unterschiedliche soziale Erwartungen und Bewertungsängste erklärt. 

 Alter/Geburtsjahr. Jüngere Studierende zeigen in zwei Vignetten und der zeitlichen 

Dimension „danach“ tendenziell weniger Sprachangst als ältere Studierende, wobei ältere oft 

unsicherer in formalen Sprachsituationen zu sein scheinen. Sie profitieren dann 

möglicherweise von einem kommunikativen, interaktiven und spielerischen Unterricht, der 

stärker auf mündliche Kommunikation als auf die Vermittlung von Sprachwissen setzt. 

Bildungshintergrund der Eltern. Studierende aus Familien mit höherem 

Bildungsniveau berichten niedrigere ELSA-Werte, da ein unterstützendes Umfeld und der 

Zugang zu fremdsprachenbildenden Ressourcen das Selbstvertrauen stärken können. 

 Migrationshintergrund. Studierende mit Migrationshintergrund weisen höhere ELSA-

Niveaus auf, was durch sprachliche Unsicherheiten und soziokulturelle 

Anpassungsschwierigkeiten an Rollen und Normen bedingt sein kann. 

9.1.6.2 Bildungsbiographische Merkmale. 

 Englischnote. Bessere schulische Leistungen in Englisch korrelieren mit niedrigeren 

ELSA-Niveaus, da sie das (Selbst-)Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten und somit ihr 

Selbstbewusstsein stärken, den Anforderungen von englischsprachigen Situationen gewachsen 

zu sein. 

 Selbsteingeschätzte Englischkenntnisse. Höhere Selbsteinschätzungen der eigenen 

Englischkenntnisse stehen in Zusammenhang mit geringerer Sprechangst. Der Zusammenhang 

der Selbsteinschätzung und der Fremdeinschätzung „Englischnote“ ist hier implizit. 

 Unterrichtserfahrungen. Studierende, die interaktive und kommunikationsorientierte 

Lehr- und Lernverfahren wie beispielsweise Rollenspiele und Diskussionen im schulischen 

Englischunterricht erlebten, berichteten retrospektiv von geringerer Sprachangst: Positive 

Erfahrungen im Englischunterricht, insbesondere durch gelungene mündliche Beteiligung und 

unterstützendes Feedback, tragen wesentlich zur Reduktion von ELSA bei. Die Rückschau ist 

signifikant, der mündliche Englischunterricht nicht. 
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9.1.6.3 Betriebliche Merkmale. 

 Betriebsgröße. Größere Unternehmen stellen oft höhere Anforderungen an 

Englischkenntnisse und formale Kommunikation, was in einigen Fällen zu höheren ELSA-

Werten führt. Gleichzeitig bieten sie jedoch mehr Möglichkeiten für 

Weiterbildungsprogramme, die Sprachsicherheit fördern können. 

 Firmensprache. Unternehmen, die Englisch aktiv als Kommunikationssprache nutzen, 

fördern routinierte englischsprachige Anwendung und tragen angenommen zur Reduktion von 

ELSA bei. Dies ginge dann einher mit der höheren Frequenz von englischen Sprechsituationen. 

Eine Signifikanz mit ELSA besteht in dieser Studie jedoch nicht. 

 Häufigkeit und Wahrscheinlichkeit englischsprachiger Kommunikationssituationen. 

Regelmäßige Nutzung von Englisch im beruflichen Kontext mit Bezug auf das 

Kundengespräch mindert Sprachangst, da so die Routine, die Sprechgewohnheit und 

Sprachsicherheit bzw. das Sprachselbstbewusstsein stärkt.  

9.1.6.4 Psychologische Merkmale. 

 Selbstwirksamkeit. Dual Studierende, die sich in englischsprachigen 

Kommunikationssituationen sicher fühlen, haben signifikant niedrigere ELSA-Werte und 

entwickeln in der Folge leichter kommunikative und selbstreflektive Kompetenzen, soziale 

Unterstützungskompetenzen, aber auch z.B. mentale Strategien. 

 Wahrgenommene Kontrolle. Eine höhere wahrgenommene oder „gefühlte“ Kontrolle 

über die englische Sprachsituation korreliert mit geringerer ELSA und stärkt das Vertrauen der 

Zielgruppe in die eigenen kommunikativen Fähigkeiten. 

 Emotionale Unterstützung. Aktuelle und vergangene Unterstützung durch Eltern sowie 

das soziale Umfeld spielen angenommen eine indirekte Rolle, indem sie das Selbstbewusstsein 

und die Selbstwirksamkeit der dual Studierenden fördern. Das wurde zwar nicht statistisch 

überprüft und kann hier so nicht als signifikanter Prädiktor angesehen werden, schwingt aber 

mit Blick auf die Theorie mit. 

9.2 Implikationen 

Im Folgenden werden die Implikationen der sechs Studien zu thematischen 

Handlungspotenzialen im englischsprachigen beruflichen Kontext dargestellt und begründet. 

Diese zielen gemäß dem „Bildungskettenmodell“ (KMK, 2016) nicht nur auf die gegenwärtige 
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Bildung der dual Studierenden, sondern auf deren vergangenen, vorhochschulischen und 

vorberuflichen Bereich. Der tertiäre Bereich der englischen Sprachbildung hat seinen Ursprung 

im sekundären, schulischen Englischunterricht, und ist diesem in gegenseitiger Abhängigkeit 

verbunden (Council of Europe, 2001; Elli, 2008; KMK, 2016; Nation & Macalister, 2020), so 

auch in der thematik der vorliegenden Arbeit. Schulische Vorbildung beeinflusst den 

Berufskontext ebenso, wie dieser durch seine speziellen Anforderungen die schulischen 

Curricula. Diese Interdependenz ist nicht nur in den Teilstudien mitgedacht, sondern findet 

demnach auch bei den folgenden Ausführung Berücksichtigung. 

9.2.1 Erweiterte englische Sprechgelegenheiten 

Die Erhöhung der mündlichen Kommunikationsanteile im schulischen 

Englischunterricht sowie in den Seminaren des dualen Studiums zeigt bereits, dass mündliche 

Beteiligung und positive Lernerfahrungen im Englischunterricht allgemein signifikant mit 

niedrigeren Werten der English Language Speaking Anxiety (ELSA) korrelieren (Horwitz, 

1986). Die dualen Studierenden haben dies so erfahren, die Fortführung solcher 

Sprechgelegenheiten in der Fremdsprache sind evident: Mündliche Übungen und interaktive 

Methoden stärken das Selbstvertrauen der Studierenden in ihre englischen Sprechfähigkeiten. 

Zum Beispiel könnte die Integration von Simulationen, Rollen- und Planspielen sowie 

diskursiven Debatten in den Unterricht das Englischsprechen in realistischen Kontexten 

fördern und so ELSA reduzieren helfen (Liu & Jackson, 2008). Außerdem könnte die 

Einführung von regelmäßigen englischsprachigen Referaten, Präsentationen und Vorträgen in 

den Unterrichtsplan das Selbstvertrauen der Studierenden, wie beispielsweise die „Minutes“, 

einminütige Kurzreferate (Thornbury, 2005; Nation & NEVTon, 2009), um das 

Englischsprechen weiter zu stärken. Studien haben gezeigt, dass Studierende, die regelmäßig 

vor ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen Englisch sprechen, weniger ELSA haben und 

ihre englischen Sprechfähigkeiten schneller verbessern (Thornbury, 2005). Durch die 

schrittweise Steigerung der Komplexität und Länge solcher Präsentationen können die 

Studierende ihre Fortschritte beobachten und ein Gefühl der Kompetenz entwickeln (King, 

2002). Bilinguale Unterrichtskonzepte ab der Grundschule (Böttger, 2023) ersetzen 

idealerweise den herkömmlichen Englischunterricht und ermöglichen bereits einen 

kommunikativ ausgerichteten englischen Sprachgebrauch. 
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9.2.1.1 Praxisorientierung und realer Anwendungsmöglichkeiten. 

Die Befunde der Studie plädieren deutlich für die Erhöhung der Praxisorientierung und 

realer Anwendungsmöglichkeiten. Die Untersuchung verschiedener beruflicher Szenarien 

zeigt, dass Praxisorientierung und regelmäßige Nutzung der Fremdsprache im beruflichen 

Kontext zur Verringerung von ELSA beitragen (Young, 1991). Bildungsprogramme sollten 

daher stärker auf reale Kommunikationssituationen vorbereiten und Möglichkeiten zur 

Anwendung der Sprache in authentischen Kontexten bieten. Zum Beispiel könnten dual 

Studierende in berufsspezifische Sprachkurse eingebunden werden, die auf tatsächliche 

Arbeitsaufgaben und Kommunikationsanforderungen abgestimmt sind (Phillips, 1992), in 

Absprache mit den Partnerbetrieben der Hochschulen.  

Die Studienergebnisse betonen auch die Bedeutung praxisorientierter Lernumgebungen 

an den Hochschulen oder den Fortbildungseinheiten der Betriebe, in denen die Lernenden die 

Möglichkeit haben, ihre englischen Sprachkenntnisse in realen Situationen anzuwenden. 

Solche Umgebungen können durch Partnerschaften mit Unternehmen und praxisnahe 

internationale Projekte geschaffen werden, die den Einsatz der englischen Sprache in 

beruflichen Kontexten fördern (Kolb, 2014). Beispielsweise könnten Auslandspraktika und 

berufsspezifische Projekte in internationalen Unternehmen, die auf die tatsächlichen 

Kommunikationsanforderungen im Beruf abgestimmt sind, einen großen Unterschied machen. 

Ein weiterer Vorschlag wäre die Implementierung von simulierten Geschäftsszenarien oder 

Fallstudien im Unterricht, die den Lernenden die Möglichkeit geben, ihre englischen 

Sprachkenntnisse in einer restriktionsfreien, sicheren, kontrollierten Umgebung zu testen und 

zu verbessern (Beckett & Slater, 2005). Darüber hinaus könnten internationale 

Austauschprogramme und virtuelle Kollaborationen mit ausländischen Partnerfirmen 

eingeführt werden, um die Anwendung der englischen Sprache in authentischen, 

internationalen Kontexten zu fördern. 

