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Ein persönliches Wort zuvor 

Meine Dissertation entstand im Rahmen des interdisziplinären Promotionskollegs CURIOUS 

der School of Education FACE „Freiburg Advanced Center of Education“, das die Förderung 

fachspezifischer und fachübergreifender Kompetenzen von Lehramtsstudierenden beforscht. 

Die Spezifität des Fremdsprachenlehramtsstudiums besteht u. a. in der Differenziertheit der 

Wissensdomänen des jeweiligen Studienfachs: Diese erstrecken sich sowohl über das 

fachwissenschaftliche Studium der Literatur-, Sprach-, Kulturwissenschaft und der 

Fachdidaktik als auch die sprachpraktische Ausbildung der zukünftigen 

Fremdsprachenlehrenden. Vorrangiges Ziel der letzteren Ausbildungskomponente ist die 

Vermittlung von Fremdsprachenkompetenzen, die die Studierenden zur Durchführung von 

Unterricht in der Zielsprache befähigen. 

Bei der Auseinandersetzung mit Zielkompetenzen von Lehramtsstudierenden beschäftigte 

mich zu Beginn dieses Forschungsprojekts selbst die Frage, ob ich als frisch gebackene 

Studienabsolventin in der Lage wäre, 45 Minuten am Stück vor einer Klasse in der 

Fremdsprache zu agieren, Arbeitsphasen zu initiieren und Lernertexte zu beurteilen. Mit dem 

Ablegen der Ersten Staatsexamensprüfung wurde mir ein nativnahes Sprachkönnen 

bescheinigt (vgl. KMK 2008). Doch der für deutsche Lernerinnen und Lerner des Spanischen 

inflationäre Gebrauch des Subjunktivs war für mich immer noch eine sprachliche Hürde, 

bevor er zu einer persönlichen Herausforderung wurde. Mit ihm können schließlich „die 

wirklich wichtigen Dinge des Lebens ausgedrückt werden: Wünsche, Hoffnungen, Gefühle, 

Zweifel“ (Azadian 2016: 42) – vermutlich auch für das Lehrerleben von Bedeutung? 

Diese persönliche Motivation war Ausgangspunkt dieser vertieften Auseinandersetzung mit 

dem Verbmodus Subjuntivo, insbesondere mit dessen Gebrauch, Erwerb und möglichen 

Lösungsansätzen für die fremdsprachliche Vermittlung. 
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1 Einleitung 

Die normgerechte Anwendung des Subjuntivo erweist sich für Lernende der spanischen 

Sprache bekanntermaßen als schwierig (vgl. Potowski 2009: 544). Der korrekte Gebrauch 

dieses Verbmodus ist sogar auf fortgeschrittenem Sprachniveau noch nicht 

selbstverständlich, was auf eine Vielzahl von Schwierigkeiten im Erwerbsprozess 

zurückzuführen ist (vgl. Collentine 2003, 2010; Gallego 2016). Für deutsche Lernende 

kommt das Problem einer fehlenden Eins-zu-eins-Entsprechung des Subjunktivs in ihrer 

Muttersprache hinzu. 

Die Didaktik der Mehrsprachigkeit geht davon aus, dass bereits vorhandene 

muttersprachliche und nichtmuttersprachliche Wissensbestände immer mit den 

aufgenommenen Informationen in der Zielsprache interagieren (Hufeisen 2010; 

Herdina/Jessner 2002). Sowohl Ähnlichkeiten als auch Diskrepanzen in den vom Lernenden 

beherrschten Sprachen können also hilfreich für das Sprachenlernen sein. In diesem 

Forschungsprojekt wurde deswegen in einer experimentellen Untersuchung überprüft, ob 

eine explizite Vernetzung mit den vorher erworbenen Sprachen Deutsch und Französisch 

nutzbringend für den Erwerb des spanischen Subjuntivo ist. Bei der Zielgruppe handelt es 

sich um Spanischstudierende des Lehramts mit einem mehrsprachigen Lernerprofil, die 

wegen der etablierten Sprachenfolge im deutschen Bildungssystem über ausgebautes 

sprachliches Wissen und Können in mindestens drei weiteren Sprachen verfügen (vgl. 

Neveling 2019: 447). Es liegt nahe, nach Synergien zu fragen, die sich in deren 

Spracherwerbsprozess ergeben. Dies ist seit Jahren Anliegen der Mehrsprachigkeitsdidaktik, 

die immer wieder darauf verwiesen hat, wie sehr sich der Erwerb einer weiteren 

Fremdsprache durch den Transfer von z. B. grammatischem Wissen erleichtern lässt (ebd.). 

Dementsprechend ist anzunehmen, dass interlinguale Vergleiche sowie der Hinweis auf 

alternative Ausdrucksformen in der vollständig entwickelten Muttersprache der Studierenden 

eine tiefere Verarbeitung des zielsprachlichen Phänomens Subjuntivo anstoßen (vgl. 

Hofinger 2016: 195 f.). Ebenfalls kann die Nähe zwischen der von allen teilnehmenden 

Studierenden vorgelernten Fremdsprache Französisch und der Zielsprache Spanisch die 

Tatsache, ob positiver Transfer stattfindet, beeinflussen und den Spracherwerb optimieren 

(vgl. De Angelis 2007: 22 ff.; Williams/Hammarberg 1998). Fundamentale Gemein-

samkeiten des Subjunktivgebrauchs in den beiden romanischen Sprachen lassen 

Bedeutungstransfer aus dem Französischen erwarten (Hummel 2001: 15). Allerdings sollten 
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Lernende sich auch bewusst über Unterschiede zwischen ihrer L3- und L4-Sprache1 werden. 

Das Paradebeispiel lautet: (frz.) J’espère que tu vas bien vs. (sp.) Espero que estés bien. 

Diese Bewusstwerdung kann deduktiv durch Hinweise der Lehrkraft erfolgen und zu 

Lernerfolg führen (vgl. Reinfried 1998: 35). 

In der heutigen Wissensgesellschaft müssen Lehrende die besten Lerner sein. Angesichts 

aktueller Auffassungen der Spracherwerbsforschung bedeutet dies u. a., mit bereits 

gemachten Spracherfahrungen umzugehen und die eigene Mehrsprachigkeit für das weitere 

Sprachenlernen zu nutzen (Christ 2006: 50, Candelier/Schröder-Sura 2020: 145). Über 

Lernerfahrungen, wie die oben beschriebene, ist es möglich, Lernende – hier Studierende des 

Lehramts – diesen Nutzen erkennen zu lassen (vgl. Vetter 2008b: 358; Volgger 2014). 

Lehrkräfte, die selbst über eine mehrsprachige Kompetenz verfügen, können 

Mehrsprachigkeit auch im Klassenzimmer fördern (vgl. Fäcke 2019: 154; Jessner 2008; 

Skuttnab-Kangas 2000). Die Mehrsprachenkompetenz von Lehrkräften steht genauso wie 

deren subjektive Theorien und deren Einstellungen zum Sprachenlehren und -lernen in einem 

Wechselverhältnis zum Sprachlehrverhalten (Fäcke 2019: 154). Die Verwirklichung des 

Bildungsziels Mehrsprachigkeit hängt also von den zukünftigen und aktuellen 

Sprachlehrkräften ab (vgl. Vetter 2009: 151 f.). „[…] Lehrende, deren Ausbildung die 

Mehrsprachigkeitsdidaktik ignoriert, [werden] nur eingeschränkt in der Lage sein, jene 

Synergien in ihrem Unterricht zu entfalten, die aus der Mehrsprachigkeitsdidaktik fließen“ 

(Meißner 2001b: 118). Zur Überprüfung des Umstands, inwiefern die Studierenden 

Mehrsprachigkeit als Ressource für das eigene Sprachenlernen einschätzen und ob die im 

Forschungsprojekt dargebotene Lerngelegenheit einen Einfluss auf diese Einschätzungen 

hatte, wurde die oben skizzierte Erhebung zum Subjunktivgebrauch um eine mündliche 

Befragung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ergänzt. 

Die beiden forschungsleitenden Fragen dieses Forschungsprojekts lauten: 

1.  Welchen Effekt hat eine mehrsprachige Lerngelegenheit auf die fremdsprachliche 

Kompetenz fortgeschrittener Spanischlernender im Bereich des Subjuntivo? 

 

1  Sprachen werden in der Regel nach der Reihenfolge ihrer Aneignung als Mutter- oder Erstsprache (= L1), 

Zweitsprache (= L2) und Drittsprache (= L3) usw. bezeichnet. Dabei ist mit der L2 häufig die erste 

Fremdsprache gemeint, mit der L3 die zweite Fremdsprache. Tertiärsprachen sind darüber hinaus alle 

weiteren Fremdsprachen, die nach einer L3 gelernt werden, also L4, L5, usw. (vgl. Strathmann 2019: 415). 

Hammarberg (2001: 22) hält diese chronologisch orientierte Nummerierung für obsolet. Er bezeichnet die 

jeweils zu untersuchende Sprache als L3. Alle vorher gelernten Sprachen, egal wie viele dies sind, nehmen 

für ihn den Status als L2 ein. 
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2.  Welchen Effekt hat eine mehrsprachige Lerngelegenheit auf die Einschätzungen 

von Lernenden hinsichtlich der Förderlichkeit mehrsprachigkeitsorientierter Lehr-

Lernverfahren für das eigene Sprachenlernen? 

Ziel dieser Forschungsarbeit ist es, exemplarische Implikationen für eine 

mehrsprachigkeitsorientierte Lehramtsausbildung aufzuzeigen, indem die Wirksamkeit einer 

mehrsprachigen Lerngelegenheit zum für die Studierenden relevanten Lerninhalt Subjuntivo 

überprüft wird. Übergeordnet wird damit ein Beitrag dazu geleistet, die Studierenden durch 

eigene Lernerfahrungen an der Hochschule für den Umgang mit Mehrsprachigkeit im 

Klassenzimmer zu sensibilisieren. Konkret wird mit der Lerngelegenheit das Ziel verfolgt, 

die fremdsprachliche Kompetenz von Lehramtsstudierenden im Bereich Subjunktivgebrauch 

zu fördern und auf deren Einstellungen zu mehrsprachigkeitsorientiertem Lehren und Lernen 

Einfluss zu nehmen.  

1.1  Gliederung der Arbeit 

Die vorliegende Arbeit besteht aus fünf Kapiteln. Nachdem in der Einleitung auf das 

Forschungsanliegen hingeführt wird, setzt das zweite Kapitel mit dem Titel 

„Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Erstausbildung von Spanischlehrkräften“ den Grundstein 

für die weiteren Ausführungen. Das Kapitel stellt dar, dass die Integration 

mehrsprachigkeitsdidaktischer Verfahren in den sprachpraktischen Ausbildungsanteil von 

Studierenden des Fremdsprachenlehramts eine Möglichkeit ist, diese künftige Berufsgruppe 

auf die Anforderung „Mehrsprachigkeit“ vorzubereiten. Dafür werden zuerst 

terminologische und theoretische Aspekte zur Thematik erörtert und Erkenntnisse der 

Fremdsprachenforschung skizziert, die die Überlegungen des vorliegenden 

Forschungsprojekts maßgeblich beeinflusst haben. Die Ausführungen zur sprachpraktischen 

Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden zeigen, welche Bedingungen das Sprachenlernen 

an der Hochschule beeinflussen und implizieren die Notwendigkeit didaktischer 

Arrangements, die sowohl den sprachlichen Background als auch die sprachlichen Motive 

der Studierenden berücksichtigen. 

Auf diese theoretische Umrahmung der Arbeit folgt in Kapitel 3 sukzessive der praktische 

Teil, der nach einer überblicksartigen Erfassung des Untersuchungsgegenstands Subjuntivo 

unter den Aspekten Form, Gebrauch und Erwerb, in Kap. 3.3 die Vorstudie der 

Forschungsarbeit darstellt. Diese befasst sich aus linguistischer Forschungsperspektive mit 

dem Gebrauch des Subjuntivo in einem eigens erhobenen Textkorpus aus mündlichen 
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Äußerungen von muttersprachlichen und nichtmuttersprachlichen Lehrkräften im 

spanischsprachigen Unterricht. 

Daran schließt sich in Kapitel 4 die Beschreibung der empirischen Untersuchung an, deren 

generelle Fragestellung bereits skizziert wurde. Studie 1 (Kap. 4.1) generiert im Zuge einer 

Querschnittserhebung Beschreibungswissen: Informationen über die bisherigen 

Sprachlernerfahrungen der Studierenden sowie deren Einschätzungen hinsichtlich der 

Förderlichkeit mehrsprachiger Lehr-Lernverfahren für sich selbst wurden unter 

Zuhilfenahme der Forschungsinstrumente „Sprachbiografie“ und „strukturierte mündliche 

Befragung“ gesammelt. Der anschließende Subjuntivo-Test zeichnete ein Bild über den 

Status quo des Subjunktivgebrauchs der 47 teilnehmenden Studierenden. 

Die Förderung der Kompetenzen im Subjunktivgebrauch erfolgt schließlich in 

Studie 2 (Kap. 4.2): Mit einer neuen Kohorte von insgesamt 25 Studierenden des 

Spanischlehramts wurde hier die Wirksamkeit einer mehrsprachigen Lerngelegenheit zum 

Subjuntivo in Bezug auf die Korrektheit im mündlichen Gebrauch sowie auf die 

Einstellungen der Versuchspersonen zu mehrsprachigkeitsorientierter Lehre im 

Vergleichsgruppendesign überprüft. 

Das fünfte Kapitel stellt die Ergebnisse dieses Forschungsprojekts zusammenfassend dar und 

verweist auf Implikationen für die Unterrichtspraxis. 
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2 Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Erstausbildung von 

Spanischlehrkräften 

„Wer schulische Wirklichkeit ernsthaft ändern will, muss bei der Ausbildung derer,  

die einmal Unterricht erteilen sollen, ansetzen.“ (Freudenstein 1999: 154) 

Die Mehrsprachigkeit (plurilinguism) der Schülerinnen und Schüler im deutschen 

Bildungssystem ist im Kontext von Globalisierung, lernpsychologischen und didaktischen 

Erkenntnissen nicht nur Ziel, sondern auch Rahmenbedingung (vgl. Decke-Cornill/Küster 

2015: 85; Beckmann 2019: 144).2 Dadurch haben sich die Bedingungen des Sprachenlehrens 

und -lernens grundlegend verändert und es verwundert nicht, dass der 

Mehrsprachigkeitsbegriff nach wie vor Konjunktur hat. Der kleinste gemeinsame Nenner der 

Diskussionen ist dabei die Vorgabe der Sprachenpolitik der Europäischen Union hinsichtlich 

der Mehrsprachigkeit ihrer Bürgerinnen und Bürger: Neben der eigenen Muttersprache (L1) 

sollen sie mindestens zwei weitere, vorzugsweise europäische (Fremd-) Sprachen be-

herrschen (KOM 2008: 5).  

Fremdsprachenlehrkräfte sind u. a. diejenigen, die im Rahmen ihres Unterrichts wesentlich 

zur Verwirklichung dieser sprach- und bildungspolitischen Zielsetzung Mehrsprachigkeit 

beitragen.3 Außerdem sind sie fortwährend mit der mitgebrachten sprachlichen und 

kulturellen Vielfalt ihrer Schülerschaft konfrontiert und müssen deren individuelle und 

soziale Lernprozesse koordinieren (vgl. Legutke/Schart 2016: 9, 23). Von ihnen wird 

erwartet, dass sie „die Sprachlernerfahrungen und -bedürfnisse ihrer Schüler und 

Schülerinnen erkennen und reflektieren [können], dass [sie] ggf. an deren bereits vorhandene 

Mehrsprachigkeit anknüpfen und diese in ihrem Unterricht nutzen [können]“ (Wipperfürth 

2009: 18). Damit sollen sie bei den Lernenden die Fähigkeit entwickeln, selbstbestimmt mit 

Sprachen und Kulturen umzugehen und (mehrsprachige und mehrkulturelle) 

Kommunikationssituationen autonom bewältigen zu können (vgl. Legutke/Schart 2016: 9). 

Der Ausbildungsplan des Landes Baden-Württemberg für den Vorbereitungsdienst für das 

Lehramt an Gymnasien im Fach Spanisch (2016a: 142 f.) besagt, dass bereits die 

Referendarinnen und Referendare einen Beitrag zur angestrebten Mehrsprachigkeit leisten 

 

2  In Baden-Württemberg liegt der Anteil an Personen mit Migrationshintergrund bei 29,7 Prozent, in Bayern 

bei 22,9 Prozent. In der Gruppe der unter Fünfjährigen haben deutschlandweit 38,1 Prozent einen 

Migrationshintergrund (Bundeszentrale 2017: 5). 
3  Laut Eurobarometer-Umfrage (Europäische Kommission 2012: 117) ist in der EU der Sprachunterricht in 

der Schule die am weitesten verbreitete Methode Fremdsprachen zu lernen. 68 Prozent der befragten 

Bürgerinnen und Bürger geben an, ihre Fremdsprachen auf diese Weise gelernt zu haben. 
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und die Schülerinnen und Schüler dabei unterstützen sollen, Lernprozesse selbst zu steuern, 

um damit individuelle Mehrsprachigkeit anzubahnen.  

Für Fremdsprachenlehrkräfte stellt die veränderte Rolle von Sprachen eine Herausforderung 

dar. Das Ergebnis von Heyder und Schädlichs Umfrage unter 297 Fremdsprachenlehrkräften 

zeigt, „[…] dass die Lehrkräfte nur wenige Materialien [zum mehrsprachigkeitsbezogenen 

Arbeiten] kennen, und gleichzeitig von deren Wirksamkeit hinsichtlich des sprachlich-

kulturellen Lernzuwachses nicht gänzlich überzeugt sind“ (Heyder/Schädlich 2014: 196). 

Auch Reich und Krumm bedauern, dass viele Lehrkräfte auf das Unterrichten von sprachlich 

und kulturell heterogenen Klassen nicht vorbereitet sind (Reich/Krumm 2013: 184).  

Dementsprechend ist es nur schlüssig, dass die Mehrsprachigkeitsforschung in den letzten 

Jahren den Anspruch erhoben hat, bestimmend für die Ausbildung von 

Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern zu sein. Meißner nennt Mehrsprachigkeit bereits 

1998 als zentrales Thema der Lehrerbildung (vgl. Meißner 1998: 93). Die Wichtigkeit einer 

Fremdsprachenlehramtsausbildung, die Mehrsprachigkeit thematisiert und die 

Lehramtsstudierenden darauf vorbereitet, die Entwicklung individueller 

Mehrsprachigkeitsprofile bei den Schülerinnen und Schülern zu fördern, betonen auch Fäcke 

(2019: 153), Kleppin (2004: 92), Schneider (2007: 143) und Volgger (2014: 44). Allgäuer-

Hackl/Jessner schreiben: „Die LehrerInnenausbildung […] ist eine Möglichkeit einen 

Paradigmenwechsel im Schulsystem einzuleiten.“ (2013: 136) Die an die Lehrpersonen 

herangetragenen Erwartungen setzen voraus, dass diese sich im Laufe ihrer Ausbildung 

entsprechende Kompetenzen und Ressourcen bezogen auf savoirs, savoir-faire und savoir-

être aneignen, z. B. Wissen zum Erwerb mehrerer Sprachen (savoir) oder Sensibilität für 

sprachliche und kulturelle Unterschiede in der Klasse (savoir-être) (vgl. Martinez 2015: 15). 