9.2.1.2 Simulationsbasiertes Lernen 

Auf der methodischen Ebene kann der Einsatz von simulationsbasiertem Lernen für die 

Zielgruppe potenziell sehr effektiv in Bezug auf die Reduzierung oder Vermeidung von ELSA 

sein. Virtuelle Simulationen und Rollenspiele können genutzt werden, um komplexe berufliche 

Szenarien zu üben, ohne dass die Studierenden den Druck realer Situationen spüren. Diese 

methodischen Verfahren erlauben es den Studierenden, sich verschiedene 
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Kommunikationsstrategien anzueignen, sie auszuprobieren und Fehler in einem sicheren 

Umfeld zu machen, was wiederum das Selbstvertrauen fördert  (Gredler, 2004). Die 

Einführung von Austauschprogrammen oder Sprachreisen ist eine weitere Option, bei denen 

Studierende über Exkursionen die Möglichkeit haben, für eine gewisse Zeit im Ausland 

zuhause Gelerntes anzuwenden. Solche – gegenüber der realen Berufswelt immer noch 

simulativen – Programme bieten eine zielgerichtet intensive Sprachpraxis in authentischen 

Kontexten, informelle Kommunikationsmöglichkeiten und fördern das interkulturelle 

Verständnis, was wiederum die ELSA verringern kann (Freed, 1995). Durch den direkten 

Kontakt mit z.B. muttersprachlich Englischsprechenden und die Anwendung der englischen 

Sprache im authetischen Alltag gewinnen die dual Studierenden wertvolle Erfahrungen und 

Selbstsicherheit. Durch den Einsatz von Sprachlern-Apps oder Online-Plattformen haben 

Studierende ebenfalls die Möglichkeit, mit englischsprachigen Natives zu üben und ihre 

Sprachkenntnisse in einem authentischen Kontext anzuwenden (Godwin-Jones, 2019) sowie 

externes Feedback zu erhalten. Dies bietet eine zusätzliche Übungsmöglichkeit außerhalb des 

Klassenzimmers und kann dazu beitragen, ELSA zu reduzieren. 

9.2.1.3 Förderung von mündlicher Beteiligung und positiver Lernatmosphäre. 

Die Studie hat gezeigt, dass positive Unterrichtserfahrungen in der Retrospektive, und 

somit eingeschlossen die mündliche Beteiligung, signifikant mit niedrigeren ELSA-Werten 

korrelieren (Liu & Jackson, 2008). Wie schon bei Studie I gilt deshalb die didaktische 

Quintessenz, dass Lehrkräfte aller Bildungs- und Alters- sowie Schulstufen idealerweise eine 

Lernatmosphäre schaffen, die positive Sprachlernerfahrungen und aktives Englischsprechen 

zulässt und fördert. Dies kann durch interaktive und kollaborative Lernverfahren erreicht 

werden. Dialoge, Gruppendiskussionen und projektorientierte Verfahren in restriktionsfreier 

Umgebung ermöglichen aktive Performanz in englischer Sprache. Mit ausschließlichem Blick 

auf den beruflichen Kontext zeigte die Studie II auf, dass die betriebliche Sprachverwendung 

und die Häufigkeit englischsprachiger Kommunikationssituationen im Beruf signifikante 

Prädiktoren für ELSA sind (Young, 1990). Englischsprachige Fort- und 

Weiterbildungsprogramme beziehen daher die betriebliche Realität stärker ein durch 

berufsfeldbezogenen Kontext (Fachwortschatz, kommunikative Grammatik, dialogische 

Aufgabenformate etc.) und halten so regelmäßige und zeitlich umfängliche sprachpraktische 

Erfahrungen und regelmäßige authentische Anwendungsmöglichkeiten bestenfalls 

institutionalisiert vor (Dewaele & MacIntyre, 2016; Barner-Rasmussen & Björkman, 2005). 
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Dies gewöhnt an die regelmäßige Verwendung von Englisch im beruflichen Kontext 

(Marschan-Piekkari, Welch & Welch, 1999). 

9.2.1.4 Zweisprachige Lern- und Arbeitsumgebungen. 

Gezielte Praktika, berufsspezifische Projekte oder Kooperationen mit Unternehmen, 

wie sie im dualen Ausbildungssystem an Hochschulen umgesetzt werden, nutzen Englisch als 

Hauptarbeitssprache – jedoch nicht ausschließlich in monolingualer Form, sondern in einem 

zweisprachigen Arbeitskontext. Dies beinhaltet häufiges Code-Switching, also den schnellen 

Wechsel zwischen zwei Sprachen, was eine echte Bilingualität simuliert (Böttger, 2020, 2023). 

Die Schaffung zweisprachiger Arbeitsumgebungen trägt wesentlich zur Reduktion von ELSA 

bei. Unternehmen und Hochschulen, die am dualen System beteiligt sind, sollten daher wirklich 

zweisprachige Kommunikationsstrukturen in internationalen Arbeitsgruppen (Briggs, 2014), 

Seminaren und Meetings etablieren. Dies würde nicht nur die Kooperation und 

Kommunikation, sondern auch die Arbeitseffizienz verbessern (Piekkari et al., 2016). Die 

Einführung regelmäßiger Sprach- und Sprechtrainings sowie die aktive Nutzung von Englisch 

in der täglichen Kommunikation können diesen Prozess unterstützen. Ein sanfter Einstieg in 

die Bilingualität des Unternehmens könnte durch englischsprachige Projekttage erfolgen, an 

denen ausschließlich Englisch gesprochen wird. Eine weitere Möglichkeit ist der gezielte 

Einsatz von Language oder Code-Switching im Betrieb, bei dem Mitarbeitende in ihrer 

jeweiligen Muttersprache oder Herkunftssprache sprechen und in der Fremdsprache zuhören. 

Diese vom Verfasser für die Firma Adidas entwickelte Kommunikationsstrategie nutzt die oft 

besser ausgeprägte Hörverstehenskompetenz der Mitarbeitenden und fördert schrittweise ihre 

Fähigkeit, in der Fremdsprache, hier Englisch, zu kommunizieren. 

9.2.2 Kontinuierliches Feedback und Begleitung 

Eine langfristige, konstruktive Begleitung der Lernenden im Spracherwerbsprozess 

macht deren Fortschritte sichtbar und unterstützt sie effektiv bei der Bewältigung sprachlicher 

Herausforderungen. Regelmäßige Evaluationen und Reflexionen sollten ein zentraler 

Bestandteil des Lernprozesses sein, um die Lernenden gezielt in ihrer Entwicklung zu fördern 

und sie auf ihrem Karriereweg zu unterstützen (Hattie & Timperley, 2007). Als ergänzende 

Maßnahme könnten digitale Portfolios eingeführt werden, in denen die Lernenden ihre 

Fortschritte dokumentieren und reflektieren können (Barrett, 2007). Diese Portfolios könnten 

regelmäßig von Lehrenden, Peers oder auch von Führungskräften im Betrieb begutachtet 
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werden. Durch konstruktives Feedback wird der individuelle Lernprozess kontinuierlich 

verbessert. Darüber hinaus könnten regelmäßige Karriere-Coaching-Sitzungen dazu beitragen, 

individuelle Entwicklungsziele zu setzen und konsequent zu verfolgen. Im schulischen Kontext 

könnte ein Paradigmenwechsel in Betracht gezogen werden: Die Fokussierung auf extrinsische 

Motivation und Feedback durch Noten führt nicht zwangsläufig zu einer erhöhten 

Lernanstrengung oder zusätzlicher Übung (Schweizer, 2006). Ein stärkerer Fokus auf 

intrinsische Motivation und personalisierte Rückmeldungen könnte hier nachhaltigere 

Lernerfolge erzielen. 

9.2.2.1 Peer-Feedback. 

Ein weiterer Ansatz ist der Einsatz von Peer-Feedback und kooperativen Lernverfahren. 

Topping (2009) zeigte in einer Studie, dass Peer-Feedback nicht nur die sprachlichen 

Fähigkeiten der Studierenden verbessert, sondern auch ihr Selbstvertrauen stärkt (Curry & 

Maher, 2024). Indem Studierende sich gegenseitig konstruktives Feedback geben, lernen sie, 

ihre eigenen Stärken und Schwächen zu erkennen und gezielt daran zu arbeiten – ohne die 

Angst vor negativer Bewertung durch die Lehrkraft. Die Integration reflexiver Praktiken, auch 

im englischsprachigen beruflichen Kontext, ist entscheidend, um ELSA nachhaltig zu 

reduzieren. Feedback- und Feedforward-Gespräche zwischen Vorgesetzten und 

Mitarbeitenden sind häufig bereits fester Bestandteil des Arbeitsalltags. Ergänzend dazu 

können regelmäßige Selbstbewertungs- und Peer-Feedback-Sitzungen innerhalb beruflicher 

Teams eingeführt werden, um die eigenen englischsprachlichen Leistungen zu evaluieren und 

konstruktives Feedback zu geben (Boud et al., 2014). Diese Sitzungen fördern ein tieferes 

Verständnis der individuellen Stärken und Schwächen und bieten gleichzeitig die Möglichkeit, 

gezielte Verbesserungsstrategien zu entwickeln. Digitale Portfolios können dabei als 

Werkzeug dienen, um die evaluierten Fortschritte zu dokumentieren und zu reflektieren. Sie 

bieten eine strukturierte Möglichkeit, regelmäßig über den eigenen Lernprozess nachzudenken 

und individuelle Entwicklungsziele festzulegen (Moon, 2006). 

9.2.2.2 Peer-Tutoring und Peer-Learning.  

Ein weiteres wirksames Mittel zur Reduktion von Sprechangst ist der Einsatz von Peer-

Tutoring. Hierbei unterstützen sich dual Studierende gegenseitig beim Üben der Fremdsprache. 