Laut der Studierendenbefragung von Reimann et al. (2018: 46) fühlen sich die 95 

teilnehmenden Studentinnen und Studenten aus Nordrhein-Westfalen darauf vorbereitet, 

„Aspekte der Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht zu berücksichtigen.“ 

Die Europäische Union zeigt besonderes Interesse an einer im Sinne von Mehrsprachigkeit 

verbesserten Lehrerbildung im 2003 veröffentlichten Aktionsplan Förderung des 

Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt und weist den Hochschulen eine Schlüsselrolle 

bei der Förderung der Mehrsprachigkeit zu (KOM 2003: 449, vgl. Vetter 2009: 149). Konkret 

steht dort: 
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Bei der Schaffung eines mehrsprachigen Europas kommt den Sprachlehrern eine entscheidende Rolle 

zu. Sie müssen, noch mehr als die Lehrer, die andere Fächer unterrichten, die europäischen Werte der 

Offenheit gegenüber anderen, der Toleranz gegenüber Unterschieden und der Bereitschaft zur 

Kommunikation veranschaulichen. Es ist wesentlich, dass sie alle die Zielsprache ausreichend 

beherrschen und über Kenntnisse der zugehörigen Kultur verfügen. Alle Fremdsprachenlehrer sollten 

längere Zeit in einem Land verbracht haben, in dem die betreffende Sprache gesprochen wird, und 

regelmäßig Gelegenheit zur Aktualisierung ihrer Ausbildung erhalten. [...] (Aktionsplan II.3.1–II.3.2) 

Des Weiteren hat auch der Europarat, der sich der Einheit und Zusammenarbeit und damit 

dem wirtschaftlichen und sozialen Fortschritt Europas verpflichtet, Empfehlungen für die 

Ausbildung von Sprachenlehrerinnen und -lehrern formuliert. Beacco und Byram (2007: 

77 f.) fordern darin die Implementierung von Studieninhalten, wie einer Einführung in die 

Sprachenpolitik (1), die Behandlung soziolinguistischer Fragestellungen zu Mehr-

sprachigkeit (2) oder den Ausbau des sprachlichen Repertoires von (angehenden) 

Fremdsprachenlehrkräften (4). Die Autoren verlangen damit vor allem den Ausbau des 

Fachwissens der Studierenden: 

1. the European objective of plurilingual education, in that it contributes to the development of 

democratic citizenship and intercultural education. These political and educational goals may involve 

a presentation of those concepts and an introduction to language policies 

2. the very notion of plurilingual competence, which should be dealt with as such (in a module on 

sociolinguistics and its relation to language teaching, for example) 

3. more didactic content such as teaching approaches based on competences with proficiency levels 

defined according to reference levels. These perspectives may be unfamiliar to some teachers, such 

as mother tongue/official language, in particular 

4. developing their own linguistic repertoires: it may be appropriate to increase the number of linguistic 

varieties learned by teachers so that they are able to teach them at particular levels and also to 

approach the description of languages they do not know analytically: varieties used by immigrants, 

regional varieties, and so forth. 

Die Realisierung dieser Zielsetzungen auf die hochschulische Lehramtsausbildung zu 

konzentrieren, ist insofern sinnvoll und notwendig, als die Studierenden hier eine besondere 

Doppelrolle innehaben, nämlich angehende Fremdsprachenlehrkraft und Fremdsprachen-

lerner in einer Person. Im Studium sind die angehenden Lehrerinnen und Lehrer „selbst als 

interkulturell Lernende in vielfältige Diskurse verwickelt“ (Legutke/Schart 2016: 20), 

verfügen also über ein reiches Erfahrungswissen als Fremdsprachenlernende. Damit 

beeinflusst diese erste Phase der Ausbildung das berufliche Selbstkonzept wesentlich: Hier 

entscheidet sich, ob und wie Lehrende ihre fachliche und erzieherische Aufgabe wahrnehmen 

(vgl. Meißner et al. 2001c: 220). 

Die vorliegende Arbeit macht diesen Erfahrungsschatz der Lehramtsstudierenden zum 

Fokus. Der Einfluss der eigenen Lernerfahrungen auf die Einstellungen und 



2 Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Erstausbildung von Spanischlehrkräften   8 

 

 

 

Handlungsdispositionen von Lehrenden wurde mehrfach von der (Fremdsprachen-) 

Forschung bestätigt (Appel 2000; Borg 2006; Caspari 2003a; Dirks 2000; Lortie 1975; 

Richards/Pennington 1998). Schart (2014) hält den Einbezug der Lernbiografien der 

Studierenden in die Lehrerausbildung theoretisch für selbstverständlich. Vetter zählt die 

erlebte Lehrpraxis des Fremdsprachenunterrichts auch in Bezug auf eine Orientierung am 

Mehrsprachigkeitsprinzip zu einem möglichen Katalysator (vgl. Vetter 2009: 151). Sie stellt 

beispielsweise dar, dass das Sprachbewusstsein von Lehrkräften eine wichtige Rolle für ihr 

pädagogisches Handeln spielt (Vetter 2008a). Genauso hebt Egli Cuenat die entscheidende 

Rolle der eigenen Lernerfahrung beim Unterrichten hervor und bemerkt, dass nur wenige 

Lehrkräfte selbst einen „auf den Erwerb funktionaler Mehrsprachigkeit hin orientierten 

Unterricht erlebt“ (2014: 416) haben. 

Vor diesem Hintergrund soll in diesem Forschungsprojekt am Beispiel der sprachpraktischen 

Ausbildung angehender Spanischlehrender exemplarisch aufgezeigt werden, wie der 

hochschulspezifische Fremdsprachenunterricht – also das sprachpraktische Ausbildungsmo-

dul – mehrsprachigkeitsdidaktische Verfahren implementieren und die Studierenden ihre 

eigene Mehrsprachigkeit erleben lassen kann. Dabei wird davon ausgegangen, dass die 

Lehramtsausbildung wie ein Schrittmacher funktioniert und dort die Möglichkeit besteht, 

langfristig auf einen integrativ-mehrsprachigen Zugang zum Sprachenlehren und -lernen (in 

Schule und Hochschule) zu drängen (vgl. Reich/Krumm 2013: 184; Allgäuer-Hackl/Jessner 

2013: 136; Mayr/Tschurtschenthaler 2018: 213). Auch Schöpp schreibt, dass sprach-

praktische Lehrveranstaltungen Modelllernen ermöglichen (vgl. Schöpp 2013: 157). 

2.1 Mehrsprachigkeit 

2.1.1  Der Mehrsprachigkeitsbegriff 

Das Konzept der Mehrsprachigkeit ist insofern mehrdeutig, als es verschiedene, u. a. 

soziolinguistische, spracherwerbstheoretische und fachdidaktische Ansätze und Definitionen 

hierzu gibt, wie Mordellet-Roggenbuck (2011: 55) beschreibt. Der voranstehende Aufriss 

zeigt, dass damit vor allem die individuelle Mehrsprachigkeit eines Menschen gemeint ist, 

deren stetige Weiterentwicklung angestrebt wird (vgl. auch Fäcke/Meißner 2019: 2). 

Individuelle Mehrsprachigkeit beschreibt das individuelle Sprachrepertoire eines Menschen 

und schließt damit nicht nur seine mitgebrachten Erst- und Zweitsprachen inkl. der 

regionalen Ausprägungen ein, sondern auch die Zweit- und Fremdsprachen, die er sich im 
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Laufe seines Lebens simultan oder sukzessive aneignet4. Mehrsprachigkeit setzt also bereits 

mit einer Varietätenkompetenz in der Erstsprache ein (vgl. Wandruszka 1971: 127), woraus 

sich die Zweigliedrigkeit des Begriffs in Form von innerer Mehrsprachigkeit (in der 

Erstsprache) und äußerer Mehrsprachigkeit (in der ersten weiteren Sprache) ableitet (vgl. 

Roche 2013: 186). Mit Mehrsprachigkeit ist also nicht die Kenntnis einer bestimmten Anzahl 

von Sprachen gemeint, sondern die kommunikative Multikompetenz5 eines Menschen, die 

aus allen seinen Sprachkenntnissen und Spracherfahrungen besteht und sich ständig 

weiterentwickelt (vgl. Europarat 2001: GeR Kap. 1.3). Anders gesagt: Mehrsprachige 

Menschen sind nicht mehrere einsprachige Personen in einem, sondern vereinen Kenntnisse 

und Erfahrungen prozessartig und haben damit andere Fähigkeiten als einsprachige Personen 

(vgl. Jessner/Allgäuer-Hackl 2015: 211). Entsprechend bedeutet Mehrsprachigkeit für Christ 

(2006) mit Sprachen und Sprachlernerfahrungen umgehen und sie auf das Lernen weiterer 

Sprachen transferieren zu können. Die Sprachwissenschaft definiert solche mehrsprachigen 

Menschen als multikompetente Individuen mit Fähigkeiten, die über die reine 

Sprachbeherrschung hinausgehen (vgl. Jessner/Allgäuer-Hackl 2015: 210 f.). Diese 

Perspektive macht klar, dass das Ideal des Muttersprachlers als höchstes sprachliches Vorbild 

für den Sprachunterricht aufgegeben ist (vgl. Europarat 2018: GeR: 35).  

Für den Bildungskontext hat sich eine Unterteilung der individuellen Mehrsprachigkeit in 

lebensweltliche und schulische Mehrsprachigkeit etabliert: Unter lebensweltlicher 

Mehrsprachigkeit6 werden hierbei Sprachen verstanden, die die Schülerinnen und Schüler in 

den Unterricht mitbringen, d. h. Herkunfts- bzw. Familiensprachen (engl. heritage 

languages). Mit dem Begriff der schulischen Mehrsprachigkeit7 sind wiederum Sprachen 

gemeint, die in der Schule gelernt werden (sog. Interlanguages8). Für die Romanistik ist diese 

Form der Mehrsprachigkeit besonders relevant, da die romanische Sprachfamilie beinahe die 

einzige ist, aus der mehrere Sprachen als Schulfremdsprachen vermittelt werden. Das 

 

4  In Anlehnung an Reimann (2018) wird der neutrale Begriff der Sprachenaneignung besonders für den 

institutionellen Kontext als treffend angesehen, da sich dort die Aneignung einer Sprache fließend 

zwischen den Bereichen des gesteuerten Lernens und des natürlichen Erwerbens bewegt. 
5  Zum Begriff der Multikompetenz siehe Cook (2003). 
6  Diese Form von Mehrsprachigkeit wird auch als retrospektive Mehrsprachigkeit verstanden (vgl. Königs 

2004). 
7  Die prospektive Mehrsprachigkeit kann als Äquivalent dazu aufgefasst werden. 
8  Damit ist das Phänomen „Lernersprache“ gemeint – die durch unterschiedliche Kompetenzstufen 

charakterisierte sprachliche Varietät von nichtmuttersprachlichen Lernenden. 
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Potenzial, das diesen Sprachen als Brückensprachen9 beigemessen wird, ist dementsprechend 

groß. Nichtsdestotrotz möchte der Fremdsprachenunterricht sowohl die schulische als auch 

die lebensweltliche Mehrsprachigkeit seiner Schülerinnen und Schüler berücksichtigen (vgl. 

Blell/Doff 2014: 1). 

Der individuellen Mehrsprachigkeit stellen sich die Formen gesellschaftliche und 

institutionelle Mehrsprachigkeit gegenüber. Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit meint den 

Sprachgebrauch in mehrsprachigen Staaten oder Regionen (Franceschini 2009: 64). Werden 

mehrere Arbeitssprachen in einer Institution verwendet, spricht man häufig von 

institutioneller Mehrsprachigkeit. Es leuchtet ein, dass diese drei Dimensionen einander 

bedingen und etwa gesellschaftliche und institutionelle Mehrsprachigkeit häufig individuelle 

Mehrsprachigkeit voraussetzen. 

2.1.2 Soziolinguistische Aspekte von Mehrsprachigkeit 

Auch soziolinguistische Aspekte sind mit der Entwicklung der Sprachen eines Menschen 

vernetzt. Damit sollen zum einen soziolinguistische Charakteristika der Zielgruppe dieser 

Arbeit – den Lehramtsstudierenden – thematisiert und zum anderen soziolinguistische 

Faktoren aus deren Lernumwelt angesprochen werden. 

In Baden-Württemberg können Kenntnisse in Englisch oder Französisch bereits in der 

Grundschule aufgebaut werden.10 An den Gymnasien erwerben die Schülerinnen und Schüler 

Kompetenzen in mindestens zwei Fremdsprachen (vgl. Ministerium für Kultus BW 2016b: 

3), wovon eine Englisch ist. Dem Französischen – der Sprache des Nachbarlandes Frankreich 

– kommt in Baden-Württemberg im Hinblick auf die Konzeption einer Mehrsprachigkeit eine 

zentrale Rolle zu und wird hier als erste, zweite oder dritte Fremdsprache angeboten. 

Spanisch ist in Baden-Württemberg Profilfach11 und kann als dritte Fremdsprache gelernt 

werden („Tertiärsprache“). Im Hochschulkontext ist Spanisch demzufolge meist dritte oder 

vierte Fremdsprache. Wegen der dominierenden Sprachenfolge besitzen die 

 

9  Eine Brückensprache ist eine Sprache, aus der zur Entschlüsselung einer zielsprachlichen Struktur die 

überwiegende Anzahl an Transferbasen aktiviert werden (vgl. Nieweler 2001: 9). Berschin (2016: 128) 

beschreibt eine Brückensprache allgemeiner gehalten als eine unterstützende Sekundärsprache, auf die ein 

Tertiärsprachenlerner kognitiv zurückgreifen kann.  
10  Ab dem 01. August 2020 können laut Bildungsplan der Grundschule die Schülerinnen und Schüler, die 

im Schuljahr 2018/2019 in die Klasse 1 eingetreten sind, Englisch oder Französisch in der 3. und 4. 

Jahrgangsstufe belegen. 
11  Profilfächer sind zusätzliche Fächer aus dem Angebot einer Schule, meist eine weitere Fremdsprache oder 

eine Naturwissenschaft. 
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Spanischstudierenden bei Eintritt in die Hochschule neben den Kenntnissen in ihrer 

Erstsprache also auch Englisch-, meistens Französisch- und bisweilen Lateinkenntnisse. Im 

Kontext des schulischen und hochschulischen Spanischunterrichts ist damit zu bedenken, 

dass er per se individuelle Mehrsprachigkeit fordert.  

Zu dieser mitgebrachten schulischen Mehrsprachigkeit der Studierenden kommt die 

lebensweltliche Mehrsprachigkeit hinzu: Der Anteil ausländischer Studierender an allen 

Studierenden in Deutschland liegt bei 12,8 Prozent. In den Geisteswissenschaften liegt der 

Anteil der Bildungsausländerinnen und Bildungsausländer12 bei rund 9 Prozent (vgl. DAAD 

2018: 57). Für das Fach Französisch berechnet das Statistische Bundesamt den Anteil 

ausländischer Studierender auf rund 12 Prozent und für das Fach Spanisch rund 16 Prozent 

(vgl. Destatis 2018: 119). Bei den Studierenden handelt es sich längst nicht mehr um eine 

homogene, sondern heterogene Elite (vgl. Neuner 2003: 13). Sowohl in Erst-, Zweit- als auch 

Fremdsprachen bringen sie unterschiedliche sprachliche Ressourcen mit und determinieren 

die sprachliche Vielfalt des hochschulischen Fremdsprachenunterrichts. Das lernerseitige 

Vorwissen sollte unmittelbar didaktische Grundlagen für deren Unterricht legen. Allerdings 

sind die erwähnten sprachlichen Ressourcen der Studierenden gerade in diesem 

akademischen Bildungskontext nicht immer sichtbar, da vielmals die Vorstellung eines 

„monolingualen Habitus“ (Gogolin 1994) herrscht: Die Unterrichtssprache in den drei 

Fachwissenschaften (Literatur-, Sprach- und Kulturwissenschaft) ist üblicherweise Deutsch 

(z. B. Meißner 2007a: 36; Morán 2016: 17) und in den sprachpraktischen 

Lehrveranstaltungen die jeweilige Zielsprache. Der (soziale) Status, der diesen Sprachen 

damit zugeschrieben wird, kann als externer Faktor des (Mehr-) Sprachenerwerbs aufgefasst 

werden, der sich – neben dem Faktor der sprachlichen Praxis – wiederum auf lernerinterne 

Faktoren, wie die Sprachlernmotivation oder die Bewertung von Mehrsprachigkeit 

auswirken kann (vgl. Hufeisen 2003; Volgger 2014).  

2.1.3  Neurolinguistische Aspekte des Mehrsprachenerwerbs 

Für Franceschini (2009: 64) beruht Mehrsprachigkeit auf der grundlegenden menschlichen 

Fähigkeit, in mehreren Sprachen kommunizieren zu können. Beim Erwerb mehrerer 

Sprachen wird eine Lernerleichterung durch verstärkte neuronale Vernetzungen 

 

12  Gemeint sind Studierende mit ausländischer Staatsangehörigkeit (oder Staatenlose), die ihre 

Hochschulzugangsberechtigung an einer ausländischen Schule erworben haben. 
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angenommen (vgl. Reimann 2018: 43). Stellt man sich vor, dass die Anzahl der Synapsen im 

Gehirn eines Erwachsenen zwischen 100 Billionen und einer Trillion beträgt, kann man 

erahnen, wie das Gehirn immer wieder Verbindungen herstellt und nutzt – auch die Sprache 

betreffend (vgl. Böttger/Sambanis 2016: 45 ff.).  

Für das Gehirn ist Sprache ein Prozess: Man hört, wie ein anderer etwas sagt, das Gehirn 

verarbeitet diese Impulse und verknüpft sie mit der eigenen Erfahrung. Allerdings ist die 

Ausprägung der Verknüpfung je nach Kontext unterschiedlich. Eignet man sich etwa 

Spanisch als 4. Sprache (L4) nach der Fremdsprache Französisch (L3) an, ist das französische 

Äquivalent zu einem neuen spanischen Wort meistens schon bekannt, z. B. sp. aprender und 

frz. apprendre. Wenn man das spanische Wort lernt bzw. aktiviert, wiederholt man dabei 

gleichzeitig das französische Wort (vgl. Reimann 2018: 43). Vorwissen und Kontext spielen 

dabei eine wesentliche Rolle, denn das, was wir wahrnehmen, wird instinktiv mit bekannten 

Mustern, mentalen Modellen und Schemata abgeglichen (vgl. Roche 2013: 58). Damit die 

Aktivierung oder Reaktivierung von Sprachen gelingt, bedarf es einer Mindestkompetenz in 

diesen Sprachen (vgl. Grosjean 2010). Je mehr Verbindungen in den Nervenzellen bei der 

Sprach- und Informationsverarbeitung beteiligt sind, desto intensiver und nachhaltiger ist 

entsprechend deren Aktivierung (vgl. Roche 2013: 56). So konnten neurolinguistische 

Forschungen nachweisen, dass Sprachverarbeitungsmuster von Fremdsprachenlernern mit 

steigendem Sprachkönnen immer mehr denen von Muttersprachlern ähneln (vgl. Kotz et al. 