Peer-Tutoring verbessert nicht nur die sprachlichen Fähigkeiten, sondern auch das 

Selbstvertrauen der dual Studierenden stärkt und ihre Angst reduziert (Topping, 2005). Durch 
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das gemeinsame Lernen und den Austausch von Erfahrungen können die Studierenden wie 

auch die Mitarbeitenden voneinander profitieren und eine stärkere Gemeinschaftsbindung 

entwickeln. Des Weiteren sollten Hochschullehrkräfte wie Führungskräfte regelmäßig positive 

Verstärkungen einsetzen, um die Bemühungen und Fortschritte der dual Studierenden und 

Mitarbeitenden anzuerkennen. Dies kann vor allem durch verbale und nonverbale 

Anerkennung geschehen. Positive Verstärkung fördert nicht nur die Motivation der dual 

Studierenden, sondern hilft ihnen auch, ein positives Selbstbild und Vertrauen in ihre 

englischsprachigen mündlichen Fähigkeiten zu entwickeln (Skinner, 1953). Peer-Learning-

Methoden bieten ebenfalls eine selbstkorrektive, unterstützende Umgebung, in der gemeinsam 

Lösungen für sprachliche Herausforderungen entwickelt und gegenseitige Ermutigung zur 

Verbesserung gegeben wird (Vygotsky, 1978). Auf individueller Ebene tragen gezielte 

Techniken des Stressmanagements, wie Progressive Muskelentspannung, Achtsamkeit und 

Atemübungen, zur Erhöhung der wahrgenommenen Kontrolle bei (MacIntyre & Gregersen, 

2012). Diese Techniken helfen den Lernenden, in stressigen Situationen ruhig zu bleiben, 

Angst zu bewältigen und so ihre Selbstwirksamkeit zu stärken (Lazarus & Folkman, 1984). 

9.2.2.3 Individuelle und kollegiale Unterstützung.  

Aus didaktischer Perspektive ergeben sich aus Studie III mehrere wichtige Ansätze zur 

Verbesserung betrieblicher Englischlernprozesse. Insbesondere hohe ELSA-Werte (English 

Language Speaking Anxiety) wirken sich negativ auf die Karrierebereitschaft aus (Bárkányi, 

2021). Individuelle Unterstützungsprogramme wie Mentoring und Coaching könnten dabei 

helfen, das Sprechselbstvertrauen dual Studierender zu stärken und ihre Ängste abzubauen. 

Diese Programme sollten gezielt auf die spezifischen Bedürfnisse der Lernenden eingehen und 

effektive Strategien zur Angstbewältigung vermitteln. Regelmäßige Mentoring-Sitzungen 

sowie personalisierte Lernpläne können individuelle Herausforderungen gezielt adressieren 

(Hattie & Donoghue, 2016). Ergänzend dazu könnten digitale Plattformen und Apps genutzt 

werden, um kontinuierliches Feedback und Unterstützung in Echtzeit zu bieten. 

Technologiegestützte Ansätze haben das Potenzial, die Angst vor dem Sprechen in einer 

Fremdsprache erheblich zu reduzieren (Lai & Kritsonis, 2006). Reflexionsworkshops bieten 

eine weitere Möglichkeit, um individuelle Erfahrungen in beruflichen 

Kommunikationssituationen auszutauschen. Sie fördern die Identifikation gemeinsamer 

Herausforderungen und unterstützen die Entwicklung kollektiver Lösungsstrategien (Schön, 

1983; Hattie & Timperley, 2007). Diese kollaborativen Reflexionsprozesse stärken nicht nur 
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die Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden, sondern fördern auch den Teamzusammenhalt und 

das gegenseitige Lernen. Besonders wertvoll sind dabei kollegiale oder externe Mentoring-

Programme, die sowohl die sprachlichen Fähigkeiten als auch die beruflichen Erfahrungen der 

Teilnehmenden einbeziehen. Solche Programme bieten konstruktives Feedback, schaffen 

emotionale Sicherheit und entwickeln gemeinsam Lösungsansätze für zukünftige 

Herausforderungen (Eby et al., 2007). Die Mentoratsrolle wird dabei häufig von Lehrenden 

oder Führungskräften übernommen. Darüber hinaus können Fallstudien und Simulationen dazu 

beitragen, Entscheidungsprozesse und Kommunikationsstrategien kritisch zu hinterfragen. 

Diese Ansätze unterstützen nicht nur die Reflexion, sondern tragen auch zur Reduktion von 

ELSA bei (Kolb, 2014). 

9.2.3 Förderung der Selbstwirksamkeit und Kontrolle 

Die Förderung der Selbstwirksamkeit spielt eine zentrale Rolle, da sie maßgeblich die 

Entscheidungsfindung beeinflusst. Bildungsprogramme sollten daher gezielt Maßnahmen zur 

Stärkung der Selbstwirksamkeit integrieren, wie beispielsweise Erfolgserlebnisse durch das 

Erreichen kleiner, realistischer Ziele und die Vergabe positiver Rückmeldungen (Bandura, 

1997). Solche Ansätze können das Selbstvertrauen der Lernenden in ihre Sprachfähigkeiten 

stärken und somit ELSA reduzieren. Ein konkreter Ansatz könnte darin bestehen, die 

Komplexität von Sprachaufgaben schrittweise zu steigern und kleine Erfolge bewusst zu feiern. 

Darüber hinaus bieten Peer-Learning-Programme eine wertvolle Möglichkeit, bei denen 

Lernende voneinander profitieren und durch den Austausch mit Gleichgesinnten ihre 

Selbstwirksamkeit weiter ausbauen können (Topping, 2005). Zusätzlich könnten regelmäßig 

stattfindende Workshops und Seminare zur Förderung der Selbstwirksamkeit angeboten 

werden, die speziell auf die Bedürfnisse der dualen Studierenden abgestimmt sind. Diese 

Maßnahmen können einen positiven „Aufschaukelungsprozess“ bewirken, bei dem eigener 

Antrieb und die Aktivierung persönlicher Ressourcen gezielt unterstützt werden, während 

gleichzeitig der Kompetenzaufbau begleitet wird (Flückiger & Beesdo-Baum, 2020). Ein 

niedrigeres Niveau von ELSA wiederum ist mit einer gesteigerten Bereitschaft verbunden, sich 

herausfordernden Sprechsituationen zu stellen (Baum & Boughton, 2016). Durch die 

Förderung der Selbstwirksamkeit wird somit nicht nur die Sprachkompetenz, sondern auch die 

persönliche und berufliche Entwicklung der Lernenden nachhaltig unterstützt. 
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9.2.3.1 Selbstwirksamkeit und Kontrolle über Sprachsituationen.  

Die Ergebnisse der Gesamtstudie unterstreichen die Bedeutung der wahrgenommenen 

Kontrolle über Sprachsituationen bei der Reduktion von English Language Speaking Anxiety 

(ELSA) (Bandura, 1997). Bildungsprogramme sollten darauf abzielen, die Selbstwirksamkeit 

der Lernenden zu stärken, indem sie ihnen praktische Werkzeuge und Techniken zur effektiven 

Bewältigung von englischen Sprechsituationen zur Verfügung stellen. Ein zentraler Ansatz zur 

Förderung der Selbstwirksamkeit ist die Einführung regelmäßiger Selbstreflexionsübungen. 

Diese unterstützen die Lernenden dabei, ihre Fortschritte zu erkennen und ihre Ängste besser 

zu verstehen. Durch die Dokumentation ihrer eigenen Fortschritte und Erfolge entwickeln sie 

ein stärkeres Gefühl der Kontrolle und des Vertrauens in ihre Fähigkeiten (Schunk & 

Zimmerman, 2007). 

9.2.3.2 Zielsetzungsstrategien.  

Die Implementierung von Zielsetzungsstrategien ist ein weiterer wirksamer Ansatz zur 

Steigerung der Selbstwirksamkeit. Insbesondere die Formulierung von spezifischen, 

messbaren, erreichbaren, relevanten und zeitgebundenen (SMART) Zielen trägt dazu bei, den 

Fortschritt gezielt zu überwachen und die individuelle Entwicklung klar zu strukturieren. Das 

Setzen und Erreichen kleinschrittiger, erreichbarer Ziele stärkt das Selbstvertrauen und die 

Motivation der Lernenden (Locke & Latham, 2002). Erfolge fördern zudem die Entwicklung 

einer Wachstumsmentalität (Growth Mindset), die betont, dass englischsprachige Fähigkeiten 

durch Anstrengung und Übung kontinuierlich verbessert werden können (Dweck, 2006). 

Fehler werden dabei zunehmend als Lernchancen und Erfahrungsgewinne wahrgenommen, 

was die Selbstwirksamkeit weiter stärkt. Maßnahmen wie Mentoring, Peer-Coaching, 

technologiegestütztes Englischlernen, selbstreguliertes Lernen, gezielte Rollenspiele, 

simulationsbasierte Übungen, Feedback-Mechanismen und interaktive Workshops können 

diesen Prozess effektiv unterstützen (Schunk & DiBenedetto, 2016). Das regelmäßige 

Überprüfen und Anpassen von SMART-Zielen hilft, die Lernprozesse zu steuern und ein 

höheres Maß an Kontrolle und Selbstwirksamkeit zu erreichen (Locke & Latham, 2002). 

9.2.3.3 Bedeutung englischsprachiger Kommunikationsfähigkeiten. 

 Obwohl der wahrgenommene Wert der englischen Sprache allein keinen signifikanten 

Einfluss auf ELSA hat, ist es dennoch entscheidend, die Relevanz englischsprachiger 
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Kommunikationsfähigkeiten im beruflichen Kontext zu verdeutlichen. Ein höheres 

Bewusstsein für die Bedeutung dieser Fähigkeiten kann die Motivation und das Engagement 

der Lernenden steigern (Pintrich & De Groot, 1990). Bildungsprogramme sollten daher die 

beruflichen Vorteile und die globale Bedeutung von Englisch hervorheben, um das 

Engagement der Lernenden zu fördern. Geeignete Maßnahmen umfassen karriereorientierte 

Sprachkurse, Erfolgsgeschichten und Fallstudien, Gastvorträge von Branchenexperten, 

Networking-Veranstaltungen, berufsbezogene Zertifizierungen zur Verbesserung von 

Karrierechancen (Tannenbaum & Yukl, 1992), internationale Kooperationen und 

Austauschprogramme (Freed, 1995) sowie den Einsatz moderner Technologien wie 

Sprachlern-Apps und Online-Plattformen (Godwin-Jones, 2019). 