2008). Das bedeutet schlussfolgernd für die Schule, dass Sprachen nicht (ständig) 

voneinander getrennt behandelt werden müssen. Die Neurolinguistik hat längst bestätigt, 

dass der Erwerb weiterer Sprachen anders verläuft als der Erwerb der Erst- oder Zweitsprache 

und sich das Gesamtsystem bei Dreisprachigkeit qualitativ unterscheidet (vgl. 

Herdina/Jessner 2002; Reimann 2009: 136). Die Sprachenlernerinnen und -lerner im 

pädagogischen Kontext wie mehrfache Einsprachige zu behandeln würde schlussfolgernd 

aktuellen neuro- und psycholinguistischen Erkenntnissen widersprechen. 

Unstrittig sind die vielen kognitiven Vorteile von Mehrsprachigkeit, die den Begriff 

inzwischen auch in der öffentlichen Wahrnehmung in ein positives Licht rücken: Unter 

anderem werden gesundheitsförderliche Wirkungen der Mehrsprachigkeit, wie die mögliche 

Verzögerung von Demenzerscheinungen bei Multilingualen oder die bessere Genesung 

bilingualer Sprecher nach einem Schlaganfall von Seiten der Forschung betont (vgl. Bak 

et al. 2014: 959). Entgegen der früher verbreiteten Annahme – Mehrsprachigkeit führe zu 
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Verwirrung und Überforderung in den Gehirnen von Kindern (vgl. Haberzettl 2014: 5) – 

sprechen neuere Forschungserkenntnisse außerdem dafür, dass Mehrsprachigkeit positiv zur 

Gehirnentwicklung beiträgt; zum Beispiel sei die Entscheidungsfähigkeit mehrsprachig 

Aufwachsender höher als die von Monolingualen (vgl. Caldwell-Harris 2012; Ballweg 2019: 

266 f.). Ebenso wurden lernpsychologische und metalinguistische Vorteile von individueller 

Mehrsprachigkeit wiederholt belegt (z. B. Bialystok 1991; Jessner 2006; Mißler 1999; 

Peal/Lambert 1962). Hufeisen und Jessner (2009: 118) fassen die positiven Auswirkungen 

des Mehrsprachenlernens als “linguistic and language learning awareness” zusammen. 

Sprachvergleiche anzustellen oder Aufgaben zu Mediation und Interkomprehension 

durchzuführen ist also mehr als ein Zierrat des Fremdsprachenunterrichts. Dieses Vorgehen 

entspricht der Annahme, dass in sprachlichen Handlungssituationen durch das Beherrschen 

verschiedener Sprachen verschiedene Gehirnareale aktiviert werden (auf Wort-, Satz- und 

Textebene sowie auf metasprachlicher und metakognitiver Ebene) und Sprachlernfähigkeiten 

interagieren.  

2.1.4 Theorien des Mehrsprachenerwerbs 

Mit dem Bereich des Mehrsprachenerwerbs beschäftigte sich ursprünglich vor allem die 

Spracherwerbsforschung. Dementsprechend muss hier die Frage vorangestellt werden, wie 

Sprachenlernen eigentlich geschieht. Verschafft man sich einen Überblick über die 

unterrichtsbezogenen Forschungen zum Fremdsprachenerwerb der letzten vier Jahrzehnte, 

erscheinen die Theorien der ersten Jahre aus heutiger Sicht extrem: Zunächst wurde der 

Muttersprache und damit den interlingualen Interferenzen die wichtigste Rolle beim 

Fremdsprachenerwerb beigemessen im Sinne einer negativen Beeinflussung (vgl. 

„Kontrastivhypothese“ von Lado 1957). Dieses Primat wendete sich in den siebziger Jahren 

im Rahmen von empirischen Fehleranalysen in sein Gegenteil und der muttersprachliche 

Transfer wurde als eine quantité négligeable erklärt (vgl. „Identitätshypothese“, z. B. nach 

Dulay/Burt 1974; Pienemann 1998; Richards 1971). Die Identitätshypothese nimmt an, dass 

der Erwerb einer jeden Sprache identisch verläuft. Überzeugt von der Existenz von 

Entwicklungssequenzen beim Spracherwerb rückten die Anhänger dieses Ansatzes 

entwicklungsbedingte Fehler in den Mittelpunkt fremdsprachlicher Lernprozesse.  

In der Folge der zunehmend kognitionswissenschaftlichen Ausrichtung der Linguistik 

erwuchs die Erkenntnis des allgemeinen Lerngesetzes, welches besagt, dass sich die 
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Aufnahme neuer Informationen stets mit vorhandenem Wissen verknüpft. Der Lernbegriff, 

auf dem die heutige Didaktik der Mehrsprachigkeit basiert, ist demzufolge vernetzt und 

inferentiell und geht davon aus, dass bereits vorhandene deklarative und prozedurale 

Wissensbestände mit den aufgenommenen Informationen interagieren (vgl. 

Meißner/Reinfried 1998: 16). Den theoretischen Rahmen des Mehrsprachenerwerbs bilden 

die Schwellen- und Interdependenzhypothese nach Skutnabb-Kangas/Toukomaa (1977) und 

Cummins (1979). Gemäß der Schwellenhypothese von Cummins setzt der zweit- oder 

fremdsprachliche Aneignungsvorgang eine bestimmte muttersprachliche Kompetenz 

(„Schwelle“) voraus. Die Erstsprache hat also eine Referenzfunktion für den L2-Erwerb. 

Dieses Argument ist vor allem hinsichtlich der Diskussion um die Sprachförderung von 

Zweitsprachenlernenden tragend, da sie der Annahme, Unterricht in der Minderheitensprache 

würde den Erwerb der Umgebungssprache behindern, widerspricht. Die 

Interdependenzhypothese greift die Argumente der Schwellenniveauhypothese auf und 

besagt, dass die Erstsprache den Erwerb der Fremdsprache insofern beeinflusst, als sie 

einander ab einem bestimmten Niveau positiv beeinflussen, nämlich bei einer hohen 

Kompetenz in der Erst- und in der Zweitsprache. Dass positiver Transfer zur Zielsprache u. a. 

von dem Faktor Literalität, also dem Sprachniveau (proficiency) in Ausgangs- und 

Zielsprache abhängt, betont auch heute noch De Angelis (2007: 22 ff.). Auch Berthele (2011) 

und Berthele/Lambelet (2009) schreiben, dass mehrsprachige Lernende mit guten 

Kenntnissen in sogenannten Brückensprachen, welche der Zielsprache nah verwandt sind, 

besser mit interlingualen Interferenzen umgehen können als Lernende mit nur grundlegenden 

Kenntnissen. Toukomaa und Skutnabb-Kangas (1977) veranschaulichen die Schwellen und 

Interdependenzen in Abbildung 1: 

Grad der Beherrschung Art der Zweisprachigkeit 
Auswirkungen auf die 

geistige Entwicklung  

 
„Additive Zweisprachigkeit“: 

hohe Kompetenz in beiden 

Sprachen 

positiv 

 

 

 
 

2. Schwelle 
 

 

 
 

1. Schwelle 

 

„Normalfall“:  

gut ausgebildete Erstsprache, 

schwaches Niveau in der Zweit- 

oder Fremdsprache 

weder positiv noch negativ 

 

 

„Doppelte Halbsprachigkeit“: 

niedrige Kompetenz in beiden 

Sprachen 

negativ 

Abb. 1: Schwellen- und Interdependenzhypothese nach Toukomaa/Skutnabb-Kangas 
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Die Typologisierung bilingualer Kinder gemäß der Kompetenz bzw. Beherrschung der 

beiden Sprachen ist jedoch nicht unproblematisch, da eine ausgewogene Sprachkompetenz 

z. B. nicht bedeutet, dass ein Sprecher beide Sprachen in allen Funktionen und allen 

Bereichen gleichmäßig gut, gerne und mit derselben Kompetenz benutzt (vgl. Hamers/Blanc 

2000: 27; Fäcke/Meißner 2019: 2 f.). 

Diese Hypothesen zur Mehrsprachigkeit haben z. B. dazu geführt, Kindern mit 

Migrationshintergrund sprachlichen Förderunterricht in ihrer Erstsprache zu erteilen, wenn 

diese nicht ausreichend ausgebildet war (vgl. Roche 2013: 164). 

Die Position dieser Spracherwerbsforscher wird durch die Mehrsprachigkeitsdidaktik 

erweitert, indem sie annimmt, dass Lernende vorhandene muttersprachliche und 

nichtmuttersprachliche Wissensbestände nutzbringend verwenden können, um mindestens 

eine rezeptive, aber auch produktive Kompetenz in einer unbekannten Sprache aufzubauen. 

Dabei setzt die Mehrsprachigkeitsdidaktik insbesondere auf sprachtypologisch verwandte 

Sprachen (vgl. Königs 2015: 6), da die Nähe der Sprachen die Tatsache, ob positiver Transfer 

zur Zielsprache stattfindet, beeinflussen kann (vgl. De Angelis 2007: 22 ff.; 

Williams/Hammarberg 1998). Die Mehrsprachigkeitsdidaktik setzt auf der Ebene des 

deklarativen Sprachwissens an und fördert damit gleichzeitig die Sprachkompetenz in den 

„Ausgangssprachen“ (vgl. Reimann 2009: 140). Die Bezugnahme auf die Erstsprache sowie 

weitere (Fremd-) Sprachen bei der Aneignung einer Fremdsprache ist theoretisch somit darin 

begründet, dass Fremdsprachenerwerb grundsätzlich auf L1-, L2-, L3-Erwerb usw. aufbaut 

und einen Erwerbsmechanismus darstellt, der kognitiv immer mit muttersprachlichen bzw. 

fremdsprachlichen Verarbeitungsroutinen verbunden ist, deren Erwerbsmechanismen aber 

nicht entspricht. 

Zusammengefasst heißt dies, dass Lernen Inferieren verlangt und beim Lernenden Vorwissen 

voraussetzt. Aktivieren Lernerinnen und Lerner einer dritten Sprache (z. B. Spanisch) ihr 

prozedurales und deklaratives Vorwissen in Bezug auf erkannte Strukturen der Zielsprache, 

so entwerfen sie zu deren Aufbau Hypothesen, und zwar auf der Grundlage mental bereits 

verfügbarer Sprachen (z. B. Deutsch, Englisch und Französisch). Kontinuierlich kommt es 

zu positiven und negativen Austauschprozessen zwischen den vorgelernten Sprachen und der 

Zielsprache (vgl. Nieweler 2002: 76). Das Fazit zeigt, dass es allgemeinen Prinzipien des 

Spracherwerbs entspricht, sich bei der Verarbeitung neuer fremdsprachlicher Informationen 

an vorhandenen Informationen zu orientieren und ein muttersprachlicher und 
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fremdsprachlicher Einfluss auf den zielsprachlichen Aneignungsvorgang bedeutsam werden 

kann (vgl. Königs 2015: 8). 

2.1.5 Mehrsprachigkeitsmodelle für den institutionellen Bereich 

Zur wissenschaftlichen Beschreibung der Aneignung mehrerer Sprachen wurde in der 

Tertiärsprachenforschung eine Reihe von Spracherwerbsmodellen entwickelt, die hier 

ebenfalls zur theoretischen Fundierung der Untersuchung angeführt werden sollen. Die 

Modelle sind als Erklärungsversuche des multiplen Sprachenlernens zu verstehen, die auf 

empirischen Datenerhebungen basieren. Sie stellen Faktoren der Interaktion der Sprachen 

und der Dynamik und Flexibilität von Mehrsprachensystemen in den Vordergrund und gehen 

entsprechend der soeben beschriebenen Erkenntnisse davon aus, dass Spracherwerb 

integrativ und nicht additiv verlaufen sollte (vgl. Roche 2013: 168). Für den institutionellen 

Fremdsprachenerwerb sind vor allem die folgenden drei Modelle der Mehrsprachigkeit von 

besonderer Bedeutsamkeit: das dynamische Modell der Mehrsprachigkeit, das ökologische 

Modell und das Faktorenmodell. Sie alle nehmen an, dass die Funktionsbündel für die 

Sprachverwendung durch Ziele und Zwecke bestimmt werden, die sich der Lerner steckt. 

Der Spracherwerbs- und Sprachlernprozess verläuft dementsprechend höchst individuell und 

wenig vorhersehbar (vgl. ebd.).  

Im psycholinguistischen dynamischen Modell der Mehrsprachigkeit (DMM) zeichnen 

Herdina und Jessner (2002: 138) die individuelle Entwicklung von sprachlichen Systemen 

nach und gehen davon aus, dass sich Sprachsysteme im Laufe der Zeit verändern und 

voneinander abhängig sind. Basierend auf Annahmen dynamischer Organisationstheorien 

sehen sie Mehrsprachigkeit als ein komplexes dynamisches System an, das sinuskurvenartig 

verläuft (vgl. Jessner/Allgäuer-Hackl 2015: 217; Ballweg 2019: 267 f.). Laut des Modells 

profitieren mehrsprachige Menschen von einem multilingualen Monitor, der bei der 

Sprachverarbeitung eine wichtige Rolle spielt, indem er eine Optimierung des Systems 

bedingt (vgl. Martinez 2019: 125). Darüber hinaus überwacht der multilinguale Monitor die 

Aktivierung oder Unterdrückung der jeweiligen Sprachen, die Sprachproduktion 

und -rezeption, den Zugriff auf die vorhandenen Ressourcen und eventuell erforderliche 

Fehlerkorrekturen. Wesentlich ist dabei, dass die Kapazität des multilingualen Monitors mit 

jeder weiteren gesprochenen Sprache eine Erweiterung erfährt, was auch für das 

multilinguale Bewusstsein gilt: Mit jeder zusätzlich erlernten Sprache steigt das 

multilinguale Bewusstsein (Hofer 2014: 209). 
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Beim Spracherwerbsprozess spielt laut Herdina/Jessner (2002) vor allem die eigene 

Einschätzung der Sprachkompetenzen (PC) eine besondere Rolle, da sie sich z. B. auf 

Selbstbewusstsein (EST), Motivation (MOT) und Angst (ANX) des Lernenden auswirken 

kann: 

 

Abb. 2: Individuelle Faktoren beim Mehrsprachenerwerb nach Herdina/Jessner 

Die Abbildung illustriert anhand der Interaktion verschiedener individueller, lernerinterner 

Faktoren, wie man sich die dynamischen Prozesse des Modells vorstellen kann. 

Sprachlernfähigkeit und metalinguistische Kompetenzen (MLA) bestimmen dabei den 

Spracherwerbsprozess von Anfang an. Als einziges Modell weist das DMM außerdem auf 

den Aspekt des Sprachverfalls hin, der Mehrsprachigkeit ebenso auszeichnen kann. In einer 

umfangreichen Untersuchung hat Mißler nachgewiesen, dass sich Lernende, die bereits 

Fremdsprachen gelernt haben, hinsichtlich einiger der oben abgebildeten Faktoren von 

Lernenden unterscheiden, die noch keine Fremdsprachen erlernt haben. Sie sind zum Beispiel 

risikofreudiger und haben ein positiveres Selbstkonzept (vgl. Mißler 1999). Außerdem misst 

Jessner (1999: 203) dem L3-Lernen eine eigene Qualität bei: “[...] in the process of TLA 

qualitative changes in language learning can be detected”.  

Das Faktorenmodell von Hufeisen (2010: 202, 205) ist als Modell zur Beschreibung des 

sukzessiven multiplen Sprachenlernens zu verstehen: Der (intuitive) Erstspracherwerb 

repräsentiert dabei die erste Phase und der Zweitspracherwerb (hier: Erwerb der 1. 

Fremdsprache) die zweite Phase für die Aneignung weiterer Sprachen. Letztere ist für 

Hufeisen wiederum Grundstein für die Mehrsprachigkeit. Damit betrachtet sie die L2 als eine 

wichtige Basis für das weitere Fremdsprachenlernen. Das Lernen einer zweiten, dritten, 

vierten, fünften usw. Fremdsprache unterscheidet sich nach Hufeisen also fundamental vom 

Erlernen der 1. Fremdsprache, sowohl quantitativ als auch qualitativ (z. B. in Bezug auf den 

Rückgriff auf Fremdsprachenlernerfahrungen oder Lern- und Kommunikationsstrategien). 

Das Faktorenmodell ist dem DMM von Herdina/Jessner in der Annahme von 

MLA: (multi)language aptitude and 
metalinguistic abilities, 

 dt.: Sprachlernfähigkeit u.  
 metalinguistische Kompetenzen 
LAP:  language acquisition progress, 

dt.: Fortschritte beim 
Spracherwerb 

MOT: motivation, dt.: Motivation 
ANX:  anxiety, dt.: Angst 
PC:  perceived language competence, 

dt.: Selbsteinschätzung der 
Sprachkompetenzen 

EST:  self-esteem, dt.: 
Selbstbewusstsein 
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Interdependenzen emotionaler und kognitiver Faktoren sehr ähnlich. Abbildung 3 

verdeutlicht die Zunahme der Faktoren, die den sukzessiven Spracherwerb beeinflussen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Beim Erwerb weiterer Sprachen (Lx, wobei x > 2) wirken sich individuelle Lernerfahrungen 

sowie die Interlanguages der vorherigen und der aktuellen Zielsprache auf den 

Erwerbsprozess aus und der Faktorenkomplex erweitert sich um solche 

fremdsprachenspezifischen Faktoren (vgl. Mißler 1999: 2). Daraus kann abgeleitet werden, 

dass das Faktorenmodell wesentlich dazu beigetragen hat, dass Sprachen und 

Sprachlernerfahrungen als Einflussfaktoren für das Fremdsprachenlernen anerkannt wurden 

(vgl. Martinez 2019: 126). 

Beim ökologischen Modell von Aronin und O’Laoire (2004) handelt es sich um ein 

soziolinguistisch begründetes Modell, das die kulturellen Kontexte beim Spracherwerb 

hervorhebt und besonders lernerexterne Faktoren des Erwerbs in den Blick nimmt. Sie 

fokussieren die Bedürfnisse des Lernenden in den Bereichen Identitätsentwicklung, Umwelt 

und (sprachliche) Interessen und nehmen an, dass Mehrsprachigkeit eng mit den Zielen und 

Motiven eines Sprechers zusammenhängt, welche sich ständig entsprechend der 

Bedingungen der Umwelt und Interessen der Person verändern (vgl. Roche 2013: 177 f.). 

Das heißt, dass verschiedene Erfordernisse in den Sprachen eines mehrsprachigen 

Individuums zu einer jeweils unterschiedlichen Kompetenz führen (vgl. Reimann 2018: 38). 

Weitere Sprachen festigen und erweitern die Identität des Selbst, so Aronin und O’Laoire 

(vgl. Roche 2013: 169). Im Mittelpunkt eines nach den Prinzipien dieses Modells 

ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts stehen demgemäß funktionale kommunikative 

Kompetenzen und authentische Gebrauchssituationen. 

Die Modelle sind als theoretische Ansätze, nicht aber als Theorien zu verstehen, die helfen, 

die Komplexität von Mehrsprachigkeit zu erfassen. Sie alle nehmen an, dass die 

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfähigkeit, 

Alter, ... 
 

 Lernerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang 

des Inputs, L1-Lerntradition(en), kulturelles Erbe, ... 

 

 
 

 

 

 

 

L1 

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfähigkeit, 

Alter, ... 
 

Lernerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang 

des Inputs, L1-Lerntradition(en), kulturelles Erbe, ... 
 

Emotionale Faktoren: Motivation, (Lern)Angst, 

Einschätzung der eigenen Sprachliteralität, ... 
 

Kognitive Faktoren: Sprachbewusstsein, 

metalinguistisches Bewusstsein, ... 

 

   Linguistische Faktoren: L1 

L2 

Abb. 3: L1- und L2-Erwerb nach Hufeisen 
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Lernersprachen (Interlanguages) einander beeinflussen und in diesem Zusammenspiel die 

Gesamtheit der Sprachen in einem Individuum ausmachen. Dabei gehen alle von einer 

physiologischen Spracherwerbsfähigkeit aus. Nachdem die Modelle aus verschiedenen 

wissenschaftstheoretischen Perspektiven heraus argumentieren, ergeben sich jedoch 

unterschiedliche Schwerpunktsetzungen: Während beim ökologischen Modell der kulturelle 

Kontext die entscheidende Größe ist, die die Bedingungen für das Sprachenlernen schafft, 

benennen das Faktorenmodell und das DMM sowohl lernerinterne als auch lernerexterne 

Einflussgrößen als relevant für den multiplen Spracherwerb. Die Anwendbarkeit der Modelle 

hängt von den Fragestellungen und Perspektiven ab, die man sich setzt, wobei es immer ein 

Nebeneinander von verschiedenen Modellen […] geben wird“ (Hufeisen 2003: 98). Für diese 

Arbeit ist vor allem das linguistische Faktorenmodell von Relevanz. Aspekte des DMM als 

psycholinguistisches sowie des Ecolocigal Model als ein eher soziolinguistisch 

ausgerichtetes Modell spielen an verschiedenen Stellen jedoch auch eine zentrale Rolle.  

2.2 Mehrsprachigkeitsdidaktik und ihre Lehr-Lern-Verfahren 

Basierend auf den theoretischen Modellen und empirischen Befunden der 

Mehrsprachigkeitsforschung zeichnen sich didaktische Implikationen für den 

Fremdsprachenunterricht ab, welche im Rahmen der Mehrsprachigkeitsdidaktik umgesetzt 

werden. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik ist ein zentrales Diskussionsfeld des aktuellen 

Fremdsprachenunterrichts und ist als eine Weiterentwicklung des etablierten 

Kommunikativen Ansatzes zu verstehen. Vorzeichen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik sind 

entsprechend bereits in den 1990er Jahren erkennbar, wo dem Sprachvergleich nicht nur 

zwischen Mutter- und Zielsprache, sondern auch zwischen verschiedenen Fremdsprachen 

eine immer größere Bedeutung zukam (vgl. Reimann 2014: 24; Meißner 2019a: 49). 

Ansatzpunkte sind in der Konzeptualisierung und Theoriebildung der 

Mehrsprachigkeitsdidaktik insbesondere die Lernerorientierung, die individuellen Lerner-

variablen sowie die Sprachlerntheorien, wie aus den weiter vorne beschriebenen Theorien 

und Modellen des Mehrsprachenerwerbs abgeleitet werden kann (Kap. 2.1.4 und 2.1.5). Zu 

den bekannten individuellen Lernervariablen (Geschlecht, Motivation, usw.) treten 

vorgelernte (Fremd-) Sprachen hinzu. Was die Sprachlerntheorien betrifft ist festzustellen, 

dass die Kontrastiv- und Interlanguage-Hypothese (sowie fortgesetzt die Schwellen- und 

Interdependenzhypothese) in erweiterter Form wieder relevant sind (vgl. Reimann 2018: 41).  
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Als Komplement der einzelnen Fremdsprachendidaktiken versteht sich die Mehrsprachig-

keitsdidaktik als eine Form der Fremdsprachenvermittlung, „bei der nicht nur die 

Kompetenzentwicklung in einer Zielsprache angestrebt wird, sondern bei der die zu 

unterrichtende Sprache mit explizitem Einbezug der bereits vorhandenen Mehrsprachigkeit 

der SuS [Schülerinnen und Schüler] unterrichtet wird“ (Hu 2010: 215).13 Transfer ist also der 

zentrale Begriff für die Mehrsprachigkeitsdidaktik, die auch als Transferdidaktik (Reinfried 

1998: 23 f.) oder integrative Didaktik (Meißner 2019a: 51) klassifiziert wird. Meißner (2002: 

27) bezeichnet die Mehrsprachigkeitsdidaktik entsprechend als eine Methode, die einzelne 

Sprachen integriert („integratives Fremdsprachenlernen“), um das synergetische Potenzial, 

das zwischen den Sprachen und Kulturen liegt, zu nutzen. Dabei wird angenommen, dass der 

Fremdsprachenunterricht mit den gleichen Ressourcen auf effizientere Weise einen besseren, 

spezifischeren Kenntnisstand erreicht (vgl. Roche 2013: 199), indem man bestehende 

Gemeinsamkeiten zwischen den Sprachen nutzt und das Vorwissen stärker berücksichtigt. 

Nicht nur die bloße Tatsache der Mehrsprachigkeit hat also positive Einflüsse auf das Lernen 

weiterer Sprachen.14 Der bewusste Einbezug unterschiedlicher Sprachen im Unterricht wirkt 

sich mehrfach positiv auf die Lerner aus (vgl. Marx 2014: 8; Budde 2016: 1). Bei ihrer 

Darstellung mehrsprachigkeitsdidaktischer Verfahren hebt Bermejo Muñoz (2014) „deren 

größten Vorteil“ hervor: die Förderung der Language Awareness, der Sprachbewusstheit. 

Dabei handelt es sich um die Bewusstheit für die Funktionsweise und Bedeutung von 

Sprachen. Indem Lernende sich u. a. Wissen um die Struktur von Sprachen aneignen, soll 

Sprachbewusstheit für Sprachverständnis sensibilisieren (vgl. Gnutzmann 2010: 118). Der 

Rückgriff auf andere Sprachen im Zweit- oder Fremdsprachenunterricht führt darüber hinaus 

zu vertiefter Sprachkompetenz in allen Sprachen, zur intensiven Verarbeitung der 

Sprachendaten (z. B. Meißner 2010: 35), zur Vorbereitung und Unterstützung beim Erlernen 

neuer Sprachen (z. B. Klein 1995; Ramsay 1980) und zur Erhöhung der 

Sprachlernmotivation (z. B. Bär 2010: 284 ff.). Martinez (2015: 11 f.) fügt folgende 

Zielsetzungen für mehrsprachigkeitsförderliche Aufgaben und Aufgabenformate hinzu: 

Förderung von Sprachlernbewusstheit, Förderung metakognitiven Wissens und Förderung 

von Flexibilität sowie Offenheit und Neugier in Bezug auf Sprachen und Kulturen. Die 

 

13  Es ist auch von lateralem Fremdsprachenlernen die Rede, also ein Lernen, das alle Sprachen im Kopf des 

Lernenden miteinbezieht. 
14  Mägiste (1984) und Thomas (1985) haben beispielsweise festgestellt, dass Lernende, die bereits eine 

Fremdsprache gelernt haben, beim Lernen einer weiteren Sprache höhere und schnellere Leistungen 

erzielen als Lernende, für die die Zielsprache die erste Fremdsprache war. 
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Qualität von Tertiärsprachenunterricht misst sich daran, wie gut das Vorwissen aktiviert wird 

und ob den Lernenden beigebracht wird, selbst auf ihr Vorwissen zurückzugreifen (vgl. 

Meißner 2010: 28f.). 

Mehrsprachigkeitsdidaktik hat unterschiedliche Ausprägungen und muss deswegen im Plural 

gedacht werden (vgl. Candelier et al. 2009: 5). Nachfolgend sollen einige mehrsprachigkeits-

förderliche Verfahren und deren Umsetzung im Fremdsprachenunterricht, beispielhaft im 

Spanischunterricht, näher betrachtet werden. Empirische Studien zur Wirksamkeit 

mehrsprachigkeitsdidaktischer Verfahren im deutschen Sprachraum sind nach wie vor 

desiderat (vgl. Reimann 2018: 47; Meißner 2019b: 412). 

Mehrsprachigkeitskonzepte beziehen explizit die kognitiven und emotionalen sprachlichen 

Vorerfahrungen in den Fremdsprachenunterricht mit ein. Die Abkehr von der Zielvorstellung 

des Native Speaker und die Hinwendung zur ressourcenorientierten Nutzung verwandtschaft-

licher Beziehungen in Sprachfamilien rücken nicht nur eine ziel-, sondern auch eine 

mehrsprachige Kompetenz in den Mittelpunkt des Unterrichts (vgl. Volgger 2010: 171). Zu 

unterscheiden ist zwischen Verfahren, die eine Verknüpfung der systematisch erlernten 

Sprachen beabsichtigen (z. B. des Spanischen mit dem Englischen oder Französischen) und 

Verfahren, die die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Lerner berücksichtigen. Die 

fremdsprachendidaktische Mehrsprachigkeitsforschung fokussiert hierbei vielfach die 

Schulfremdsprachen. Am europäischen Sprachenzentrum in Graz wurden diesbezüglich 

verschiedene sprachübergreifende Lehr- und Lernverfahren herausgearbeitet, die Candelier 

et al. (2009) als „Plurale Ansätze“ betiteln.15 Sie sollen der Operationalisierung von 

Mehrsprachigkeit dienen, indem sie Deskriptoren für Lernkontexte und Methoden anbieten 

(vgl. Siebeneicher-Brito 2019: 117). Eine Typologie von mehrsprachigkeitsfördernden 

Aufgabenformaten steht allerdings noch aus (vgl. Martinez 2015: 11).16 

Verfahren der Interkomprehension nutzen das Vorwissen didaktisch maximal aus, um den 

Spracherwerbsprozess zu fördern (Lutjeharms 2019: 328). Sie haben sich insbesondere in 

den romanischen Sprachen etabliert, wo Ähnlichkeiten zwischen den Sprachen auf allen 

Ebenen des Sprachsystems zu erkennen sind. Hauptsächliches Ziel ist es, rezeptive 

Kompetenzen in den Sprachen derselben Sprachfamilie aufzubauen, das heißt, Lerner, die 

 

15  Konkret damit gemeint sind folgende vier Ansätze: „Interkulturelles Lernen“, „Interkomprehension“, 

„Éveil aux langues“ und „Integrierte Fremdsprachendidaktik“. 
16  Siehe die Forschung von Dietrich-Grappin (2020). 
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bereits über Wissen und Können in einer Sprache verfügen (z. B. in Französisch), in einer 

anderen, unbekannten Sprache aus derselben Sprachfamilie hörend oder lesend zu 

unterrichten (z. B. in Spanisch). Der Grundwortschatz des Französischen erlaubt 

beispielsweise eine Wiedererkennungsrate spanischer Lexeme im Umfang von 82  Prozent 

(vgl. Meißner 1989: 387). Aber auch in den Bereichen Morphosyntax und Aussprache bietet 

das Französische „die meisten Transferbasen“ für den Spanischerwerb (Neveling 2019: 448). 

Die Wirksamkeit von Verfahren der Interkomprehension haben u. a. Bär 2009, Mordellet-

Roggenbuck 2011, Morkötter 2011 und Neveling 2017 empirisch nachgewiesen und gezeigt, 

dass interkomprehensionsbasierte Sprachlernerfahrungen zu einer Verbesserung des 

Sprachlernerlebnisses, der Selbstwirksamkeit und der Sprach- und Sprachlernbewusstheit 

führen (vgl. Meißner 2019b: 412). Meißner plädiert nach wie vor dafür, dass wesentliche 

Elemente der integrativen Didaktik, „vor allem solche der Interkomprehension, […] 

lernwirksam den gesamten Sprachunterricht […] durchziehen und in der täglichen Praxis von 

Lehren und Lernen zum Tragen kommen [müssen]“ (Meißner 2019a: 51). 

Interkomprehension gelingt aber nicht von allein: die Anleitung durch die Lehrkraft ist 

essenziell (Bär 2009: 524).  

Da interkomprehensive Module im Fremdsprachenunterricht vor allem dazu dienen, die 

Schülerinnen und Schüler auf die Brückenfunktion der zu lernenden Sprache zum Erlernen 

weiterer (romanischer) Sprachen aufmerksam zu machen17, soll nachfolgend jedoch der 

interlinguale Transfer (der Transfer zwischen verschiedenen Sprachen) als möglicher 

mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz hervorgehoben werden. Als Ansatz, der besonders die 

retrospektive Mehrsprachigkeitsdimension berücksichtigt18, wird er dem (Tertiärsprachen-) 

Unterricht des Spanischen als meistens dritte oder vierte zu erlernende Fremdsprache 

besonders gerecht.19 Das trifft vor allem auf den hochschulischen Spanischunterricht zu, wo 

das Sprachenlernen (im Sinne einer noch aufzubauenden Mehrsprachigkeit) in der Regel 

abgeschlossen ist.  

Während Verfahren der Interkomprehension hauptsächlich innerhalb einer Sprachfamilie 

agieren, geht der interlinguale Transfer auch auf Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen 

 

17  Meißner (2010) zeigt aber auch Wege für interkomprehensiven Spanischunterricht auf, z. B. als 

Einstiegsmodul im 1. Lernjahr. 
18  Damit ist die mitgebrachte, internalisierte Mehrsprachigkeit gemeint. 
19  Englisch oder Französisch – klassische erste oder zweite Fremdsprachen – sollen idealerweise auf das 

weitere Fremdsprachenlernen vorbereiten, sich also auf die prospektive Mehrsprachigkeit beziehen. 
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unterschiedlichen Sprachfamilien ein (vgl. Bermejo Muñoz 2014: 124 f.). Dennoch sind 

beide Verfahren sehr eng miteinander verzahnt und fokussieren vor allem rezeptive 

Transfermöglichkeiten beim Sprachenlernen. Interlinguale Unterrichtspraxis ermöglicht den 

Lernenden, sprachübergreifend und entdeckend zu lernen. Dabei ist hervorzuheben, dass 

interlinguale Vergleiche beim Sprachenlernen gemäß den Erkenntnissen von Morkötter 

(2005: 290 f.) eine explizite Auseinandersetzung im Unterricht voraussetzen. Typische 

Brückensprache, d. h. stützende Sekundärsprache ist dabei Französisch, auf das der 

Tertiärsprachen- bzw. Spanischlerner kognitiv zurückgreifen kann (vgl. Berschin 2016: 128; 

Meißner 2004). Davon sind auch Forschende, wie Hammarberg (2001) überzeugt und gehen 

davon aus, dass L3-Lernende tendenziell eher auf die davor gelernte Fremdsprache als auf 

die L1 zurückgreifen. Der Transfer der französischen Sprachkenntnisse auf eine andere 

romanische Sprache erfolgt typischerweise reaktiv (vgl. Caspari/Rössler 2008: 71). Das 

bedeutet allerdings nicht, dass Lernende nur auf diese Sprache in ihrem Repertoire 

zurückgreifen. Vielmehr haben die Sprachen, die vom Lerner aktiviert werden, 

unterschiedliche Funktionen (vgl. Jessner 2006: 74 ff.).  

Roche (2013: 200) und Meißner (2010: 37) benennen dabei folgende Kategorien des 

Transfers: Formtransfer (z. B. Transfer von „Euromorphemen“, wie -ación, -ation, -azione), 

Inhalts- oder semantischer Transfer (z. B. Transfer im Bereich von Polysemie), 

Funktionstransfer (z. B. Transfer von grammatischen Korrespondenzen, wie Zeitenfolge 

oder Modusgebrauch) und didaktischer Transfer (z. B. Transfer von Lernstrategien am 

Beispiel des Lernzeitmanagements). Nach Meißner kann das lernerseitige Vorwissen dabei 

in den Bereichen Lexik, Morphosyntax und Pragmatik mobilisiert und transferiert werden – 

die Wortschatz- und Grammatikarbeit wird somit effizienter und vernetzter gestaltet. So 

erleichtern z. B. im Bereich der Morphosyntax Ähnlichkeiten im Tempus- und Modussystem 

das Erlernen des Spanischen nach Französisch. Daran lässt sich erkennen, dass interlinguale 

Vergleiche stark kognitiv ausgerichtet sind und als Zielkompetenz vor allem die 

Sprachbewusstheit20 fördern (vgl. Gnutzmann 1997), genauso wie die Fähigkeit zur 

vertiefenden Sprachbetrachtung, der Sprachreflexion. Diese Nutzung kognitiver Lernmuster 

eignet sich in hohem Maße für ältere und fortgeschrittene Lerner. Vanhove und Berthele 

 

20  Sprachbewusstheit im Sinne der Language Awareness bezieht sich auf das Bewusstmachen bekannter 

Formen, deren Gebrauch analysiert wird (vgl. Allgäuer-Hackl/Jessner 2013: 130). Sprachbewusstheit 

bedeutet, dass Lernende „Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Beziehungen zwischen Sprachen erkennen 

und reflektieren“ können (KMK 2012: 24). 
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(2015) wiesen nach, dass positive sprachenübergreifende Transfers mit steigendem Alter 

besser gelingen. Insbesondere bei der mehrsprachigen Grammatikarbeit liegt der Fokus auf 

bewusstseinsfördernden Verfahren der Fremdsprachenvermittlung (vgl. Berschin 2016: 

127). Empirische Studien konnten belegen, dass so eine Bewusstheit über ausgewählte 

sprachliche Strukturen sowie die Bewusstmachung des eigenen Aneignungsvorgangs zu 

dessen Effektivierung beitragen (z. B. Haukas 2009). Dabei bietet es sich häufig an, 

intralinguale Vergleiche auf eine interlinguale Ebene zu transportieren (vgl. Leitzke-Ungerer 

2011), wie etwa der Vergleich des spanischen Indikativ- vs. Subjunktivmodus mit dem 

deutschen Indikativ- und Konjunktivmodus. Die Kontrastierung Indikativ-Subjunktiv macht 

etwa inhaltliche Differenzierungen im Hinblick auf den propositionalen Gehalt einer 

Aussage, also die inhaltsdifferenzierende Funktion der Opposition Indikativ-Subjunktiv, 

deutlich. 

Reinfried schreibt, dass die Gemeinsamkeiten innerhalb einer Sprachengruppe gegenüber 

den Unterschieden in allen sprachlichen Bereichen überwiegen und es für einen deutschen 

Muttersprachler, der zuerst Französisch und anschließend Spanisch lernt, in der 

Tertiärsprache Spanisch nur wenige interferenzgefährdete Grammatikbereiche gibt, also 

Bereiche, die zu negativem Transfer führen könnten (vgl. Reinfried 1998: 33 f.; Klein 2002). 