9.2.4 Differenzierung nach ELSA-Komponenten 

Die verschiedenen Komponenten der ELSA (emotionale, kognitive, motivationale und 

physiologische Aspekte) deuten darauf hin, dass Angst individuell unterschiedlich ausgeprägt 

ist. Ein differenzierter Ansatz, der auf die spezifischen Bedürfnisse der Studierenden eingeht, 

könnte helfen. Dies könnte durch individualisierte Lernpläne und gezielte Fördermaßnahmen 

erfolgen, die auf den Ergebnissen diagnostischer Verfahren basieren (MacIntyre & Gardner, 

1994). Beispielsweise könnte eine Studentin, die stark von physiologischer Angst betroffen ist, 

durch Techniken zur Atemregulation und Entspannung unterstützt werden. Ein differenzierter 

Ansatz zur Reduktion von English Language Speaking Anxiety (ELSA) sollte die individuellen 

Bedürfnisse der Betroffenen berücksichtigen und maßgeschneiderte Strategien entwickeln, 

insbesondere auch kognitive und metakognitive Lern- und Erwerbsstrategien (Vogel & Vogel, 

2017; Arifin, 2017). Die erste Maßnahme besteht darin, diagnostische Verfahren wie 

Fragebögen oder Interviews zu nutzen, um die spezifischen Ängste der Studierenden zu 

identifizieren (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986; Brown, 2002). Basierend auf diesen 

Ergebnissen können individualisierte Lernpläne und gezielte Fördermaßnahmen entwickelt 

werden. 

Für Studierende, die unter starker emotionaler Angst bzw. ELSA leiden, können 

Techniken zur Förderung des emotionalen Wohlbefindens hilfreich sein. Dazu gehört das 

geführte Tagebuchschreiben, bei dem Studierende ihre Ängste und Fortschritte notieren und 

reflektieren können (Rogers, 2001). Dieses methodische Verfahren kann helfen, negative 

Emotionen zu verarbeiten und ein positiveres Selbstbild zu entwickeln (Pennebaker & Seagal, 

1999). Zudem kann der Aufbau einer unterstützenden und wertschätzenden Lernumgebung, in 
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der Fehler als Lernchancen gesehen werden, das emotionale Wohlbefinden stärken (Dörnyei, 

2001). Bei kognitiver Angst können kognitive Verhaltenstherapien unterstützend wirken. 

Hierbei werden negative Denkmuster identifiziert und durch positive, realistische 

Überzeugungen ersetzt. Dies kann durch Techniken wie das kognitive Umstrukturieren erreicht 

werden (Beck, 1976). Weiterhin können Stressbewältigungsstrategien und 

Zeitmanagementtechniken eingeführt werden, um die kognitive Belastung zu reduzieren (Ellis 

& Knaus, 1977). Studierende mit starker physiologisch ausgeprägter Angst könnten von 

Techniken zur Atemregulation und Entspannung profitieren. Regelmäßige 

Entspannungsübungen wie Progressive Muskelentspannung oder Achtsamkeitsmeditation 

können helfen, physiologische Stressreaktionen zu mindern und ein Gefühl der Ruhe und 

Kontrolle zu fördern (Kabat-Zinn, 1990). Diese Übungen sollten regelmäßig in den Unterricht 

integriert werden, um ihre Wirksamkeit zu maximieren. 

Die Bedeutung emotionaler Unterstützung und Interventionen in der 

Fremdsprachenbildung ist hoch, da emotionale Reaktionen die stärkste Ausprägung von ELSA 

zeigten (Spielberger, 1983). Hochschullehrkräfte sollten Strategien zur Angstbewältigung und 

emotionalen Unterstützung vermitteln, wie z.B. Entspannungstechniken, positive 

Selbstgespräche und die Förderung eines unterstützenden Klassenklimas (Gregersen & 

Horwitz, 2002). Ein unterstützendes Lernklima und Klassen- bzw. Seminar- oder 

Meetingsklima könnte durch kooperative Lernmethoden und positive Verstärkung erreicht 

werden (Johnson & Johnson, 1999). Ein weiterer wichtiger Aspekt zur Förderung eines 

unterstützenden Seminarklimas ist die Einführung von regelmäßigen Reflexionsrunden, in 

denen Studierende ihre Erfahrungen und Gefühle im Umgang mit der Fremdsprache teilen 

können. Solche Runden bieten den Studierenden die Möglichkeit, sich gegenseitig zu 

unterstützen und von den Strategien anderer zu lernen (Oxford, 1990). Zudem können 

Dozierende durch aktives Zuhören und empathische Kommunikation das Vertrauen der 

Studierenden stärken und eine offene und sichere Lernatmosphäre schaffen (Rogers, 1961). 

Darüber hinaus können Techniken wie geführte Visualisierungen eingesetzt werden, um die 

Studierenden emotional zu unterstützen. Diese Techniken helfen ihnen, sich in stressfreien und 

positiven Szenarien zu sehen, was ihre Selbstwirksamkeit und ihr Vertrauen in ihre 

sprachlichen Fähigkeiten stärkt (Harris, 1989). Dozierende können diese Übungen regelmäßig 

in den Unterricht integrieren, um den Schülern Werkzeuge zur Stressbewältigung und 

Selbstmotivation an die Hand zu geben. 
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Studie III/3 zeigt, dass ELSA die Bereitschaft zur Weiterbildung und 

Karriereentwicklung negativ beeinflusst. Bildungsprogramme sollten daher ebenfalls 

Mentaltechniken und Strategien zur emotionalen Unterstützung und Angstbewältigung 

umfassen, wie z.B. Entspannungstechniken, Achtsamkeitstraining und positive 

Selbstgespräche (Gregersen & Horwitz, 2002). Solche Strategien können helfen, emotionale 

Barrieren bezüglich ELSA abzubauen. Ergänzend könnten Workshops zur Stressbewältigung 

und gezielte Interventionen zur Förderung der emotionalen Intelligenz angeboten werden, um 

den generellen Umgang mit Angst und Stress zu verbessern (Salovey & Mayer, 1990). Diese 

Programme könnten durch regelmäßige Praxisübungen und Unterstützung durch 

psychologisch geschulte Fachkräfte ergänzt werden. 

Motivationale Aspekte der Angst können durch das Setzen realistischer und 

erreichbarer Ziele adressiert werden. Das Festlegen von Zwischenzielen und das Feiern kleiner 

Erfolge kann die Motivation der Studierenden aufrechterhalten und ihre Angst verringern 

(Locke & Latham, 1990). Darüber hinaus können Lehrer durch regelmäßige Feedback-

Sitzungen und individuelle Unterstützung dazu beitragen, die Selbstwirksamkeit der 

Studierenden zu stärken und ihre Motivation zu erhöhen (Bandura, 1997). 

Studie III/3 hebt hervor, dass eine hohe Weiterbildungsbereitschaft mit einer höheren 

Karrierebereitschaft korreliert. Bildungsinstitutionen sollten daher die intrinsische und 

extrinsische Motivation zur Weiterbildung fördern, indem sie die Relevanz und die Vorteile 

der Weiterbildung klar kommunizieren und die Lernenden bei der Identifikation ihrer 

persönlichen und beruflichen Ziele unterstützen (Ryan & Deci, 2000). Dies könnte durch 

Informationsveranstaltungen, Erfolgsgeschichten von Absolventen und gezielte Beratung 

geschehen. Darüber hinaus könnten Anreize wie Zertifikate, berufliche 

Aufstiegsmöglichkeiten oder finanzielle Unterstützung geschaffen werden, um die Motivation 

zur Weiterbildung weiter zu erhöhen (Deci et al., 1991). Ein Mentoring-Programm, in dem 

erfolgreiche Absolventen ihre Erfahrungen teilen, könnte ebenfalls dazu beitragen, die 

intrinsische Motivation zu steigern. 

9.2.5 Berücksichtigung soziodemographischer Unterschiede 

Besonders synergetisches Potenzial zeigt sich dadurch, dass Variablen wie Geschlecht 

und Alter einen Einfluss auf ELSA haben (Onwuegbuzie et al., 2000). Die Berücksichtigung 

soziodemographischer Unterschiede ist entscheidend, um gezielte und effektive 

Bildungsansätze zur Reduktion von ELSA zu entwickeln. Geschlechterhomogene 
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Lerngruppen können das Selbstbewusstsein und die aktive Teilnahme fördern (Holmes, 1995). 

Virtuelle Bildungsangebote, die auf die Bedürfnisse von Frauen und älteren Lernenden 

zugeschnitten sind, bieten eine sichere und flexible Lernumgebung (Garrison & Anderson, 

2003). Gezielte Workshops und Trainings stärken das Selbstbewusstsein und die 

Kommunikationsfähigkeiten (Tannen, 1990). Für ältere Mitarbeitende sind flexible 

Lernansätze und Peer-Unterstützung besonders vorteilhaft, da sie auf deren Erfahrungen und 

Bedürfnisse eingehen (Knowles, 1984). Peer-Unterstützung fördert nicht nur die 

englischsprachige Kommunikation, sondern ermöglicht auch das Lernen von den Erfahrungen 

älterer Kolleginnen und Kollegen (Brookfield, 1986). Ein soziodemographischer Faktor wie 

der familiäre Bildungshintergrund hat ebenfalls Einfluss auf die Karriereentscheidungen 

(Eccles, 1994). Fremdsprachliche Bildungsprogramme sollten daher individualisierte Ansätze 

entwickeln, die diese Unterschiede berücksichtigen und gezielte Unterstützung für besonders 

betroffene Gruppen bieten. Zum Beispiel könnten spezielle Förderprogramme und Stipendien 

für unterrepräsentierte Gruppen eingerichtet werden. Ergänzend könnten sensibilisierende 

Workshops für Lehrende und Studierende zur Förderung der Chancengleichheit und zur 

Bewusstmachung soziokultureller Unterschiede durchgeführt werden (Gurin, Dey, Hurtado & 

Gurin, 2002). Solche Maßnahmen können helfen, eine inklusive Lernumgebung zu schaffen, 

die alle Lernenden gleichermaßen unterstützt. 