Interferenzen sind irrtümliche Übertragungen eines sprachlichen Phänomens einer Sprache 

auf das parallele sprachliche Phänomen der Zielsprache: Spanischlernende könnten z. B. 

davon ausgehen, dass für den Gebrauch des spanischen Subjunktivs die gleichen Regeln 

gelten als für den Gebrauch des französischen Subjunktivs. Die Nuancen zwischen den 

beiden Sprachen müssen von der Fremdsprachenlehrkraft deshalb explizit angesprochen 

werden, um falsche Schlussfolgerungen zu vermeiden (vgl. Fäcke 2011: 54).  

Im fremdsprachlichen Spanischunterricht werden Sprachvergleiche zum Erlernen von 

Wortschatz oder Grammatik seit vielen Jahren herangezogen. Der inhaltliche Schwerpunkt 

von Forschungsarbeiten zur romanischen Mehrsprachigkeit bezieht sich meistens auf die 

Mobilisierung lexikalischen Transfers. Bereits 2001 hat Meißner lexikalische Übungen zur 

pro- und retroaktiven Vernetzung von Sprachen aufgezeigt (Meißner 2001a: 30). Auch 

Hufeisen (2011) stellt dar, wie Schüler durch kontrastive Wortschatzarbeit an das 

sprachenübergreifende Lernen herangeführt werden können. Für ältere Lerner bietet sich eine 

Fokussierung mehrsprachiger Grammatikarbeit aus verschiedenen Gründen eher an, vor 

allem, weil Fortschritte in der Sprachkompetenz auf gehobenem Niveau zuvorderst über 
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Grammatikkompetenz möglich sind (vgl. Thaler 2016: 210) und lexikalische Lücken durch 

Kompensationsstrategien ausgeglichen werden können.  

Besonders nennenswert sind die Arbeiten von Leitzke-Ungerer zur Verknüpfung des 

Spanischen mit dem Englischen in Form von interlingualen Vergleichsstrategien (2011), von 

„Mehrsprachigen Aufgabenplattformen“ (2014) oder ihre interlingualen Unterrichtseinheiten 

Englisch-Französisch-Spanisch (2005). Durch den Einsatz solcher interlingualen Verfahren 

soll vor allem erreicht werden, dass die Lernenden selbst Vergleiche zwischen den von ihnen 

beherrschten Sprachen anstellen, um damit die Lernerautonomie zu fördern. Es liegt jedoch 

auf der Hand, dass je nachdem in welchem Transferbereich die Verfahren Anwendung 

finden, mit ihnen spezifischere Ziele verfolgt werden. In diesem Zusammenhang macht Hu 

(2003) deutlich:  

Sprachvergleiche semantischer, morphologischer, lexikalischer und syntaktischer Art, und zwar nicht 

nur zwischen den erlernten Schulsprachen oder typologisch verwandten Sprachen, können Spezifika der 

unterschiedlichen Sprachen erhellen, „Fehler“ und „faux-amis“ erklären, sowie spezifische 

Blickrichtungen auf die Welt verdeutlichen. (Hu 2003: 300) 

Weitere mögliche mehrsprachigkeitsförderliche Verfahren wären etwa Verfahren zur 

mehrsprachigen Sprachmittlung, die eine Mediation zwischen zwei Fremdsprachen bzw. 

zwischen einer Fremdsprache und einer Herkunftssprache beabsichtigen und vor allem den 

Gebrauch produktiver Fertigkeiten fordern. Kommunikative Inhalte sollen dabei durch den 

Mediator von einer Sprache in die andere adäquat übertragen werden. Damit spiegelt die 

Sprachmittlung den mehrsprachigen Alltag der multikulturellen Gesellschaften wider (vgl. 

Hallet 2008; Europarat 2018: GeR). Verfahren, die Herkunftssprachen der Lernenden 

einbeziehen, ziehen vor allem Erfahrungen und Ansichten der lebensweltlich 

Mehrsprachigen heran, um so auf kulturelle Vielfalt hinzuweisen. Vernetzung findet hier also 

insbesondere auf kultureller und nicht sprachlicher Ebene statt. 

 

2.3 Die sprachpraktische Ausbildung angehender Spanisch-

lehrkräfte im Kontext von Mehrsprachigkeit 

Die Realisierung von „Mehrsprachigkeit“ kann nur durch Umsetzung 

mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansätze in der täglichen Praxis von Lehren und Lernen 

geschehen (Meißner 2019a: 51). Diese Umsetzung muss u. a. von der Lehrerbildung 
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vorbereitet und begleitet werden, da sie „Grundlagen legt, die sich direkt in der Praxis und 

mittelfristig auch in der Breite des Bildungswesens auswirken können“ (Reich/Krumm 

2013: 184). Studierenden des Lehramts sprachenübergreifende Lernerfahrungen während 

der Ausbildung zu ermöglichen, ist eine Möglichkeit, die Realisierung von 

„Mehrsprachigkeit“ im Rahmen der Lehrerausbildung voranzutreiben (vgl. Vetter 2008b: 

357 f.). Auch wenn wissenschaftliche Erkenntnisse zu anderen L2-Lehr-Lern-Kontexten 

nicht ohne weiteres auf den hochschulischen Fremdsprachenunterricht übertragen werden 

können (Heine 2015: 614), bietet der sprachpraktische Studienanteil hierfür gute 

Voraussetzungen, wie in den nachfolgenden Ausführungen zu den Grundzügen der 

Fremdsprachenlehramtsausbildung und Spezifika der „Sprachpraxis“ argumentiert werden 

soll.  

2.3.1 Die Fremdsprachenlehramtsausbildung 

Die Bemühungen, schulische Maßnahmen empirisch zu erforschen, setzten vor mittlerweile 

20 Jahren mit der Teilnahme an internationalen Leistungsstudien, wie PISA oder TIMSS ein. 

Als Folge der erfolgreichen Kompetenzmessung bei Schülerinnen und Schülern kam es zu 

bedeutenden bildungspolitischen Neuausrichtungen, etwa der Outputorientierung durch 

Bildungsstandards oder der Orientierung an Kompetenzen. Im Zuge dieser Maßnahmen sind 

vermehrt auch die Faktoren in den Blick genommen worden, die die Schülerleistungen 

beeinflussen, z. B. die Lehrpersonen und deren professionelle Kompetenzen.21 Die zentrale 

Rolle der Lehrkraft wird in den letzten Jahren im Zuge von Arbeiten zur 

Professionsforschung immer wieder betont, empirisch bewiesen (z. B. Hattie 2008; 

Lipowsky 2006; Helmke 2014) und gehen mit Forderungen zur Verbesserung der 

(Fremdsprachen-) Lehramtsausbildung einher (z. B. Pilypaityte 2013). Der Beruf von 

Lehrerinnen und Lehrern und deren Ausbildung stand bisher jedoch noch nicht ausreichend 

im Fokus fremdsprachlicher Forschung (vgl. Königs 2014; Legutke/Schart 2016; 

Roters/Trautmann 2014). Studien, die die Bildungsprozesse der Lehrerbildung und „die dort 

zum Einsatz kommenden Lehr- und Lernformen in Verbindung mit den erarbeiteten und 

 

21  Unter professionellen Kompetenzen wird hier in Anlehnung an Baumert/Kunter (2006) und Weinert 

(2001) ein Bündel von Merkmalen einer Lehrperson verstanden, das kognitive, motivationale und 

selbstregulative Aspekte sowie Überzeugungen und Werthaltungen enthält. Diese Aspekte sind veränder- 

und erlernbar. Legutke und Schart (2016: 18) stellen die Dimensionen professioneller Kompetenz von 

Fremdsprachenlehrenden dar.  
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vermittelten fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Inhalten untersuchen“, sind nach 

wie vor selten (Legutke/Schart 2016: 11; vgl. auch Mordellet-Roggenbuck/Zaki 2019). 

Eine universitäre Fremdsprachenlehrerausbildung ist europaweit in rund 30 Sprachen 

möglich (vgl. Grenfell/Kelly 2003: 47 f.). Dabei bieten alle europäischen Länder eine Lehr-

amtsausbildung für die Sprachen Englisch, Französisch und Deutsch an, gefolgt von 

Italienisch, Spanisch und Russisch, die in mehr als der Hälfte der untersuchten Länder 

angeboten werden. Im Wintersemester 2017/2018 waren 341 642 Studierende in einen 

geisteswissenschaftlichen Studiengang an einer deutschen Hochschule immatrikuliert. 

Davon studierten 6 482 Personen die französische und 6 054 Personen die spanische Sprache 

(vgl. Destatis 2018: 119) – die meisten von ihnen mit dem Berufsziel des Lehramts an 

Gymnasien. Meißner bezeichnet das Spanischstudium als den „Renner“ im deutschen 

Bildungskontext (Meißner 2011a: 47). Somit ist die Lehrerbildung eines der wesentlichen 

Aufgabenfelder der Romanistik (vgl. Ißler 2017: 42).  

Wie jede Form von Unterricht ist auch die Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden untrennbar an die 

lokalen Bedingungen gebunden, unter denen sie stattfindet. (Legutke/Schart 2016: 15) 

Die Spezifität der Ausbildung für das Fremdsprachenlehramt besteht darin, dass sie meist 

von Philosophischen oder Philologischen Fakultäten der Universitäten organisiert wird und 

somit die fachwissenschaftliche Ausbildung für gewöhnlich im Vordergrund steht. Legutke 

und Schart (2016: 18) setzen den fachwissenschaftlichen Anteil des Studiums für den 

Gymnasialbereich bei 60 bis 70 Prozent an. Begründet wird dieser Ausbildungsanteil der 

Fachwissenschaften u. a. dadurch, dass z. B. der für deutsche Lernende schwierige Gebrauch 

des Subjuntivo Schülerinnen und Schülern besser vermittelt werden kann, „wenn sich der 

Lehrende in der sprachwissenschaftlichen Analyse diese[s] komplexen Phänomen[s] 

auskennt“ (Hoinkes/Weigand 2016: 51).  

Das Studium des Faches Spanisch mit dem Ziel des Gymnasiallehramts ist als Zwei-Fächer-

Studiengang strukturiert (z. B. Spanisch und Englisch oder Spanisch und Sport) und umfasst 

einerseits das fachwissenschaftliche Studium der Literatur-, Sprach-, Kulturwissenschaft und 

der Fachdidaktik sowie andererseits die Sprachpraxis. Die Wissensdomänen von 

fremdsprachlichen Studienfächern sind also deutlich differenzierter und heterogener als 

beispielsweise die der Naturwissenschaften (vgl. Legutke/Schart 2016: 13). Dass die 

Fremdsprachenlehramtsausbildung mit der Sprachpraxis eine zur Fachwissenschaft, 
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Fachdidaktik und Bildungswissenschaft zusätzliche Komponente umfasst, ist ein weiteres 

Spezifikum (vgl. Pilypaityte 2013).  

Der Ausbildung von Fremdsprachenlehrkräften wird immer wieder mangelnde Praxisnähe 

vorgeworfen (vgl. Fäcke 2011: 28). Dass es sich dabei um keinen Einzelfall handelt, zeigen 

bundesweite Absolventenbefragungen, die schlussfolgern, dass dieser Umstand einer der 

meistkritisierten Aspekte in den Urteilen über ein Hochschulstudium ist: Nur einer von fünf 

Universitätsabsolventinnen oder -absolventen urteilt positiv über den Praxisbezug des 

Studiums (vgl. Briedis/Minks 2004). Mit der Einführung konsekutiver Studienstrukturen – 

z. B. in Baden-Württemberg – findet allerdings eine wachsende Verzahnung der ersten 

beiden Ausbildungsphasen22 statt und die universitäre Lehrerbildung wird durch ausbil-

dungspraktische Elemente ergänzt (vgl. Ißler 2017: 42): An die Stelle des Lehramtsstudiums 

mit erstem Staatsexamen tritt der Abschluss des Master of Education. Zudem garantiert die 

an vielen deutschen Standorten aktive Kooperation zwischen Universität und Pädagogischer 

Hochschule im Rahmen der lehramtsbezogenen Studiengänge verstärkt die Vernetzung von 

Theorie und Praxis (vgl. Mordellet-Roggenbuck/Zaki 2019). 

Voraussetzung für das Studium sind vielerorts Grundkenntnisse in einer weiteren 

romanischen Sprache sowie in Latein, die von den Studierenden entweder bei Studieneintritt 

oder im Laufe des Studiums nachgewiesen werden müssen. Diese lang etablierte Forderung 

erfährt im Kontext der Diskussionen zu Mehrsprachigkeit eine neue Rechtfertigung. Auf 

bildungs- und sprachenpolitischer Ebene sowie in der Fachdiskussion sind auf diese 

außercurricularen Zusatzkompetenzen jedoch nur wenige explizite Bezüge zu finden (vgl. 

Pilypaityte 2013: 209) und selten ist dafür ein Studienelement vorgesehen, welches diesen 

Zusatzkompetenzen einen zeitlichen Rahmen oder einen Nutzen beimessen würde. 

2.3.2 Die sprachpraktische Ausbildung angehender Spanischlehrkräfte 

Der Sprachpraxis wurde schon immer ein zentraler Stellenwert in der Ausbildung angehender 

Fremdsprachenlehrkräfte beigemessen (vgl. Tanzmeister 2008: 26). Königs (2001: 27) hatte 

ihr sogar das Primat an der universitären Lehramtsausbildung zugestanden. Auch Bludau 

(2006) nennt die fremdsprachliche Kompetenz als ersten Kompetenzbereich von 

 

22  Gemeint ist die (ursprüngliche) Zweiphasigkeit der Lehramtsausbildung in Form des Hochschulstudiums 

und des Vorbereitungsdienstes. 
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Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern.23 Nichtsdestotrotz scheint diese Wertschätzung von 

theoretischer Seite nicht immer gelebt zu werden: Heine (2015) weist unter Bezugnahme auf 

Kleppin (2012) in ihrem Beitrag zu hochschulischem Fremdsprachenunterricht z. B. auf das 

geringe Prestige der Sprachpraxis im Vergleich zu den Fachwissenschaften hin, was sie u. a. 

in der Tatsache bestätigt sieht, dass die Sprachpraxis bislang kaum beforscht wurde. 

Die sprachpraktische Ausbildung dient der Vermittlung von Fremdsprachenkompetenzen, 

die für die Durchführung eines kompetenzorientierten Unterrichts notwendig sind (vgl. Egli 

Cuenat 2014: 416 f.; Pilypaitytė 2013: 63). Mit diesem Ziel gehen vertiefte Sprachkenntnisse 

einher, die z. B. für die Beurteilung von Lernertexten im späteren Berufsalltag eine sichere 

Basis darstellen sollen. Was Studierende des Lehramts am Studienende erreicht haben sollen, 

ist in Beschlüssen der Kultusministerkonferenz (KMK) formuliert, an denen sich die 

Lehrerausbilderinnen und -ausbilder der einzelnen Länder orientieren (De Florio-Hansen 

2019: 278 f.). Die darin ausformulierten Kompetenzen bilden die groben 

Strukturierungsmerkmale der Lehramtsausbildung ab, aber nicht, wie diese aufgebaut 

werden sollen (Hoinkes/Weigand 2016: 56). In den immer noch gültigen 

Ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen von 2008 steht, dass die Absolventinnen 

und Absolventen über ein „vertieftes Sprachwissen und nativnahes Sprachkönnen in der 

Fremdsprache“ verfügen sollen (KMK 2008: 44). Diese fremdsprachliche Kompetenz 

entspricht an den meisten deutschen Hochschulen dem Niveau C  1 oder C 2 des GeR.24 Little, 

Co-Autor des Referenzrahmens, definiert C 2 wie folgt:  

This level is not intended to imply native-speaker or near native-speaker competence but to characterise 

the degree of precision, appropriateness and ease with the target language that typifies the speech of 

those who have been highly successful learners. They can convey finer shades of meaning precisely by 

using, with reasonable accuracy, a wide range of modification devices; they have a good command of 

idiomatic expressions and colloquialisms; and they can backtrack and restructure around a difficulty so 

smoothly the interlocutor is hardly aware of it. (Little 2011: 6) 

Hoinkes und Weigand (2016: 49 f.) klassifizieren diese fremdsprachliche Kompetenz von 

Lehrkräften als fachliches Wissen, das in der unterrichtlichen Praxis als implizites Wissen 

 

23  Zu den weiteren Kompetenzbereichen einer Fremdsprachenlehrkraft zählen für Bludau die 

fachunterrichtliche, erzieherische, selbstbildnerische, soziale und schuladministrative Kompetenz. 
24  Vgl. die bildungspolitische Vorgabe der KMK (2011: 5): „Angehende Fremdsprachenlehrkräfte verfügen 

über Fremdsprachenkenntnisse mindestens auf dem gesicherten Referenzniveau C 1 des GeR.“ oder die 

Beschreibung der Kompetenzen der Absolventinnen und Absolventen der Albert-Ludwigs-Universität 

Freiburg: „Die Studienabsolventinnen und -absolventen verfügen über eine fremdsprachliche Kompetenz, 

die sich am GeR orientiert und in Einzelkompetenzen der Niveaustufe C 2 entspricht […]“ (Stand 

Dezember 2016). Deutschlandweit ist jedoch eine Senkung des Sprachniveaus auf C 1 zu beobachten (vgl. 

auch Reimann et al. 2018). 
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zur Anwendung kommt. Die Studieninhalte der sprachpraktischen Ausbildung, die zur 

Erreichung dieses Ziels führen sollen, stellt Abbildung 4 dar (KMK 2008: 45 f.): 

Studium für LA der Sek I Erweitert im Studium für LA an Gym/Sek II 

Sprachpraxis 

- Sprachproduktion und Sprachrezeption: mündlicher und schriftlicher situationsangemessener Gebrauch 
der Fremdsprache; Wortschatz, Grammatik, Stilistik und Idiomatik; Aussprache, korrekte Lautbildung und 
Intonation 

- Soziokulturelle und interkulturelle Sprachkompetenz 
- Textsortenadäquate Rezeption und Produktion von Sach- und Gebrauchstexten; Rezeption von literari-

schen Texten 
- Sprachmittlung einschließlich Übersetzung 
- Besonderheiten und regionale Ausprägungen der Sprachpraxis in den einzelnen Fremdsprachen 

Abb. 4: Studieninhalte in Anlehnung an die Anforderungen der KMK  

Die Motivation der Studierenden für sprachpraktische Lehrveranstaltungen liegt u. a. in 

ihrem Mitteilungsbedürfnis als zukünftige Lehrkraft begründet. Die sprachpraktische 

Ausbildung sieht sich dementsprechend mit Ansätzen, wie der Handlungsorientierung 

konfrontiert: „Das Ziel des [hochschulischen] Fremdsprachenunterrichts ist, die 

Studierenden […] bedarfs- und bedürfnisorientiert handlungskompetent zu machen.“ 

(Heimann-Bernoussi 2015: 597) Genauso schreiben Mordellet-Roggenbuck/Zaki, dass eine 

handlungsorientierte Sprachpraxis zu den fachlichen Kernbereichen eines professions-

orientierten, d. h. studienphasenübergreifenden Lehramtsmodells gehört (2019: 147 ff.).  

Die bereits oben angesprochene mangelnde Praxisnähe betrifft auch den sprachpraktischen 

Anteil des Studiums (vgl. Egli Cuenat/Klee/Kuster 2010; Meißner 1998: 97; Meißner 2011b). 

Hüllen behauptet bereits 1995, die universitäre Sprachpraxis vermittle keine 

situationsadäquate Sprechfähigkeit in der Zielsprache. Die von Bauer et al. und Klink 

befragten Referendarinnen und Referendare beklagen rückblickend fehlende und nicht auf 

den Beruf hin orientierte Sprachpraxis in der ersten Phase ihres Studiums (Bauer et al. 1997) 

und untermauern, der universitäre Spanischunterricht führe zu ungenügender prozeduraler 

Sprachkompetenz (Klink 2001). Bisweilen konträr äußern sich die von Reimann et al. 

befragten Studierenden, die zwar die geringe Möglichkeit des freien Sprechens in den 

universitären Sprachkursen bemängeln, nichtsdestotrotz aber die Vorbereitung auf den 

Fremdsprachenlehrerberuf auf sprachlicher Ebene als gewährleistet sehen (2018: 36, 45). 

Allerdings geben alle Erhebungen nur lokale Begebenheiten wieder. Mancherorts ist die 

fehlende professionsorientierte Ausrichtung der Sprachpraxis u. a. bedingt durch die 

Einführung der „Mit-Studiengänge“: Während der Großteil der Studierenden eine Tätigkeit 
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als Fremdsprachenlehrkraft anstrebt, müssen an vielen deutschen Universitäten auch jene 

Studierende bedient werden, die ein Sprachstudium „mit“ einem weiteren Studienanteil 

kombinieren (z. B. mit Ethnologie) oder die Sprache in einem Bachelor- oder 

Masterhauptfach studieren. Die sprachpraktische Ausbildung der fremdsprachlichen 

Philologien muss damit zwei Ausbildungsgruppen gerecht werden. An diese 

Differenziertheit der beruflichen Laufbahnen ist der hochschulische Sprachunterricht häufig 

nicht angepasst. Was der Adressatenkreis der hochschulischen Sprachkurse jedoch gemein 

hat ist, dass es sich um erwachsene, in hohem Maße literate und fremdsprachenlernerfahrene 

Lernende handelt, die eine an den Berufskontext gebundene Motivation mitbringen (Heine 

2015: 614 f.).  

Die Lehrveranstaltungen der Sprachpraxis – fast immer von muttersprachlichen 

Lehrpersonen geleitet – haben auch eine „wichtige Funktion im Bewusstwerdungsprozess in 

Bezug auf subjektive Annahmen über das Fremdsprachenlernen“ von Lehramtsstudierenden 

(Mehlhorn 2009: 89). Dementsprechend wäre es sinnvoll, wenn sprachpraktische 

Lehrveranstaltungen die Studierenden „beim eigenen Sprachenlernen gemäss [sic] dem 

Prinzip des pädagogischen Doppeldeckers (Wahl, 2006) aber auch Kompetenzorientierung 

erleben und reflektieren lassen“ (Egli Cuenat 2014: 417). Genauso könnten hier positive 

sprachenübergreifende Lernerfahrungen ermöglicht werden (vgl. Vetter 2008b: 357 f.). Dass 

dies dennoch bislang häufig nicht geschieht, wird unter 2.3.2.1 gezeigt.  

2.3.2.1 Monolinguale Ausrichtung der Sprachpraxis 

In der Praxis trifft der Mehrsprachigkeitsanspruch lehrseitig auf einen jahrzehntelang 

praktizierten monolingualen Fremdsprachenunterricht und damit verbundene Haltungen 

(vgl. Meißner 1998: 95). Mit dem hochschulischen Fremdsprachenunterricht, dessen 

curriculare und methodische Überlegungen sich meistens am schulischen Unterricht 

orientieren, verhält es sich sehr ähnlich: Die Ausbildung, auch die sprachpraktische, ist 

monolingual geprägt (vgl. De Angelis 2011: 219; Schöpp 2013: 154; Vetter 2008b: 358). Die 

Angemessenheit solcher Lehr-, Lernarrangements scheinen über viele Jahre hinweg im 

deutschsprachigen Bildungskontext als gegeben angenommen worden (vgl. Legutke/Schart 

2016: 10).  

Die Gründe für diese Einsprachigkeit führt Hofinger (2016: 193 f.) – wenn auch in einem 

anderen Kontext – u. a. auf zwei Fehlannahmen zurück, nämlich der lange vertretenen 
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Meinung, Fremdsprachenerwerb müsse wie Mutterspracherwerb gestaltet sein, sowie der 

Hypothese, das Lernen einer Fremdsprache hätte ausschließlich in dieser zu erfolgen (vgl. 

auch Jessner/Allgäuer-Hackl 2019: 39). In diesem Zusammenhang ist auch auf den Usus 

hinzuweisen, dass Lehrveranstaltungen der Sprachpraxis fast ausschließlich von 

muttersprachlichen Lehrpersonen durchgeführt werden, was nicht immer förderliche 

Lernbedingungen schafft, worauf z. B. die Studie von Sato et al. (2007) schließen lässt:  

These findings indicate that […] learners in this research context tend to employ more beneficial 

interactional moves when they interact with each other rather than with NSs [Native Speakers]. […] 

Specifically, they [the learners] expressed being under pressure and more passive during interaction with 

a NS […]. In contrast, they felt more comfortable when they interacted with other learners and more 

willing to ask questions about language. 

Die Ergebnisse der Studierendenbefragung von Reimann et al. (2018: 45) deuten allerdings 

an, dass die Studierenden die Durchführung der sprachpraktischen Kurse durch 

muttersprachliche Sprachlehrkräfte begrüßen. 

Ein weiterer Grund für die monolinguale Ausrichtung der Sprachpraxis könnte u. a. im Faktor 

Unterrichtszeit liegen, denn Lehrende sehen sprachenübergreifendes Arbeiten oftmals als 

etwas Zusätzliches an, das erst nach Abarbeiten der eigentlichen Unterrichtsinhalte 

stattfinden kann (vgl. Jakisch 2015a; Schöpp 2013; Vetter 2011). In der Tat haben Tendenzen 

der Ökonomisierung und Zweckorientierung auch die universitäre Lehramtsausbildung 

erreicht. Traditionelle Inhalte werden zur Disposition gestellt und neue Schwerpunkte bilden 

sich heraus. Im Zuge der Umstellung auf die Bachelor-Masterstudiengänge wurde der Anteil 

der Sprachpraxis an deutschen Universitäten größtenteils gekürzt (z. B. Mehlhorn 2009: 83): 

Bei 12 bis 14 Wochen pro Semester und 90-minütiger Lehrveranstaltung pro Woche stehen 

den Lektorinnen und Lektoren damit in der Vorlesungszeit rund 20 Stunden Unterrichtszeit 

zur Verfügung. Vor diesen Hintergründen wäre es sinnvoll und – entgegen der geläufigen 

Vorstellung – zeitökonomisch, sprachliches Vorwissen im fremdsprachlichen Unterricht an 

der Hochschule zu nutzen (vgl. Kap. 2.2). 

Eine Ausnahme zur monolingualen Praxis bildet oftmals der Einbezug der Erstsprache 

Deutsch, der u. a. im Zuge der philologisch motivierten Fertigkeit der Übersetzung (siehe 

Abb. 4; vgl. Meißner 2011b: 35) nach wie vor Terrain im hochschulischen 

Fremdsprachenunterricht bekommt. May (2012: 44) geht davon aus, dass solche 

produktorientierten Unterrichtsmethoden nur bedingt dazu geeignet sind, bei 

fortgeschrittenen erwachsenen Lernenden (Niveau B2–C2) dem komplexen Gefüge von 
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sprachlichen Interaktionen Rechnung zu tragen und deren, z. B. kognitiven Bedürfnissen 

nicht entsprechen (vgl. Smith 2012: 153 ff.).  

In einer Studie von Meißner (2011a: 53) bestätigten nur 22,6 Prozent der Studierenden, dass 

das Vorwissen aus anderen Sprachen und Sprachlernerfahrungen in den universitären 

Spanischunterricht einbezogen wurden. 23,3 Prozent der 146 befragten Spanischstuden-

tinnen und -studenten wählten das Item „Trifft nicht zu“, 23,3 Prozent das Item 

„Unentschieden“ und 30,8 Prozent gaben keine Antwort auf die Frage. Meißner weist in 

seinen Ausführungen auf den Einfluss hin, den der Einbezug lernrelevanten Vorwissens auf 

die Variable „Selbstwirksamkeit“ und autonomes Lernen der Sprachenlernenden haben kann. 

Durch eine unzureichende Berücksichtigung des Vorwissens würden diese Variablen nicht 

gefördert und vielmehr ein berufliches Selbstkonzept bei den angehenden Lehrkräften 

geprägt werden, welches nicht sprachenübergreifend denkt (vgl. Meißner 2001b: 115; 

Caspari 2003a). Auf ein ähnliches Ergebnis kommen Liddicoat et al. (2013) für den US-

amerikanischen Hochschulkontext.  

Nur eine Ausbildung, die plurilinguale Praxis integriert und fördert, kann mehrsprachig 

arbeitende Lehrpersonen hervorbringen. So schreibt auch Vetter: „Um Mehrsprachigkeit […] 

einen Platz zu geben, muss auch die monolinguale Ausprägung der Ausbildung aufgebrochen 

werden“ (2008b: 358).25 

 

2.4 Zusammenfassung  

In den vorhergehenden Abschnitten dieses zweiten Kapitels wurden zunächst 

bildungspolitische Zielsetzungen sowie ausgewählte sozio- und neurolinguistische Aspekte 

zu Mehrsprachigkeit dargelegt und zentrale Erkenntnisse in Bezug auf das Lernen und 

Lehren mehrerer Sprachen beschrieben. Die aufgeführten Theorien und Modelle stellen 

methodologische Prinzipien für eine mehrsprachigkeitsdidaktische Fremdsprachenlehre 

bereit.  

 

25  Gegenstimme erhebt z. B. Tanzmeister (2008: 33): „Auch heute noch […] ist die Sprachausbildung der 

Fremdsprachenlehrer meiner Ansicht nach sinnvollerweise weiterhin einzelsprachlich auszurichten.“ 
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Die anschließenden Ausführungen zum sprachpraktischen Ausbildungsanteil des 

Fremdsprachenlehramtsstudiums machten deutlich, dass es deren Inhalte und Methodik auf 

die Bedürfnisse des Adressatenkreises auszurichten gilt: Ziel der „Sprachpraxis“ sollte sein, 

bei den Lehramtsstudierenden eine berufsbezogene kommunikative Kompetenz auszubilden. 

Die Erreichung dieses Ziels ist nicht die alleinige, aber insbesondere die Aufgabe der 

Sprachpraxis. 

Angesichts dieser Befunde ist es unumgänglich, die Realisierung von Mehrsprachigkeit im 

Rahmen der Fremdsprachenlehramtsausbildung vorzubereiten und zu begleiten. Zunehmend 

mehr Schülerinnen und Schüler sind mehrsprachig oder lernen mehrere Fremdsprachen. 

Insbesondere Fremdsprachenlehrkräfte – die Expertinnen und Experten für die Aneignung 

von Sprachen an den Schulen – müssen darauf vorbereitet sein, die Jugendlichen bei ihren 

sprachlichen Lernprozessen kompetent zu begleiten. Um ein Verständnis für die 

Voraussetzungen und Bedingungen der (mehrsprachigen) Lernprozesse der Schülerinnen 

und Schüler aufzubauen, müssen die Lehrkräfte zuerst eigene Lernprozesse wahrnehmen 

(vgl. Karg 2012: 65), wie Meißner bereits 2001 schrieb: 

Da nur die eigene Mehrsprachigkeit Einsicht in die Produkt- und Prozessebenen von Mehrsprachigkeit 

geben kann, lautet das Postulat an die Lehrerbildung: Lehrende fremder Sprachen müssen mehrsprachig 

ausgebildet werden. (Meißner 2001b: 120) 

Da die sprachpraktischen Lehrveranstaltungen in der ersten Phase der Ausbildung eine 

wichtige Funktion in Bezug auf subjektive Annahmen über das Fremdsprachenlernen von 

Lehramtsstudierenden haben, wie Forschungen zu subjektiven Theorien zeigen, ist es 

sinnvoll, hier sprachenübergreifende Lernerfahrungen zu ermöglichen (vgl. Mehlhorn 2009: 

89). Wer beim eigenen Sprachenlernen durch das Vergleichen zwischen- und 

innersprachlicher Wissensbestände Sprachbewusstheit erwirbt, wird die Vorteile (meta-) 

kognitiver Lernverfahren an die Lernenden weitergeben können (vgl. Meißner 2001b: 127). 

Dabei können nicht nur die sprachlichen Kenntnisse der Studierenden, die die Hochschulen 

in den Studienvoraussetzungen ohnehin einfordern, einbezogen werden, sondern auch alle 

weiteren vorhandenen Mutter-, Zweit- oder Fremdsprachen. Dass dies bislang noch selten 

der Fall ist, zeigt die beschriebene Studie von Meißner (2011a). 
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3 Der Subjuntivo 

3.1 Der Subjunktivmodus im Spanischen 

For many foreign-language (FL) learners of Spanish, one of the most unique grammatical constructs of 

the Spanish language is the subjunctive. The subjunctive is not highly productive in English, and so 

students have almost no L1 models with which to formulate hypotheses about its use in Spanish. This 

challenge is augmented by the subjunctive's linguistic complexities, denoting abstract concepts (e.g., 

marking irrealis events and states) and having a syntactic distribution that is largely limited to 

subordinate clauses. (Collentine 2003: 74) 

Das vorliegende Kapitel, welches sich der interessierenden abhängigen Variablen des 

Forschungsprojekts widmet, leitet mit einem Zitat von Collentine ein, der seit Jahren 

wichtige Impulse für die Forschung zum spanischen Subjunktiv gibt und dabei immer wieder 

auf die Lernschwierigkeiten verweist, die der Subjuntivo Fremdsprachenlernenden bereitet. 

Im Falle von Collentines Studien handelt es sich um englischsprachige Lernerinnen und 

Lerner, die aufgrund der fehlenden Grammatikalisierung in ihrer Muttersprache, so 

Collentine, keine Hypothesen über den Gebrauch dieses Verbmodus in der spanischen 

Sprache anstellen können.26 Deutschsprachige Lernende stehen vor einem ähnlichen 

Problem: Modalität wird in ihrer L1 nur selten durch einen Verbmodus ausgedrückt. Zudem 

fassen sie den spanischen Subjunktivmodus oft unbewusst als Äquivalent zum deutschen 

Konjunktivmodus auf (vgl. Radatz 2021: 171) und ziehen z. B. keinen Vergleich zum 

französischen Subjonctif. 

Dieses Kapitel beginnt mit einer Erörterung von Funktion und Gebrauch des spanischen 

Subjunktivmodus. An einigen Stellen werden Vergleiche zum französischen Subjonctif 

gezogen. Dabei kann die vollständige Erfassung dieses komplexen grammatikalischen 

Phänomens weder geleistet werden noch ist diese intendiert. Im Unterkapitel 3.2 folgt die 

Darstellung zentraler Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung, welche fundamental für das 

Verstehen muttersprachlicher und fremdsprachlicher Aneignungsprozesse beim 

Subjunktiverwerb sind und aus denen sich eine Reihe von Implikationen für dessen 

Vermittlung ergeben. Zusammen mit den im 2. Kapitel erörterten Annahmen der 

Mehrsprachenerwerbsforschung wird hierbei insbesondere die generelle Lernerleichterung 

 

26  Der Subjunctive ist inzwischen kaum mehr in der englischen Sprache zu finden, mit Ausnahme von 

Äußerungen, wie God save the queen, wie Palmer schreibt: “There is no need to be much concerned with 

the subjunctive in English. The only possible candidate for this is the simple form (identical to the 

infinitive) that is used in formal language after verbs of ordering, requiring, etc. This has largely 

disappeared from English […]” (Palmer 1986: 43). 
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durch Vorwissen in den Sprachen Deutsch und Französisch betont. Das Kapitel geht 

anschließend in den empirischen Teil dieser Forschungsarbeit über und behandelt unter 3.3 

die Vorstudie zum Gebrauch des Subjuntivo in spezifischen mündlichen Lehreräußerungen. 

3.1.1 Der Subjunktivmodus als Ausdruck von Modalität 

Der Subjuntivo27 wird in der Linguistik häufig im Zusammenhang mit den Phänomenen 

Modus und Modalität beschrieben. Modalität ist eine universelle semantische Kategorie, die 

zum eigentlichen Aussagegehalt eines Satzes – der Proposition (lat. dictum) – hinzutritt und 

ausdrückt, wie sich die Sprecherin oder der Sprecher zu dieser Proposition verhalten will. 

Palmer (1986: 16) definiert sie als “the grammaticalization of speakers’ (subjective) attitudes 

and opinions”. 

Sprachen können Modalität auf unterschiedliche Art und Weise erkennen lassen, u. a. über 

Modalverben28, über Modus – wie im Spanischen29 – oder über Modalpartikel30 (vgl. ebd. 

33 ff.). Möchte die sprechende Person ausdrücken, dass sie die Proposition assertieren will 

und bereit ist, für Wahrheit oder Falschheit der getroffenen Aussage einzustehen, steht in den 

romanischen Sprachen der Indikativmodus. Möchte die Sprecherin oder der Sprecher diese 

Verantwortung nicht übernehmen, steht dagegen meistens der Subjunktivmodus. In der 

Literatur finden sich – wie Radatz unter Bezug auf Berschin darstellt (2021: 178 f.) – eine 

Vielzahl von Charakterisierungen, um diesen semantischen Unterschied zwischen 

Subjunktiv und Indikativ terminologisch zu greifen, z. B. als no commitment to the truth or 

falsity (Solano-Araya 1982), non-assertion (Klein 1974) oder subjectivité (Coste/Redondo 

1965). Modi31 sind gemäß dieser Position formale Erscheinungsformen von Modalität und 

 

27  Die Bezeichnungen „Subjunktiv“ und „Konjunktiv“ werden in der Literatur häufig parallel verwendet. In 

der vorliegenden Arbeit werden wegen des potenziellen Leserkreises abwechselnd die typisch spanischen 

bzw. französischen Termini „Subjunktiv“ oder Subjuntivo (frz. Subjonctif) für das romanische Phänomen 

gebraucht. Die Bezeichnung „Konjunktiv“ wird ausschließlich für den deutschen Modus verwendet. Dabei 

ist mir bewusst, dass die Bezeichnung „Subjunktiv“ etymologisch semantisch die Unterordnung 

impliziert, wohingegen die Bezeichnung „Konjunktiv“ die Beiordnung hervorheben würde. 
28  Zum Beispiel im Deutschen die Modalverben können, dürfen, mögen, müssen, sollen, wollen, usw. oder 

im Spanischen querer, deber, poder, usw. 
29  Auch viele andere, sowohl klassische als auch moderne europäische Sprachen, verfügen über einen 

Subjunktivmodus: “Classical Greek has an optative mood as well. […] It is reasonable to recognize a 

subjunctive mood in non-European languages, even in non-Indo-Euorpean languages. In, for instance, the 

West African language Fula there is a paradigm of the verb that has functions very similar to those of the 

Latin subjunctive.” (Palmer 1986: 39 ff.) 
30  Zum Beispiel im Deutschen die Modalpartikel ja, doch, denn, schon, wohl. 
31  In der Gramática de la lengua española von 1931 waren zunächst fünf spanische Modi aufgeführt. In der 

Ausgabe von 1973 drei, genauso wie in der Nueva Gramática de la lengua española von 2009 (Real 

Academia de la lengua española Band I, 185), nämlich der modo indicativo, modo subjuntivo und modo 
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als Unterkategorie derselben zu verstehen (vgl. Busch 2017: 9). Zum Teil werden Modus und 

Modalität allerdings auch als semantisch gleichrangige Phänomene angesehen. So kann z. B. 

erklärt werden, warum tal vez sowohl mit dem Indikativ als auch mit dem Subjunktiv 

angeschlossen werden kann, denn tal vez enthält bereits modale Eigenschaften, die nicht 

unbedingt mit der zusätzlichen Verwendung des Subjunktivmodus verstärkt werden müssen 

(vgl. Hummel 2001: 175). Sie bestehen nach Bally (1965) aus einem verbe modal und einem 

sujet modal. Collentine (2010: 40) stellt diesen Zusammenhang von Modalität und Modus 

wie folgt dar: 

• Mood and modality in a noun clause: 

Deseo [modality] que me compres [mood] algo. 
 