9.2.5.1 Genderdifferenzielle Ansätze und Sensibilisierungsworkshops. 

 Mentoring-Programme adressieren die Herausforderungen bei der englischen 

Sprachverwendung im beruflichen Kontext und unterstützen die Bewältigung von ELSA 

(Ehrich et al., 2004). Sensibilisierungsworkshops für alle Mitarbeitenden schaffen ein 

Bewusstsein für die sprachlichen Herausforderungen und Bedürfnisse verschiedener 

soziodemographischer Gruppen. Sie unterstützen ein ELSA-reduziertes, unterstützendes und 

inklusives Arbeitsumfeld (Fowler & Pusch, 2010). 

9.2.5.2 Altersgerechte Ansätze.  

Die vorgeschlagenen Bildungsprogramme verwenden altersgerechte Ansätze, um die 

spezifischen Bedürfnisse verschiedener Altersgruppen zu adressieren. Differenzierte 

Lernmaterialien und -verfahren, die auf die jeweiligen Altersgruppen zugeschnitten sind 

(Knowles et al., 2015), motivieren beispielsweise Jüngere durch spielerische und interaktive 
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Methoden, während Ältere von flexiblen Lernplänen und praxisorientierten Aufgaben 

profitieren könnten (Kahu & Nelson, 2018). 

9.2.6 Methodische Maßnahmen 

Die Wahl geeigneter methodischer Maßnahmen spielt eine zentrale Rolle bei der 

konkreten Förderung von Sprachkompetenzen und der Reduktion von ELSA auf der 

unterrichtlichen Ebene. Um Lernende effektiv zu unterstützen, bedarf es innovativer und 

praxisnaher Ansätze, die nicht nur die sprachlichen Fähigkeiten stärken, sondern auch das 

Selbstvertrauen und die Selbstwirksamkeit fördern. Dabei ist es entscheidend, Verfahren zu 

entwickeln, die reale Anwendungssituationen simulieren, die aktive Beteiligung der Lernenden 

fördern und ihre individuellen Bedürfnisse berücksichtigen. Im Folgenden werden 

verschiedene methodische Ansätze vorgestellt, die sich durch ihre Praxisorientierung und ihren 

Beitrag zur Reduktion von Sprachängsten auszeichnen.  

9.2.6.1 Integration von Projektarbeit. 

 Ein weiterer Ansatz zur Erhöhung der Praxisorientierung und zur Schaffung realer 

Anwendungsmöglichkeiten ist die Integration von Projektarbeit in den Unterricht. Studierende 

könnten beispielsweise an Projekten arbeiten, die echte berufliche Szenarien simulieren, wie 

das Erstellen von Geschäftsberichten, das Halten von Präsentationen oder das Führen von 

Verhandlungen auf Englisch (Beckett & Slater, 2005). Solche Projekte bieten allen die 

Gelegenheit, ihre Sprachkenntnisse in praxisnahen und relevanten Kontexten anzuwenden, was 

nicht nur die Sprachkompetenz, sondern auch das Selbstvertrauen stärkt. Darüber hinaus 

können Kooperationen mit Unternehmen und Institutionen gefördert werden, um den 

Studierenden Praktikumsmöglichkeiten oder Job-Shadowing-Programme anzubieten. Diese 

Erfahrungen ermöglichen es, die Sprache in einem echten beruflichen Umfeld zu verwenden 

und die Anforderungen und Kommunikationsweisen ihrer zukünftigen Berufe kennenzulernen 

(Bridgestock, 2009). Solche praxisorientierten Lernmöglichkeiten tragen wesentlich zur 

Verringerung von ELSA bei, da gelernt wird, die Sprache in realen, bedeutungsvollen 

Situationen zu nutzen. 

9.2.6.2 Rollenspiele und simulationsbasierte Lernmethoden. 

 Rollenspiele und simulationsbasierte Lernmethoden verstärken den Effekt der 

Selbstwirksamkeit, da sie die Möglichkeit bieten, verschiedene Kommunikationsstrategien in 
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einer sicheren und kontrollierten Umgebung auszuprobieren. Regelmäßige Rollenspiele, bei 

denen die Schüler unterschiedliche Rollen und Szenarien durchspielen, fördern nicht nur das 

Sprechvermögen, sondern auch das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten (Tompkins, 2001). 

9.2.6.3 Einsatz von Technologie.  

Der Einsatz von Technologie in der Sprachvermittlung muss weiter ausgebaut werden. 

Digitale Plattformen und Apps können genutzt werden, um virtuelle Konversationen mit 

Muttersprachlern zu ermöglichen. Online-Sprachtandems und virtuelle Klassenzimmer bieten 

flexible und vielfältige Übungsmöglichkeiten, die leicht in den Alltag integriert werden können 

(Blake, 2013). Diese Technologien ermöglichen es den Studierenden, ihre vor allem 

berufsfeldorientierten Sprachkenntnisse kontinuierlich zu verbessern und die Hemmschwelle 

vor dem Sprechen zu senken. 

9.2.6.4 Interaktive und kollaborative Lernmethoden. 

 Viertens können interaktive und kollaborative Lernmethoden, die auf Kommunikation 

und Zusammenarbeit basieren, dazu beitragen, die Sprachängste der Lernenden zu verringern 

(Pattanpichet & Fasawang, 2011; Suwantarathip & Wichadee, 2010). Gruppenarbeiten, 

Diskussionen und Rollenspiele sollten daher verstärkt in den Unterricht integriert werden, um 

die Lernenden an die Nutzung der englischen Sprache zu gewöhnen (Dörnyei, 2001). Durch 

solche Aktivitäten wird nicht nur die Sprachpraxis erhöht, sondern auch die soziale 

Unterstützung und das Gemeinschaftsgefühl gestärkt, was ebenfalls zur Reduktion von ELSA 

beiträgt. Ergänzend könnten digitale Tools wie Sprachlern-Apps oder Online-Diskussionsforen 

genutzt werden, um kollaboratives Lernen zu fördern und den Lernenden mehr Möglichkeiten 

zur Sprachpraxis zu bieten (Godwin-Jones, 2016). Zusätzlich könnten regelmäßige 

Sprachcafés oder Stammtische organisiert werden, bei denen die Studierenden in einer 

entspannten Atmosphäre ihre Englischkenntnisse anwenden und weiterentwickeln können. 

9.3 Limitationen 

Die fehlende umfassende Konstruktvalidierung, insbesondere hinsichtlich der 

Faktorstruktur und der Beziehung zu anderen Angstfragebögen, ist eine besondere Limitation 

der vorliegenden Arbeit. Die Entscheidung, zunächst ein umfassendes Instrument zu 

entwickeln, bevor in nachfolgenden Studien eine verkürzte Version erarbeitet wird, hatte den 

Vorteil, dass diese gezielt auf den Ergebnissen und Erkenntnissen einer vollständigen 
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Validierung und der praktischen Anwendung und Erprobung in einer spezifischen Zielgruppe 

aufbauen kann. In diesem Stadium der Forschung war es entscheidend, ein Instrument zu 

schaffen, das verschiedene Facetten der English Language Speaking Anxiety abbildet. Auch ist 

die Stichprobe zwar solide, aber in ihrer Größe begrenzt, was eine detaillierte Analyse der 

Faktorstruktur und umfassende Validierungsstudien erschwert hat. Die hohe Anzahl an 

Abbrüchen während der Befragung stellte eine zusätzliche Herausforderung dar, da dies 

potenziell die Datenqualität beeinflusst hat und die Durchführung komplexerer statistischer 

Analysen, wie sie für eine Konstruktvalidierung erforderlich wären, einschränkte. 

Die limitierenden Aspekte der drei Teilstudien sollen im Folgenden differenziert 

betrachtet werden: 

Teilstudie I weist einige methodische und konzeptuelle Limitationen auf. Erstens 

ermöglicht das querschnittliche Studiendesign nur bedingt kausale Schlussfolgerungen über 

die Beziehungen zwischen ELSA und anderen Variablen. Langzeitstudien wären notwendig, 

um die Entwicklung von ELSA über die Zeit und die Effektivität von Interventionsmaßnahmen 

besser zu verstehen. Eine Längsschnittstudie könnte zum Beispiel systematisch verfolgen, wie 

sich ELSA über mehrere Semester bei den dualen Studierenden hinweg entwickelt und 

inwieweit sie durch spezifische Bildungsinterventionen reduziert werden kann. Eine solche – 

zukünftige – methodische Erweiterung würde zudem ermöglichen, mögliche Langzeiteffekte 

von ELSA auf berufliche und persönliche Lebensbereiche der Studierenden zu untersuchen. 

Zweitens ist anzunehmen – obwohl die Reliabilität des ELSA-Instruments hoch ist – die 

verwendeten Messinstrumente und die Operationalisierung von ELSA einige Polaspekte der 

englischen Sprechangst möglicherweise nicht vollständig erfassen: Die Validität und 

Sensitivität des erarbeiteten Instruments für subtilere oder weniger intensiv sowie sehr stark 

empfundene Angstzustände könnten verbessert werden. Beispielsweise könnte eine 

Erweiterung des Instruments um qualitative Elemente, wie intensive Interviews oder offene 

Fragebögen, eine differenziertere Erfassung der individuellen Angsterfahrungen an den 

Rändern von ELSA ermöglichen. Die Untersuchung der inkrementellen Validität stellt ein 

weiteres mögliches Desiderat für zukünftige Forschungsarbeiten dar. Drittens stützt sich die 

Teilstudie stark auf selbstberichtete Daten, die anfällig für Verzerrungen wie soziale 

Erwünschtheit oder mangelndes Bewusstsein über die eigenen emotionalen Zustände sein 

können. Objektivere Messungen könnten ein vollständigeres Bild von ELSA liefern. So 

könnten etwa Beobachtungen in realen oder simulierten Kommunikationssituationen im 

Englischunterricht sowie physiologische Messungen (z.B. Herzfrequenz, Hautleitfähigkeit) zur 
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Erfassung von Angstreaktionen beitragen und die subjektiven Selbstauskünfte ergänzen. 