• Mood and modality in an adjectival clause: 

Busco a la chica [modality] que corre [mood] rápido. 
 

• Mood and modality in an adverbial clause: 

Me llaman antes de que [modality] lleguemos [mood]. 

Der Subjunktiv ist gemäß dieser Auffassung ein grammatisches Phänomen, dessen 

Verwendung sich nicht nach Wahrheit oder Falschheit von Sachverhalten der realen Welt 

richtet, sondern mit dem der Sprechende Sachverhalte seiner eigenen versprachlichten Welt 

als assertiert, vermutet, gewollt usw. darstellen kann – also Modalität ausdrücken kann (vgl. 

Radatz 2021: 173). Diese Feststellung trifft allerdings nicht auf alle Gebrauchsfälle zu, 

weswegen Palmer (1986: 4) schreibt: “But to say that one is non-assertive and the other 

assertive at best is an over-simplification.” Die Real Academia Española (2018) definiert den 

Subjunktivmodus entsprechend als “modo con que se marca lo expresado por el predicado 

como información virtual, inespecífica, no verificada o no experimentada”. Terrell et al. 

(1987) zeigten, dass die Nicht-Verwendung des Subjuntivo durch fremdsprachliche 

Sprecherinnen und Sprecher selten bis nie zu Verständnisschwierigkeiten bei 

Muttersprachlern führt, was in gewisser Weise bestätigt, dass der Gebrauch oder Nicht-

Gebrauch des Subjunktivmodus, in vielen Fällen, dem dictum einer Aussage nichts abtut. 

Das bedeutet allerdings nicht, dass über diese Fehler einfach hinweggesehen wird: 

 

imperativo. Die meisten Grammatiken unterscheiden heute diese drei Modi des Spanischen (vgl. 

Haverkate 2002: 3), obschon keine einhellige Meinung herrscht: Alarcos Llorach (1994) nennt in seiner 

Gramática de la lengua española den Indikativ, Subjunktiv und Konditional als die spanischen Modi. 

Radatz (2021: 176) geht von vier Kategorien des Modus im Spanischen aus, nämlich Indikativ, Subjunktiv, 

Konditional bzw. modo condicional und Imperativ. 
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kulturspezifische und pragmatische Fehler sind schließlich als für (auch interkulturell) 

erfolgreiche Kommunikation höchst relevant einzustufen (vgl. Watts et al. 1992). 

3.1.2  Bildung der Subjunktivformen 

Im Spanischen werden Modi – wie in vielen anderen Sprachen – mittels Verbendungen 

repräsentiert. Insofern als Verbendungen grammatikalische Morpheme sind, haben sie eine 

begrenzte und abstrakte grammatische Bedeutung (vgl. Busch 2017: 9). Der Subjunktiv ist 

also eine obligatorische morphologische Kategorie, denn jedes finite Verb muss als Indikativ, 

Subjunktiv oder Imperativ markiert werden. Mit anderen Worten ist der Subjunktivmodus 

eine Verbform und als solche eine Form der Präsentation dessen, was ein Verb bezeichnet 

(vgl. Hummel 2001). 

Spanischlernende müssen beim Bilden von Verben in der Fremdsprache beachten, dass 

immer die Zeit, die Person und Anzahl der Sprechenden sowie der Modus gewählt werden 

müssen. Größter Lernaufwand beim Erwerb des Subjuntivo ist allerdings zweifellos die 

Anwendung der Regeln zum Gebrauch des Modus, nicht das zu erlernende Morpheminven-

tar. Wie Collentine beschreibt (2010: 46), unterscheiden sich die meisten Subjunktivformen 

von der Indikativform nur im Wechsel des Themavokals zwischen Stamm und Endung. Der 

Subjunktiv ist in allen romanischen Sprachen – außer dem Französischen und 

Rumänischen32 – an dieser Alternanz zu erkennen: Die regelmäßigen Formen des presente 

de subjuntivo werden von der 1. Person Singular des Indikativ Präsens abgeleitet und das 

Modus-Tempus-Morphem der Verben auf -ar ist dementsprechend e (z. B. hablar, hablo → 

hable) und das der Verben auf -er oder -ir lautet a (z. B. escribir, escribo → escriba). Nur 

wenige, dafür aber sog. „häufige“ Verben bilden eine unregelmäßige Subjuntivo-Form, die 

sich nicht aus der 1. Person Singular des Indikativ Präsens ableiten lässt, so z. B. die Verben 

saber (sepa) oder dar (dé). 

Der Subjuntivo umfasst sechs Zeiten, nämlich die synthetischen Formen presente, imperfecto 

und futuro simple de subjuntivo sowie die zusammengesetzten, analytischen Formen 

 

32  Im Französischen ist im Nebensatz bisweilen nur das vorangehende que Marker des Subjonctif, da die 

Formen des Indikativs und Subjunktivs häufig homonym sind, z. B. il marche (Indikativ Präsens) und 

qu’il marche (Subjunktiv Präsens) (vgl. Mattern 2008: 25). Nur wenige, jedoch hochfrequente Verben 

bilden den Subjonctif Présent unregelmäßig, z. B. être, avoir, aller und faire. 
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pretérito perfecto compuesto, pretérito pluscuamperfecto und das futuro compuesto de 

subjuntivo (vgl. RAE 2009: 185): 

presente:  hable 

imperfecto:  hablara oder hablase 

futuro simple:  hablare 

perfecto compuesto:  haya hablado 

pluscuamperfecto:  hubiera oder hubiese hablado 

futuro compuesto:  hubiere hablado 

Die Verbformen auf -ra – etymologisch eine indikativische Form – sind im Mittelspanischen 

synonym zum Modus-Tempus-Morphem -se geworden und werden seit Anfang des 17. 

Jahrhunderts als imperfecto de subjuntivo gebraucht. Dass dem spanischen Subjunktiv 

Imperfekt damit zwei Paradigmen zugewiesen sind, ist ein herausragendes Charakteristikum 

(vgl. Metz 2013: 59). Sowohl die Bildung des Imperfekts als auch des Futur I ist an die 3. 

Person Plural des Pretérito Perfecto Simple gekoppelt. Die beiden Formen des Subjuntivo 

des Futurs mit dem Modus-Tempus-Morphem -re werden bereits seit dem Ende des 16. 

Jahrhunderts – möglicherweise noch früher – immer ungebräuchlicher und kommen heute 

nur noch in einigen Wendungen der Juristensprache oder Sprichwörtern vor, welche seit jeher 

ursprünglicher als die Sprache der Literatur, Musik oder Medizin sind (vgl. Bollée/Neumann-

Holzschuh 2007: 97, 116). Der Subjuntivo des Futurs wurde also überwiegend durch den 

Subjuntivo del Presente ersetzt. Somit kennt das Spanische, wie das Französische, formal 

gesehen vier verschiedene Subjunktivformen (vgl. Mattern 2008: 40 f.). Im Gegensatz zum 

Französischen finden im Spanischen alle vier Formen sowohl in der geschriebenen als auch 

gesprochenen Sprache noch Anwendung. Im Französischen sind der Subjonctif Imparfait und 

Subjonctif Plus-que-parfait vollkommen aus der gesprochenen Sprache verschwunden (vgl. 

Hummel 2001: 14, 29). An die Stelle der Imperfektformen sind die Präsens- bzw. 

Perfektformen des Subjonctif getreten. Diese Veränderungen im System der 

Subjunktivformen sind nicht als Hinweis für eine Schwächung der consecutio temporum zu 

werten, da trotz des Wegfalls bestimmter Zeitformen die Opposition von Indikativ und 

Subjunktiv aufrechterhalten blieb:  

The denial of the validity of the rule, sequence of tenses, in no way suggests a weakening of the 

subjunctive phenomenon in Spanish. In fact, the subjunctive in contemporary Spanish is probably more 

important than most teachers realize. (Farley 1970: 466) 

Interessant ist im Zusammenhang mit den Formen des Subjuntivo zudem die Tatsache, dass 

fast alle (positiven und negativen) Formen des spanischen Imperativs dem Paradigma des 
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Subjunktiv Präsens entnommen sind. Lediglich für die bejahte Form des tú (¡Habla!) und 

des vosotros (¡Hablad!) hat der Imperativo autonome Formen. Viele Autoren argumentieren, 

dass den Imperativ- und Subjunktivmodus im Spanischen sowohl was den Formenbestand 

als auch die Semantik der Modi betrifft, eine große Schnittmenge verbindet, wodurch der 

eine Modus nicht ohne den anderen betrachtet werden darf (ausführlicher Hummel 2001 und 

Metz 2013). Palmer führt diese Schnittmenge darauf zurück, dass “denial of permission is 

equivalent to giving instructions not to act, since ‘Not-possible’ is equivalent to ‘Necessary-

not’ in a logical system” (Palmer 1986: 112 f.). 

3.1.3  Der Gebrauch des Subjuntivo im substantivischen Nebensatz 

Die vorliegende Arbeit legt die Aufmerksamkeit auf die Verwendung des Subjuntivo in 

substantivischen Nebensätzen (sp. oración subordinada sustantiva), wie in den folgenden 

Beispielsätzen: 

Es necesario que lo hagas. [Subjektsatz] 

Me fastidia que reacciones así. [Subjektsatz] 

Espero que lo hagas. [Objektsatz] 

Lamento que hayas fracasado. [Objektsatz]  

Aus syntaktischer Sicht haben diese untergeordneten Sätze die Funktion eines Objekts oder 

Subjekts zum Hauptsatz. Der Modus im Hauptsatz ist immer der Indikativ. Dieser abhängige 

Subjunktiv macht in der spanischen Sprache den Großteil des Subjunktivgebrauchs aus, wie 

auch Haverkate betont: “the occurrence of this mood is mainly restricted to subordinate 

clauses” (2002: 8). Von daher rührt die ursprüngliche lateinische Bedeutung des Begriffs 

Subjunktiv, nämlich subiugare (unterwerfen, unterjochen).  

Der abhängige Subjunktiv steht ausschließlich nach der Konjunktion que, die jedoch nach 

Ausdrücken, nach denen eine Präpositionalphrase stehen kann, auch als de que, als a que, 

con que oder en que erscheint (vgl. Metz 2013: 387). Der Subjuntivo in der que-Hypotaxe 

korreliert mit einem präparativen Ausdruck im übergeordneten Satz, welcher semantisch wie 

“verbos desiderativos (tipo querer), causativos (tipo hacer) o de reacción psicológica (tipo 

valorar)” (Delbecque/Lamiroy 1999: 2005) beschaffen ist – also Ausdrücke des Willens, der 

Beeinflussung, des Zweifels oder der Gefühlsäußerung. In der Grammatik der Real Academia 

Española (2009: 1879 ff.) werden folgende Prädikate des Matrixsatzes aufgezählt, die im 

Nebensatz mit dem Subjunktivmodus einhergehen: “Eligen subjuntivo un gran número de 

predicados que expresan: 



3 Der Subjuntivo   41 

 

 

 

voluntad o influencia 

oposición o rechazo 

causa de algo 

dirección o inclinación 

afección 

ponderación o estimación 

valoración 

falsedad, duda o error 

necesidad, posibilidad, suficiencia” 

Busch erläutert, dass der Subjunktiv in diesen Fällen signalisiert, dass eine Aussage sowohl 

syntaktisch als auch semantisch und pragmatisch abhängig von der Aussage aus dem 

übergeordneten Hauptsatz ist (vgl. Busch 2017: 147). Die Darstellung als ein durch solche 

Signalwörter ausgelöster Modus lässt annehmen, seine Beherrschung ginge mit einer großen 

Zahl von Regeln einher (vgl. Hummel 2001: 25). In abhängigen Nebensätzen können jedoch 

auch Modusalternanzen auftreten, in denen die Setzung des Indikativ- oder Subjunktivmodus 

– wie erwähnt – als Zusatzinformation über den Sachverhalt zu werten ist (vgl. Gebhardt 

1979: 169 ff.; Gudmestad 2012: 376). Dann drückt der Subjunktiv unverkennbar Modalität 

aus und wird als „modaler Subjunktiv“ betitelt, da eine „echte modale, vom Sprechenden 

empfundene Nuance vorhanden“ ist (Schifko 1967: 5).  

In der Literatur ist auch von einem Subjunktiv im Hauptsatz die Rede, der semantisch einen 

Optativ oder einen Potentialis darstellt (Radatz 2021: 181). Es wird jedoch zu Recht 

argumentiert, dass diese scheinbaren Hauptsätze (sp. falsas independientes) Nebensätze sind, 

bei denen der Matrixsatz im Laufe der Zeit gestrichen wurde (z. B. Espero que... oder Deseo 

que...). Die Interjektion Ojalá zum Beispiel geht etymologisch auf das arabische in sha’a 

Allah zurück (sp.: si Dios quiere), was einem konditionalen Nebensatz entspricht (vgl. RAE 

2018: Diccionario). Zudem ist der Gebrauch von formelartigen Ausdrücken 

(„Lexikalisierung“, vgl. Pietropaolo 2021: 363 f.), wie ¡Viva el Rey! oder ¡Diga! selten (vgl. 

Metz 2013: 176). 

¡Ojalá podamos hacer la excursión! 

¡Viva el Rey! 

¡Que os vaya bien! 

In der französischen Sprachwissenschaft stellt die Erklärung der Verwendungsbedingungen 

des Subjonctif ebenfalls ein schwieriges Thema dar (Winkelmann 1979: 583, Eggs 1981), auf 

das hier nur kurz eingegangen wird. Funktion und Gebrauch des Phänomens sind in beiden 

Sprachen gleich (vgl. Borgonovo et al. 2008: 16). Dass der Subjonctif gemeinhin als weniger 
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kompliziert als der Subjuntivo gilt, ist vermutlich auf den lebendigeren und mannigfaltigeren 

Gebrauch des spanischen Subjunktivmodus zurückzuführen, um es mit Schifkos Worten 

auszudrücken (1967: 188). Borgonovo et al. (2008: 22) führen diese Beobachtung auf die 

Tatsache zurück, dass die französische Sprache diesbezüglich weniger konservativ – und 

damit grammatikalisierter – ist als das Spanische und dies die Vitalität des französischen 

Subjonctif beeinträchtigt.33 Lindschouw (2010: 184) findet für den selteneren Gebrauch des 

Subjonctif außerdem die Erklärung, dass das Französische oft Infinitiv- und nominale 

Konstruktionen personalen Moduskonstruktionen vorzieht, wie in folgendem Beispiel: 

Philippe avait voulu me faire connaître ses amis. J’avais été surprise de les trouver si nombreux. 

Philippe quiso que conociese a sus amistades. Me sorprendió que fuesen tan numerosas. 

In Objektsätzen (frz. proposition complétive) ist der Modusgebrauch etwa nach Ausdrücken 

des Wollens größtenteils identisch in beiden Sprachen (vgl. Schifko 1967: 183).  

Frz.:  Je veux que tu viennes/*viens au tableau. 

Sp.:  Quiero que hables/*hablas con Anna para comparar los resultados. 

So schreibt auch Eggs, dass die Verwendung des Subjonctif abhängig von bestimmten 

Redesituationen ist, wie z. B. Situationen, in denen der Sprecher erreichen will, dass eine 

Handlung durchgeführt wird (vgl. Eggs 1981: 24, 45). 

Unterschiede im Modusgebrauch – z. B. nach Ausdrücken des Hoffens – beruhen laut 

Mattern auf der Tatsache, dass zwei semantisch scheinbar gleichbedeutende Verben bei 

näherer Betrachtung durchaus verschieden sein können und aus diesem Grund den Gebrauch 

eines jeweils anderen Modus erfordern (Mattern 2008). Während nach dem französischen 

espérer (dt. hoffen) immer der Indikativ steht, kann nach dem spanischen esperar (dt. hoffen, 

warten) sowohl der Indikativ als auch der Subjunktiv stehen. Auf gleiche Weise argumentiert 

Donaire: 

Lo que en principio podía aparecer como un distinto empleo de los modos indicativo y subjuntivo en 

francés y en español, se explica desde divergencias semánticas en el léxico de ambas lenguas, entre 

palabras aparentemente equivalentes que tienen significados diferentes en francés y en español. (Donaire 

1994: 229) 

 

 

33  Diese nachlassende Vitalität des Subjonctif konstatieren u. a. auch Ferdinand Brunot (1922), Albert Dauzat 

(1923), Charles Bally (1965) und Peter Wunderli (1976). 
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3.1.4 Ansätze der romanistischen Modusforschung 

Während sich die Forschung größtenteils einig über den Gebrauch des Subjuntivo ist, so 

unterscheiden sich die Annahmen über die Gründe für den Gebrauch dieses Verbmodus nach 

wie vor in hohem Maße. Die romanistische Forschung hat in den letzten Jahrzehnten eine 

Fülle von Erklärungsansätzen und Systematisierungsversuchen des Subjunktivs 

hervorgebracht. „Auch wenn bislang […] keine einheitliche Grundregel für den Gebrauch 

des Subjunktivs gefunden […] werden konnte, scheint doch die Intuition vieler dahin zu 

gehen, daß [sic] hinter der vordergründigen Komplexität und Vielfalt der 

Erscheinungsformen des Subjunktivs das Wirken eines einheitlichen Prinzips steckt“ 

(Hummel 2001: 49). Die Differenzen innerhalb der Linguistik bestehen in der Auffassung, 

ob sich die Bedeutung und Funktion des Subjunktivs syntaktisch, semantisch oder 

pragmatisch definieren lässt. Haverkate (2002: 3) nennt in seiner Monografie sogar fünf 

Analyseebenen, die sich mit den Verbmodi entweder aus phonetischer, morphologischer, 

syntaktischer, semantischer oder pragmatischer Perspektive befassen, wobei sich die 

morphologische und syntaktische Perspektive vermutlich ergänzen und phonetische Aspekte, 

wie eine veränderte Intonation in optativen Sprechakten (¡Viva el presidente!), nur in 

spezifischen Gebrauchssituationen zum Tragen kommen. Eine ausführliche Übersicht über 

romanistische Modustheorien gibt Schifko (1967), der die Auffassungen von Vertretern der 

pluralistischen und Vertretern der monistischen Theorie referiert. Nachfolgend sollen die 

Grundzüge der syntaktischen, semantischen und pragmatischen Perspektive dargestellt 

werden. 