Viertens berücksichtigt die Studie ausgewählte soziodemografische und bildungsbezogene 

Variablen, könnte jedoch von einer breiteren Einbeziehung kontextueller Faktoren profitieren, 

wie z.B. spezifische hochschulische Lern- und berufsfeldspezifische Anwendungsumgebungen, 

insbesondere weiterer relevanter Vignetten, frühere, vor allem schulische Erfahrungen mit dem 

(Fremd-)Sprachenlernen oder individuelle Unterschiede in der Persönlichkeit, die das 

unterschiedliche Erleben von ELSA beeinflussen können. Beispielsweise könnten Faktoren 

wie das soziale Umfeld, die Qualität des Englischunterrichts bzw. auch des Beginns, der 

Zugang zu zusätzlichen außerschulischen Sprachressourcen oder die Unterstützung durch 

Englisch-Lehrkräfte und die Peers erheblichen Einfluss auf das ELSA-Niveau haben. 

Schließlich ist es aufgrund des Designs der Studie schwierig, die Richtung der Kausalität in 

den gefundenen Zusammenhängen zu bestimmen. Es ist nicht abschließend geklärt, ob erhöhte 

ELSA zu schlechteren Leistungen führt oder ob schlechte Leistungen das ELSA-Niveau 

erhöhen. Experimentelle Designs oder Interventionsstudien, bei denen gezielt Maßnahmen zur 

Reduktion von ELSA, wie z.B. Angstbewältigungsstrategien, kommunikative 

Kompetenzerweiterungen oder therapeutische Ansätze, getestet werden, können zur 

Beantwortung solcher Fragen beitragen.  

Eine bedeutende Limitation in Teilstudie II liegt im querschnittlichen Designansatz. Er 

bietet nur begrenzte Möglichkeiten, Kausalbeziehungen zwischen den untersuchten 

Prädiktoren und ELSA herzustellen. Die Erkenntnisse basieren ausschließlich auf 

querschnittlichen Daten, die teilweise retrospektiv erfasst und mit begrenzten 

Operationalisierungen erhoben wurden. Komplexere Modelle, wie etwa Mediations- oder 

Moderationsmodelle in Anlehnung an Theorien wie EVT oder KVT wurden nicht untersucht. 

Längsschnittstudien wären auch hier notwendig, um die Entwicklung von ELSA über die Zeit 

zu beobachten und kausale Schlussfolgerungen zu ermöglichen. Solche Studien könnten 

aufzeigen, wie sich bildungsbiographische und berufliche Erfahrungen langfristig auf ELSA 

auswirken und ob frühzeitige Interventionen nachhaltige positive Effekte haben können. 

Obwohl die Studie eine Vielzahl von Variablen berücksichtigt, bleiben zweitens einige 

relevante Faktoren unberücksichtigt. So wurden interkulturelle Unterschiede und ihre 

möglichen Auswirkungen auf die Entwicklung von ELSA nicht umfassend untersucht. Es wäre 

aber wertvoll zu erforschen, ob bestimmte kulturelle Prägungen oder dadurch auftretende 

Unterschiede in den pädagogischen Ansätzen zu unterschiedlichen Ausprägungen von ELSA 

führen. Wie in Teilstudie I sind drittens erneut die Stützung auf selbstberichtete Daten zu 
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nennen, was zu Verzerrungen durch soziale Erwünschtheit oder ungenaue Selbstwahrnehmung 

führen kann. Auch hier sind es objektivere, stark qualitative Messmethoden wie Interviews 

oder Fokusgruppen, die ein präziseres Bild der Prädiktoren von ELSA anbieten können. 

Darüber hinaus könnten qualitative Methoden. Viertens, obwohl soziodemografische 

Variablen wie Geschlecht und Alter berücksichtigt wurden, fehlen umfassende Analysen zu 

individuellen Persönlichkeitsmerkmalen wie Selbstbewusstsein, Introversion bzw. 

Extraversion und allgemeiner Neigung zu Angstzuständen. Solche Faktoren könnten ebenfalls 

signifikante Prädiktoren für ELSA sein. Als fünfter Punkt ist zu nennen, dass obwohl die Studie 

die Bedeutung der wahrgenommenen Kontrolle hervorhebt, experimentelle Studien 

verschiedene Methoden zur Erhöhung der Selbstwirksamkeit und der wahrgenommenen 

Kontrolle testen könnten. Solche Interventionsstudien zeigen, welche Maßnahmen am 

effektivsten sind, um ELSA zu reduzieren und das Selbstvertrauen der Lernenden zu stärken. 

Schließlich kann noch die umschriebene Zielgruppe von dual Studierenden die 

Generalisierbarkeit der Ergebnisse einschränken. Die Ergebnisse auf andere Bildungs- und 

Berufsgruppen zu übertragen und mögliche Unterschiede in den Prädiktoren und 

Auswirkungen von ELSA zu identifizieren, ist Limitation wie Desiderat gleichermaßen. 

In Teilstudie III zeigt sich die an der möglichen Gesamtheit beurteilten begrenzten 

Stichprobengröße als ein bedeutender limitierender Faktor, der die Generalisierbarkeit der 

Ergebnisse einschränkt. Die Untersuchung konzentrierte sich auf eine spezifische Gruppe von 

dual Studierenden in englischsprachigen Berufskontexten, wodurch die Ergebnisse nicht 

automatisch auf andere Studierendenpopulationen oder berufliche Kontexte übertragbar sind. 

Größere und diversere Stichproben stellen zukünftig sicher, dass die Ergebnisse repräsentativ 

und auf verschiedene Bildungs- und Berufsgruppen anwendbar sind. Auch in dieser Teilstudie 

sind es selbstberichtete Daten, die anfällig für Verzerrungen wie soziale Erwünschtheit oder 

ungenaue Selbstwahrnehmung sind und die tatsächliche Wirkung von ELSA auf die 

Weiterbildungsmotivation und Karriereentscheidungen möglicherweise nicht vollständig 

erfassen bzw. abbilden. Eine Lösung bieten bereits beschriebene objektivere, qualitative 

Messmethoden an. Eine dritte Limitation ist die Tatsache, dass der Einfluss von ELSA auf die 

tatsächlichen Karrierewege und -entscheidungen sowie langfristig beruflich Erreichtes nicht 

direkt untersucht werden konnte und solche Einflussfaktoren noch unklar bleiben. Obwohl die 

Studie versucht, Weiterbildungsmotivation und Karriereentscheidungen umfassend zu erfassen, 

könnten viertens andere relevante Faktoren unberücksichtigt geblieben sein. Individuelle 

Selbstwirksamkeit, soziale Unterstützungssysteme oder die sprachunabhängige berufliche 
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Zufriedenheit als Einflussgrößen verbessern die Operationalisierung und verhelfen zu einem 

ganzheitlicheren Verständnis der Auswirkungen von ELSA. Fünftens wäre es – wie bereits in 

den beiden vorherigen Teilstudien – wertvoll, über zukünftige Interventionsstudien auf 

effektive Maßnahmen zur Reduktion von ELSA schließen zu können. Schließlich bildet die 

Betrachtung der beruflichen Kontexte, in denen die dual Studierenden tätig sind, einen weiteren 

Schwerpunkt. Die spezifischen Anforderungen und Kommunikationssituationen in den 

verschiedenen Berufsfeldern der dualen Studiengänge könnten unterschiedliche Auswirkungen 

auf ELSA und ihre Folgen haben.  

9.4 Forschungsperspektiven 

Limitationen einer Studie beinhalten auch immer konstruktive Blicke auf zukünftige 

Forschungsperspektiven. Insgesamt wurden durch diese Arbeit erste wichtige Erkenntnisse 

gewonnen, aber es bleibt noch viel Raum für weiterführende Forschung. Im Falle von ELSA 

ist dies wegen der noch sehr defizitären Forschungslage besonders der Fall: Methodische und 

konzeptuelle Limitationen adressieren die zukünftige Forschung im Feld. Eine Ausweitung der 

methodischen Ansätze, wie etwa der Übergang von querschnittlichen zu längsschnittlichen 

Designs, tragen dazu beitragen, die Entwicklung von ELSA über die Zeit besser zu verstehen 

und kausale Beziehungen zu identifizieren. Die Reliabilität und Validität der verwendeten 

Messinstrumente werden durch die Einbeziehung qualitativer Daten und objektiver 

Messmethoden weiter verbessert. Die tiefere Erfassung berufskontextueller Faktoren tragen 

zur Ausleuchtung des Forschungsfeldes von ELSA bei. Darüber hinaus wirken Erkenntnisse 

über kulturelle, persönliche und soziokontextuelle Faktoren ganzheitlich aufklärend, wenn es 

um individuelle Interventionsmaßnahmen gehen soll. Insgesamt gesehen sind es die 

Forschungsaspekte Ganzheitlichkeit und Langfristigkeit, die die diskutierten Limitationen 

progressiv und konstruktiv zu weiterführenden und anknüpfenden Forschungsperspektiven 

machen. Konkrete Forschungsausrichtungen lassen sich wie folgt vorschlagen: 

1. Längsschnittstudien verfolgen systematisch, wie sich ELSA über mehrere Semester bei 

dualen Studierenden mit englischsprachigem Kontext entwickeln und welche spezifische 

Bildungsinterventionen geeignet sind ELSA zu reduzieren. Dies würde zudem ermöglichen, 

potenzielle Langzeiteffekte von ELSA auf berufliche und persönliche Lebensbereiche der 

Studierenden zu untersuchen. In einem zweiten Schritt kann die berufliche Zielgruppe 

ausgeweitet werden, beispielsweise durch Untersuchungen zur Language Speaking Anxiety 
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in der/den Mutter- oder Erstsprache(n), oder eine stärkere Eingrenzung erfahren in Bezug 

auf Sprachverwendung, spezifische Berufsfelder etc.  

2. Studien zu den Extremgruppen der durch ELSA Betroffenen werden durch die Ausweitung 

der hoch reliablen Forschungsinstrumente der vorliegenden Studie auf qualitative Elemente 

wie intensive Interviews oder offene Fragebögen differenzierter erfasst. Insbesondere 

subtile, weniger intensiv empfundene oder starke Ausprägungen von ELSA werden so 

erfasst und individuelle Angsterfahrungen präzise bewertet. 

3. Stark subjektive, selbstberichtete Daten, anfällig für Verzerrungen wie soziale 

Erwünschtheit oder ungenaue Selbstwahrnehmung, werden durch objektive Messungen 

wie beispielsweis Beobachtungen in realen oder simulierten Kommunikationssituationen 

im Bildungs- und Berufskontext oder physiologische Messungen (z.B. Herzfrequenz, 

Hautleitfähigkeit) ergänzt und schärfen das Bild der Aspekte von ELSA. 

4. Eine breitere Einbeziehung kontextueller Faktoren wie spezifische hochschulische 

Englischlernumgebungen, berufsfeldspezifische Anforderungen, frühere schulische 

Erfahrungen mit dem Sprachenlernen sowie individuelle Persönlichkeitsmerkmale 

erweitern das Dateneinzugsfeld zu ELSA.  

Die in der vorliegenden Arbeit nicht fokussierten Interventionen und Therapien bzw. 

spezifische Präventionsmaßnahmen sind geeignete Ziele zukünftiger Studien. Um zunächst die 

Richtung der Kausalität gefundener Zusammenhänge zu bestimmen, sind experimentelle 

Designs oder Interventionsstudien, die gezielte Maßnahmen zur Reduktion von ELSA testen, 

lohnenswert. 

9.5 Fazit 

Letztlich zeigt sich, dass die bisherigen Kenntnisse über English Language Speaking 

Anxiety ELSA bei dualen Studierenden mit englischsprachigem Berufskontext  begrenzt waren, 

obwohl es sich um ein bedeutendes Thema handelt. Die vorliegende Arbeit konnte das 

Verständnis in einigen wichtigen Aspekten erweitern. Erstens baut die Studie bestehendes 

Wissen über die spezifische Angst vor dem Englischsprechen, ein bisher wenig untersuchtes 

Phänomen, weiter aus und beleuchtet die vielfältigen Dimensionen dieser Angst, einschließlich 

ihrer emotionalen, kognitiven, motivationalen und physiologischen Komponenten. So wurde 

zweitens ein umfassender Fragebogen entwickelt, der die verschiedenen Facetten dieser Angst 

zuverlässig misst. Theoriegeleitet wurden unterschiedliche Korrelate des ELSA-Scores 
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identifiziert oder ausgeschlossen. Der Fragebogen wurde in einer soliden Gruppe dualer 

Studierender – allerdings solche mit englischsprachigem Berufskontext und deshalb nur 

äußerst aufwändig erreich- und adressierbar – angewendet. Eine beträchtliche Anzahl von 

Abbrüchen während der Befragung deutet darauf hin, dass die Ergebnisse möglicherweise 

verzerrt sind, da der drop-out nicht zufällig war. Die Ergebnisse zeigen, dass die Angst in dieser 

Gruppe insgesamt gering ausgeprägt ist, jedoch in Abhängigkeit von der Situation variiert. Es 

gibt auch wenige Personen mit höheren Angstniveaus. Die empirischen Befunde der Arbeit 

bieten drittens brauchbare Implikationen für die Praxis in Schule und beruflicher 

Weiterbildung, teils mit Potenzial zum lange geforderten Paradigmenwechsel von 

überbordender Schriftlichkeit im Englischunterricht hin zu mehr Mündlichkeit. Sie zeigen auf, 

wie wichtig es ist, emotionale Unterstützung und gezielte Interventionen im 

Fremdsprachenunterricht zu implementieren, um die Angst vor dem Sprechen in einer 

Fremdsprache zu verringern. Die Ergebnisse unterstreichen ferner die dringende 

Notwendigkeit, frühere negative Sprachlernerfahrungen im Fremdsprachenunterricht und 

darüber hinaus sowie mangelnde Anwendungspraxis systematisch anzugehen, um die 

englischsprachige Kompetenz und das Selbstbewusstsein der Lernenden bzw. Studierenden 

und sich im Beruf befindlichen Personen zu stärken. Zusätzlich und viertens tragen die 

Erkenntnisse dazu bei, berufliche und persönliche Auswirkungen von ELSA besser zu 

verstehen. Die berufsfeldbezogenen Befunde zeigen, dass hohe Angstwerte negative 

Auswirkungen auf die Bereitschaft zur Weiterbildung und auf Karriereentscheidungen haben 

können. Dies hebt die Relevanz von Maßnahmen hervor, die nicht nur auf individueller Ebene, 

sondern auch auf institutioneller Ebene ansetzen, um eine förderliche Lern- und 

Arbeitsumgebung zu schaffen. Trotz der umfangreichen Erkenntnisse bleiben noch Fragen zur 

genauen Interaktion von ELSA mit anderen psychosozialen Faktoren und deren langfristigen 

Auswirkungen offen. Solche Forschungslücken bieten aber zugleich hoffnungsvolle und 

aussichtsreiche Perspektiven für zukünftige Studien.   
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Anhang: ELSA-Scale 

Komponente ELSA Item Antwort 
VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 

denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 
sind? 

Ich habe Panik. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 

sind? 

Ich spüre Vorfreude. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 

sind? 

Ich bin besorgt, dass ich mögliche Rückfragen nicht 
verstehe. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 

sind? 

Ich mache mir Sorgen, ob mir die richtigen Worte 
einfallen werden. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 

sind? 

Ich zweifele, dass ich alle wichtigen Punkte richtig 
rüberbringen kann. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 

sind? 

Ich würde die Idee am liebsten für mich behalten. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 

sind? 

Ich suche nach einer Ausrede, um aus der Situation 
herauszukommen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 

sind? 

Ich bekomme ein flaues Gefühl im Magen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Sie im Meeting an der Reihe 

sind? 

Mir wird ganz übel. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich fühle mich bloßgestellt. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich habe Angst. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich genieße die Situation. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich bin besorgt, ob ich verstanden werde. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich mache mir Sorgen, ob meine Aussprache in 
Ordnung ist. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich bin total überfordert. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich denke: Das läuft ja richtig gut! 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich weiche allen Blicken aus. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich möchte am liebsten im Erdboden versinken. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich bin so aufgeregt, dass ich denke: Wenn es bloß 
vorbei wäre. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich sage nur das Allernötigste. 
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WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich bin ganz zittrig. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Mein Herz rast. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich fange an zu schwitzen. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich bin ganz verkrampft. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Ich fange an zu stottern. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie im Meeting an der 

Reihe sind? 

Meine Stimme bricht. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Ich schäme mich. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Ich bin froh, dass es vorbei ist. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Ich bin zufrieden mit mir. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Ich denke, dass ich mich total blamiert habe. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Ich grübele noch lange über meine Fehler nach. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Ich bin frustriert. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Aus Scham würde ich den Kollegen am liebsten nie 
mehr begegnen. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Ich denke: In Zukunft werde ich solche Situationen 
ganz vermeiden. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Beim Zurückdenken fängt mein Herz an zu  rasen. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Beim Zurückdenken wird mir ganz übel. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, NACHDEM Sie im Meeting an der 

Reihe waren? 

Beim Zurückdenken werde ich ganz rot. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich bin nervös. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich habe Panik. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich spüre Vorfreude. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich bin besorgt, dass ich die Fragen der Kunden nicht 
verstehe. 
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VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich mache mir Sorgen, ob mir die richtigen Worte 
einfallen werden. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich zweifele, dass ich alle wichtigen Punkte richtig 
rüberbringen kann. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich würde mich am liebsten für die Messe 
krankmelden. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich suche nach einer Ausrede, um aus der Situation 
herauszukommen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Ich bekomme ein flaues Gefühl im Magen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR Ihre Arbeit am Messestand 

beginnt? 

Mir wird ganz übel. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich fühle mich bloßgestellt. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich habe Angst. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich genieße die Situation. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich bin besorgt, ob ich verstanden werde. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich mache mir Sorgen, ob meine Aussprache in 
Ordnung ist. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich bin total überfordert. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich denke: Das läuft ja richtig gut! 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich weiche allen Blicken aus. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich möchte am liebsten im Erdboden versinken. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich bin so aufgeregt, dass ich denke: Wenn es bloß 
vorbei wäre. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich sage nur das Allernötigste. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich bin ganz zittrig. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Mein Herz rast. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich fange an zu schwitzen. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich bin ganz verkrampft. 
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WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Ich fange an zu stottern. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, WÄHREND Sie am Messestand 

arbeiten? 

Meine Stimme bricht. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Ich schäme mich. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Ich bin froh, dass es vorbei ist. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Ich bin zufrieden mit mir. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Ich denke, dass ich mich total blamiert habe. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Ich grübele noch lange über meine Fehler nach. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Ich bin frustriert. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Aus Scham würde ich die Messe am liebsten nie 
mehr besuchen. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Ich denke: In Zukunft werde ich solche Situationen 
ganz vermeiden. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Beim Zurückdenken fängt mein Herz an zu rasen. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Beim Zurückdenken wird mir ganz übel. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Arbeit am Messestand? 

Beim Zurückdenken werde ich ganz rot. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich bin nervös. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich habe Panik. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich spüre Vorfreude. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich bin besorgt, dass ich mögliche Rückfragen nicht 
verstehe. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich mache mir Sorgen, ob mir die richtigen Worte 
einfallen werden. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich zweifele, dass ich alle wichtigen Punkte richtig 
rüberbringen kann. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich würde das Meeting am liebsten sofort verlassen. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich suche nach einer Ausrede, um aus der Situation 
herauszukommen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Ich bekomme ein flaues Gefühl im Magen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Vorstellungsrunde? 

Mir wird ganz übel. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich fühle mich bloßgestellt. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich habe Angst. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich genieße die Situation. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich bin besorgt, ob ich verstanden werde. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich mache mir Sorgen, ob meine Aussprache in 
Ordnung ist. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich bin total überfordert. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich denke: Das läuft ja richtig gut! 
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WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich weiche allen Blicken aus. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich möchte am liebsten im Erdboden versinken. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich bin so aufgeregt, dass ich denke: Wenn es bloß 
vorbei wäre. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich sage nur das Allernötigste. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich bin ganz zittrig. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Mein Herz rast. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich fange an zu schwitzen. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich bin ganz verkrampft. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Ich fange an zu stottern. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND Sie sich vorstellen? 

Meine Stimme bricht. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Ich schäme mich. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Ich bin froh, dass es vorbei ist. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Ich bin zufrieden mit mir. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Ich denke, dass ich mich total blamiert habe. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Ich grübele noch lange über meine Fehler nach. 

NachKognition Emotion Wie würde es Ihnen gehen und was 
würden Sie denken- NACH Ihrer Vorstellung? 

Ich bin frustriert. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Aus Scham würde ich den Kollegen am liebsten nie 
mehr begegnen. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Ich denke: In Zukunft werde ich solche Situationen 
ganz vermeiden. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Beim Zurückdenken fängt mein Herz an zu rasen. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Beim Zurückdenken wird mir ganz übel. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH Ihrer Vorstellung? 

Beim Zurückdenken werde ich ganz rot. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich bin nervös. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich habe Panik. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich spüre Vorfreude. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich bin besorgt, dass ich die Interviewfragen nicht 
verstehe. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich mache mir Sorgen, ob mir die richtigen Worte 
einfallen werden. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich zweifele, dass ich alle wichtigen Punkte richtig 
rüberbringen kann. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich würde das Vorstellungsgespräch am liebsten 
absagen. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich suche nach einer Ausrede, um aus der Situation 
herauszukommen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Ich bekomme ein flaues Gefühl im Magen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR dem Bewerbungsgespräch? 

Mir wird ganz übel. 
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WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich fühle mich bloßgestellt. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich habe Angst. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich genieße die Situation. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich bin besorgt, ob ich verstanden werde. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich mache mir Sorgen, ob meine Aussprache in 
Ordnung ist. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich bin total überfordert. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich denke: Das läuft ja richtig gut! 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken -WÄHREND des 
Bewerbungsgesprächs? 

Ich weiche allen Blicken aus. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich möchte am liebsten im Erdboden versinken. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich bin so aufgeregt, dass ich denke: Wenn es bloß 
vorbei wäre. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich sage nur das Allernötigste. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich bin ganz zittrig. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Mein Herz rast. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich fange an zu schwitzen. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich bin ganz verkrampft. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Ich fange an zu stottern. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des 

Bewerbungsgesprächs? 

Meine Stimme bricht. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Ich schäme mich. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Ich bin froh, dass es vorbei ist. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Ich bin zufrieden mit mir. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Ich denke, dass ich mich total blamiert habe. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Ich grübele noch lange über meine Fehler nach. 

NachKognition Emotion Wie würde es Ihnen gehen und was 
würden Sie denken - NACH dem 

Bewerbungsgespräch? 

Ich bin frustriert. 
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NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Aus Scham würde ich die Bewerbung am liebsten 
sofort zurückziehen. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Ich denke: In Zukunft werde ich solche Situationen 
ganz vermeiden. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Beim Zurückdenken fängt mein Herz an zu rasen. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Beim Zurückdenken wird mir ganz übel. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Bewerbungsgespräch? 

Beim Zurückdenken werde ich ganz rot. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich bin nervös. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich habe Panik. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich spüre Vorfreude. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich bin besorgt, dass ich den Gast nicht verstehe. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich mache mir Sorgen, ob mir die richtigen Worte 
einfallen werden. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich zweifele, dass ich alle wichtigen Punkte richtig 
rüberbringen kann. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich würde am liebsten den Platz wechseln. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich suche nach einer Ausrede, um aus der Situation 
herauszukommen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Ich bekomme ein flaues Gefühl im Magen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken, BEVOR das Tischgespräch beginnt? 

Mir wird ganz übel. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich fühle mich bloßgestellt. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich habe Angst. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich genieße die Situation. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich bin besorgt, ob ich verstanden werde. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

- Ich mache mir Sorgen, ob meine Aussprache in 
Ordnung ist. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich bin total überfordert. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich denke: Das läuft ja richtig gut! 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich weiche allen Blicken aus. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich möchte am liebsten im Erdboden versinken. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich bin so aufgeregt, dass ich denke: Wenn es bloß 
vorbei wäre. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich sage nur das Allernötigste. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich bin ganz zittrig. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Mein Herz rast. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich fange an zu schwitzen. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Ich bin ganz verkrampft. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

WÄHREND des Tischgesprächs? - Ich fange an zu 
stottern. 
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WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND des Tischgesprächs? 

Meine Stimme bricht. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Ich schäme mich. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Ich bin froh, dass es vorbei ist. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Ich bin zufrieden mit mir. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Ich denke, dass ich mich total blamiert habe. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Ich grübele noch lange über meine Fehler nach. 

NachKognition Emotion Wie würde es Ihnen gehen und was 
würden Sie denken 

Ich bin frustriert. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Aus Scham würde ich dem Gast liebsten nie mehr 
begegnen. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Ich denke: In Zukunft werde ich solche Situationen 
ganz vermeiden. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Beim Zurückdenken fängt mein Herz an zu rasen. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Beim Zurückdenken wird mir ganz übel. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH dem Mittagessen? 

Beim Zurückdenken werde ich ganz rot. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich bin nervös. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich habe Panik. 

VorEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich spüre Vorfreude. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich bin besorgt, dass ich mögliche Rückfragen nicht 
verstehe. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich mache mir Sorgen, ob mir die richtigen Worte 
einfallen werden. 

VorKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich zweifele, dass ich alle wichtigen Punkte richtig 
rüberbringen kann. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich würde am liebsten gar nicht dort hingehen. 

VorMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich suche nach einer Ausrede, um aus der Situation 
herauszukommen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Ich bekomme ein flaues Gefühl im Magen. 

VorPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - VOR der Diskussion? 

Mir wird ganz übel. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich fühle mich bloßgestellt. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich habe Angst. 

WährendEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich genieße die Situation. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich bin besorgt, ob ich verstanden werde. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich mache mir Sorgen, ob meine Aussprache in 
Ordnung ist. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich bin total überfordert. 

WährendKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich denke: Das läuft ja richtig gut! 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich weiche allen Blicken aus. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich möchte am liebsten im Erdboden versinken. 
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WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich bin so aufgeregt, dass ich denke: Wenn es bloß 
vorbei wäre. 

WährendMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich sage nur das Allernötigste. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich bin ganz zittrig. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Mein Herz rast. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich fange an zu schwitzen. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich bin ganz verkrampft. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Ich fange an zu stottern. 

WährendPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - WÄHREND der Diskussion? 

Meine Stimme bricht. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Ich schäme mich. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Ich bin froh, dass es vorbei ist. 

NachEmotion Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Ich bin zufrieden mit mir. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Ich denke, dass ich mich total blamiert habe. 

NachKognition Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Ich grübele noch lange über meine Fehler nach. 

NachKognition Emotion Wie würde es Ihnen gehen und was 
würden Sie denken - NACH der Diskussion? 

Ich bin frustriert. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Aus Scham würde ich den Rest der Woche am 
liebsten nicht mehr in die Firma kommen. 

NachMotivation Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Ich denke: In Zukunft werde ich solche Situationen 
ganz vermeiden. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Beim Zurückdenken fängt mein Herz an zu rasen. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Beim Zurückdenken wird mir ganz übel. 

NachPhysiologie Wie würde es Ihnen gehen und was würden Sie 
denken - NACH der Diskussion? 

Beim Zurückdenken werde ich ganz rot. 
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Abstract 

The phenomenon of English Language Speaking Anxiety (ELSA) is a specific form of 

Foreign Language Anxiety (FLA) (Horwitz et al., 1986) that focuses on the fear of oral 

communication in a foreign language and can have both psychological and social effects 

(Griffiths et al., 2011; Dwyer & Davidson, 2012). Furthermore, it has significant implications 

for professional contexts (Horwitz et al., 1986). 

The sample comprised a total of 216 dual students in Germany, on average between 20 

and 30 years old, enrolled in degree programs with an English-speaking professional context. 

These students were employed in companies during their studies, where English was used as a 

working language either regularly or occasionally. 

The dissertation consists of three main studies, each examining different facets of 

English Language Speaking Anxiety (ELSA): 

Substudy 1 developed a measurement instrument designed to capture all dimensions of 

ELSA. The scale was validated using data from dual students to measure specific anxieties in 

various professional contexts. Its psychometric properties were evaluated through factor 

analyses.   

Substudy 2 analyzed demographic, educational, and workplace predictors of ELSA. It 

investigated the extent to which factors such as gender, English proficiency, international 

experience, and professional language use predicted the occurrence of ELSA. The goal was to 

create a comprehensive understanding of the factors influencing language anxiety within this 

target group. 

Substudy 3 examined the consequences of ELSA on students' professional development. 

It analyzed how ELSA affected their willingness to participate in further training and its impact 

on career decisions. This study provided practical recommendations for companies and 

educational institutions on how to reduce ELSA to support career growth. 
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