Der syntaktische Ansatz zur Analyse des Subjunktivs sieht den Modus als einen formalen 

Marker syntaktischer Natur an, der Zeichen des Einflusses eines übergeordneten Ausdrucks 

ist (vgl. Radatz 2021). Badia i Margarit (1954) und Bello (1981) sind Vertreter dieser 

Sichtweise und gehen von einer einzigen Funktion des Subjuntivo im Nebensatz aus: die 

Abhängigkeit des Nebensatzes vom Hauptsatz, also Subordination zu kennzeichnen. Die 

Subjunktivverwendung steht gemäß diesem Ansatz mit der servitude grammaticale des 

Modus in Verbindung, die die mechanische Setzung des Subjunktivs meint, wie etwa der 

obligatorischen Verwendung des Subjuntivo nach bestimmten lexikalischen Mitteln, wie 

querer que, die auf beiden Seiten des Ozeans die einzige Wahl ist (vgl. Busch 2017: 144). 

Die Darstellung des Subjuntivo in traditionellen Grammatiken der spanischen Sprache basiert 

häufig auf der Auslösung dieses Modus durch syntaktische Strukturen. Entsprechend 

akzeptiert diese Hypothese zum Subjunktivgebrauch keinerlei Variation oder Option, sei es 
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in diasystematischer, diskurspragmatischer oder konzeptioneller Natur. Der Vorteil ist, dass 

dadurch die Darstellung der Facetten des Subjunktivgebrauchs erleichtert wird (vgl. Hummel 

2001: 24). Jedoch ist der Gebrauch des Subjuntivo nicht immer durch syntaktische 

Automatismen geregelt, wie einige der nachstehenden Beispiele zeigen werden. Mattern 

(2008: 27 f.) führt gegen diesen syntaktischen Erklärungsansatz außerdem an, dass es Sätze 

gibt, in denen kein übergeordneter Ausdruck erscheint (z. B. das genannte ¡Viva el 

presidente!). Auch die Tatsache, dass der Indikativ nicht der Modus des Übergeordneten ist, 

könnte dem Ansatz widersprechen. 

Dass zumindest ein Teil der Gebrauchsfälle des Subjunktivs semantisch motiviert ist und sich 

der syntaktische und semantische Ansatz somit bestenfalls ergänzen, ist inzwischen 

einhellige Auffassung der Linguistik. Für eine semantische Sichtweise stand bereits Lenz 

(1944) ein und nahm an, der Subjunktiv würde in den zwei Formen dubitativo und optativo 

auftreten. In einer auf dem strukturalistischen Ansatz basierenden empirischen Analyse 

arbeitete auch Schifko detailliert zur semantischen Bedeutung des romanischen Subjunktivs 

und verglich dabei bemerkenswerterweise Form und Gebrauch des französischen und 

spanischen Modus. Das Ergebnis Schifkos Untersuchung war die Konstatierung einer 

wesentlichen Übereinstimmung der Modi Subjonctif (Französisch) und Subjuntivo 

(Spanisch) (Schifko 1967: 187 f.). Terrell und Hooper knüpften an diesen Ansatz an und 

versuchten, dem Modus eine semantische Entsprechung zuzuordnen. Sie stellten dar, “that 

the use of subjunctive or indicative forms corresponds directly to certain basic semantic 

concepts such as truth value, presupposition, assertion, anticipation” (Terrell/Hooper 1974: 

484) – dass der Modus des Verbs also eine Bedeutung trägt. In jüngerer Zeit führt Hummel 

(2001, 2004) diesen semantischen Erklärungsansatz weiter und auch Mattern betont seine 

Wichtigkeit vor allem für den spanischen Subjunktiv, der wegen seiner Anwendungsvielfalt 

stärker als von der Bedeutung abhängig betrachtet wird als von der Syntax (vgl. Mattern 

2008: 26). Die im Hauptsatz auftretenden verbos con doble significado y doble construcción 

(decir, sentir, etc.) mit modaler Optionsmöglichkeit im Nebensatz, lassen beispielsweise auf 

„Überreste des Subjunktivs als Modus im eigentlichen Sinn“ (Radatz 2021: 182) schließen. 

In den folgenden Beispielen bringt der Subjunktiv seine spezifische Semantik zum Ausdruck 

und « est un indice de l’implication sémantique […] d’une possibilité […] alternative » 

(Martins Ferreira zitiert nach Hummel 2001: 42): 

Isabel dice que eres muy trabajador. Vs.: Te he dicho que compres pan. 

Sentía que sus palabras me animaban. Vs.: Sentía que tuviéramos que marcharnos.  
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Les convencí de que no tenían razón. Vs.: Les convencí de que hicieran el examen. 

Die Setzung von wahlweise Indikativ oder Subjunktiv in diesen Nebensätzen lässt inhaltliche 

Unterschiede erkennen: Das Verb des Hauptsatzes (z. B. decir) kann den Nebensatz als 

Intention der sprechenden Person charakterisieren, indem es das Verb des Nebensatzes in 

den Subjunktivmodus stellt (z. B. compres). Dabei ist unklar, ob die angesprochene Person 

den Wunsch des Sprechers befolgen wird – d. h., ob der Nebensatz eintreten wird. Der 

Unterschied in den beiden Aussagen liegt also darin, ob das Ereignis eingetreten ist oder 

eintreten kann. Drückt das Prädikat im Hauptsatz jedoch nur eine Information aus (z. B. decir 

im Sinne von informar sobre algo), so stellt es das Verb des Nebensatzes in den 

Indikativmodus. Busch fasst diesen Umstand wie folgt zusammen:  

The subjunctive creates a fictitious, alternative world and signals that the dependent predicate must be 

interpreted according to the context and not taken as a literal statement. With the subjunctive we don’t 

refer to something that IS (exists, is going on, is considered a fact, happens, etc.), but something that 

COULD BE or COULD NOT BE (hypothetical, is contrary to what is said, fictitious, intended, etc.). 

(Busch 2014: 120, Hervorhebungen im Original) 

Der Autor schreibt in diesem Zusammenhang auch, dass dadurch erklärt werden kann, wieso 

der Gebrauch des Subjunktivs im Spanischen im Vergleich zum Indikativ nur einen kleinen 

Prozentteil ausmacht:  

The economy of language reserves the subjunctive for those situations, requiring additional steps in the 

interpretation of messages and can have a variety of communicative functions, i.e. for indirect (polite) 

commands; expression of intentions, ideas or hypothesis; doubt, polite rebuttal, negation, critique, 

disproval; uncertainty, indecisiveness, hesitancy, etc. (Busch 2014: 119) 

An dieser Stelle sei auf die semantischen Ähnlichkeiten von Subjunktiv- und 

Infinitivkonstruktionen hingewiesen, die zum Beispiel von Gallego und Alonso-Marks 

(2014) untersucht wurden, die herausfanden, dass argentinische Sprecherinnen und Sprecher 

des Spanischen sog. “complement clause-triggering questionsˮ vorwiegend mit 

Infinitivkonstruktionen fortführen (z. B. Le recomiendo hablar con su jefe), wohingegen 

Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer aus Spanien abhängige Nebensätze im 

Subjunktivmodus bildeten (z. B. Le recomiendo que hable con su jefe). Butt und Benjamin 

(2013) weisen in diesem Zusammenhang auf Prozesse des Sprachwandels hin und bemerken 

für die Verben pedir, rogar, usw., dass Infinitivkonstruktionen, wie piden restituir a 

empleados de Correos, in der standardsprachlichen Varietät Spaniens eigentlich abgelehnt, 

jedoch immer häufiger in der Journalistensprache (z. B. in Überschriften) zu finden sind. 

Inzwischen konnten Theorien, die davon ausgehen, Modus-Variation sei hauptsächlich 
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semantisch motiviert, in verschiedenen Studien widerlegt werden (z. B. Pietropaolo 2021: 

363). 

Abstand sowohl vom syntaktischen als auch semantischen Ansatz nimmt Bustos (1986), 

einer der Vertreter des pragmatischen Erklärungsansatzes zum Subjunktivgebrauch. Den 

Ausgangspunkt der pragmatischen Forschungstradition zum Modus bildete der noch 

semantisch akzentuierte Beitrag A semantically based analysis of mood in Spanish von 

Terrell und Hooper (1974), deren Erklärungsansatz im Zuge seiner Verankerung in der 

Grice’schen Konversationstheorie sowie dem stärker werdenden kommunikativen Trend in 

der Grammatikforschung eine pragmatische Wendung nahm (vgl. Becker 2014). Nach 

Bustos hängt der Gebrauch der Modi von der pragmatischen Verwendung der Sprache ab, 

d. h. vom sprachlichen Handeln des Sprechenden in einer Kommunikationssituation. Auf 

diese Beobachtungen weisen auch Collentine (2010: 40) und Winkelmann hin. Winkelmann 

hebt am Beispiel des Französischen hervor, „dass bei der Verwendung des französischen 

Konjunktivs [des Subjonctif] nicht nur die sog. servitude grammaticale eine Rolle spielt, 

sondern dass auch die soziale Position von Sprecher und Hörer, die zwischen ihnen 

bestehenden Beziehungen, die kommunikative Absicht und das benutzte Sprachregister, d. h. 

pragmalinguistische Faktoren im engeren Sinne, zu beachten sind“ (1979: 583). Durch diese 

Forschungsperspektive verspricht er sich erklären zu können, weshalb Aufforderungs-

handlungen, wie die folgenden, unterschiedlich realisiert werden (ebd. 592): 

Tu placeras mon lait de poule devant le feu. 

Place mon lait de poule devant le feu, s’il te plaît. 

J’aimerais bien que tu places mon lait de poule devant le feu. 

Tu pourrais placer mon lait de poule devant le feu ? 

Diese Beispielsätze machen den engen Zusammenhang des pragmatischen 

Erklärungsansatzes mit der Sprechakttheorie von Austin und Searle deutlich: Der Modus 

Subjunktiv wird in strikter Abgrenzung zum Indikativ im Zusammenhang mit bestimmten 

Sprechakttypen betrachtet. Darauf verweist auch Lyons (in Palmer 1986: 13) und bezeichnet 

die Sprechakttheorie als “a general framework for the discussion of mood and modalityˮ. 

Interessant sind diesbezüglich auch Haverkates Ausführungen, der darstellt, wie der 

Subjuntivo in optionalen Verwendungskontexten (z. B. nach tal vez) als positive 



3 Der Subjuntivo   47 

 

 

 

Höflichkeitsstrategie interpretiert werden kann, mit der der Sprecher dem Gesprächspartner 

das Aufstellen eines kontrastiven Standpunkts zugesteht (vgl. Haverkate 2002: 35).34 

Bei der Suche nach einer Erklärung des Gebrauchs des Subjuntivo ist zu schließen, dass kein 

Widerspruch zwischen den erörterten Ansichten besteht. González Calvo fasst die 

verschiedenen Auffassungen mit den folgenden Worten zusammen: “Creo que el modo es 

ante todo un problema morfológico y sintáctico que mantiene estrecha y necesaria relación 

con factores semánticos, textuales y pragmáticos” (1995: 200). Damit stehen die semantische 

und pragmatische Theorie der syntaktischen Auslösertheorie nicht mehr als einander 

widersprechende Theorien gegenüber, sondern können vielmehr verschiedene Aspekte der 

Entwicklung des romanischen Subjunktivs beschreiben (vgl. Radatz 2021). 

3.2 Zum Erwerb des Subjuntivo 

3.2.1  Muttersprachlicher Erwerb  

Der Erwerb der Morphologie, der Semantik und Pragmatik der spanischen Modi stellt sowohl 

für muttersprachliche, herkunftssprachliche als auch fremdsprachliche Lernerinnen und 

Lerner des Spanischen eine anspruchsvolle Aufgabe dar (vgl. Montrul 2009: 246). Dieser 

Umstand wird verstärkt seit den 1980er Jahren im Rahmen von Studien zum (Zweit-) 

Spracherwerb erforscht (siehe z. B. die Arbeiten von Collentine, Farley und VanPatten). 

Muttersprachliche, monolinguale Sprecherinnen und Sprecher produzieren den spanischen 

Subjunktivmodus in bestimmten Kontexten, wie Befehlen, bereits im Alter von 2 Jahren (vgl. 

López Ornat et al. 1994; Jackson-Maldonado/Maldonado 2001). Die Forschungen von Gili 

Gaya (1972) lassen darauf schließen, dass Vorschulkinder dabei die Strategie lexikalischer 

Signale anwenden und den Subjuntivo dementsprechend vor allem mit Items verwenden, die 

sehr häufig im Zusammenhang mit diesem Modus auftreten, wie querer que oder para que 

(vgl. López-Ornat et al. 1994; Montrul 2009: 247), z. B. Quiero que te sientes. Der 

Subjunktivgebrauch in Nebensätzen nach Ausdrücken der Emotion und negierten 

Ausdrücken wird später erworben (vgl. Kempchinsky 1995). Schulkinder adaptieren eine 

semantische Strategie und verwenden den Subjuntivo vor allem in direktiven und volitiven 

Äußerungen sowie adverbialen Nebensätzen mit Futurbezug, so Gili Gaya. Der Erwerb des 

Großteils der Gebrauchsfälle ist im Alter von 7 bis 8 Jahren abgeschlossen (vgl. Blake 1983), 

 

34  Vgl. auch Hummels Ausführungen zum Subjunktiv als Stilmittel der Modalitätsdämpfung und Höflichkeit 

(2001: 200 ff.). 
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einige variable Gebrauchsfälle allerdings erst mit 13 Jahren, wo der soziale Druck zur 

normativen Sprachverwendung in der Schule steigt (vgl. Blake in Collentine 2010: 42). 

Beim muttersprachlichen Erwerb des Modus scheint die Verwendung des Subjuntivo im 

Input, den die Kinder rezipieren, eine Rolle zu spielen (vgl. Gili Gaya 1972; Blake 1983), 

genauso kognitive Faktoren, also der psychologischen Reife von Kindern, wie z. B. deren 

Fähigkeit, falsche Überzeugungen verstehen zu können (vgl. Pérez-Laroux 1998). 

Dementsprechend ist der Subjunktivgebrauch von Native Speakern nicht vollkommen 

einheitlich und an verschiedene Variablen geknüpft. Gallego und Alonso-Marks (2015) 

stellten diesbezüglich aus soziolinguistischer Sicht Forschungen an und fanden, dass auch 

Alter und Lebensraum die Häufigkeit des mündlichen Subjunktivgebrauchs beeinflussen: 

Jüngere Muttersprachlerinnen und Muttersprachler (18–30) aus Rosario, Argentinien, 

verwendeten den Subjunktiv deutlich seltener als Gleichaltrige aus Toledo, Spanien. Die 

Verwendung unter älteren Sprecherinnen und Sprechern (51–73) hingegen war in beiden 

Regionen vergleichbar. 

Zusammenfassend ist zum muttersprachlichen Erwerb des Subjuntivo festzuhalten, dass der 

Modus trotz des frühen Auftretens seiner Morphologie verhältnismäßig langsam erworben 

wird. Nichtsdestotrotz empfinden Muttersprachler „den Subjunktiv zwar als besonderen, von 

der Normalform Indikativ auffällig abweichenden Modus, nicht aber als etwas, was im 

Prinzip besonders schwierig, kompliziert oder unregelmäßig in der Anwendung wäre“ 

(Hummel 2001: 15). 

3.2.2  Fremdsprachlicher Erwerb  

Angesichts dessen, dass der Subjuntivo-Erwerb bereits bei monolingualen und 

muttersprachlichen Kindern eine verhältnismäßig große Zeitspanne umfasst, überrascht es 

nicht, dass sich der Modus bei sog. heritage speakers des Spanischen35 – die deutlich weniger 

sprachlichen Input im Spanischen erhalten und die Sprache seltener als monolinguale Kinder 

verwenden – fast nie zur Gänze entwickelt: 

 

35  Als heritage speakers werden hier Sprecherinnen und Sprecher des Spanischen verstanden, die von Geburt 

oder frühester Kindheit an in einem bi- bzw. multilingualen Umfeld aufwachsen (meistens sind damit die 

USA gemeint). Ein heritage speaker lernt in der Regel zunächst im familiären Umfeld seine 

Herkunftssprache (z. B. Spanisch) und als zweite Sprache die dominante Umgebungssprache (z. B. 

Englisch in den USA).  
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[…] the subjunctive has been clearly identified as a form that frequently is incompletely acquired or that 

attrites in the Spanish of heritage speakers (Lipski, 1993; Lynch, 1999; Martínez Mira, 2005; Montrul, 

2007; Silva-Corvalán, 1994, 2003) (Potowski 2009: 540 ff.). 

Herkunftssprecherinnen und -sprecher mit niedrigem Sprachniveau verwenden bisweilen gar 

keinen Subjuntivo (vgl. Silva-Corvalán 1994b). In einer Vergleichsstudie von 2009 zeigte 

Montrul, dass auch erwachsene Herkunftssprecherinnen und -sprecher in obligatorischen 

Gebrauchskontexten des Subjuntivo sowohl im mündlichen als auch schriftlichen Bereich 

sehr hohe Fehlerraten aufweisen (2009: 263). 

Für fremdsprachliche Lernende des Spanischen ist der Erwerb des Subjuntivo ebenfalls “one 

of the benchmarks of success” (Collentine 2010: 39), also ein Maßstab für den erfolgreichen 

Spracherwerb. Spanisch gilt eigentlich als grammatikalisch und lexikalisch einfache und 

damit als leicht zu erlernende Sprache, vor allem im Vergleich zum Französischen. So ein 

subjektiv empfundener Schwierigkeitsgrad ist insbesondere von der Sprachlernmotivation, 

den Sprachlernerfahrungen sowie der Lernumgebung geprägt (vgl. Caspari/Rössler 2008: 

69). Objektiv gesehen halten sich die Schwierigkeiten für germanophone Lernerinnen und 

Lerner zwischen diesen romanischen Sprachen die Waage (vgl. ebd.). Unbestreitbar 

„schwieriger“ macht das Spanische jedoch der vielfältige Gebrauch des Subjuntivo, wie unter 

3.1.3 beschrieben: “The subjunctive mood is known to present a challenge in adult L2 

acquisition” (Potowski 2009: 544). Fremdsprachenlernende gebrauchen den Subjunktiv vor 

allem in mündlichen Äußerungen selbst auf fortgeschrittenem Niveau und nach einer 

Vielzahl von Lernjahren noch fehlerhaft (vgl. Collentine 1995; Pereira 1996; Stokes/Krashen 

1990; Terrell et al. 1987: 20). Insbesondere betroffen ist der Subjunktivgebrauch “in clausal 

complements of verbs of doubt, verbs of denial and verbs of emotion”; damit weniger 

betroffen sind Gebrauchsfälle nach Verben des Wollens oder der Aufforderung (Borgonovo 

et al. 2008: 16). Eine der Erkenntnisse der L2-Forschung zur Moduswahl ist, dass es sich 

beim Subjuntivo um eine spät erworbene grammatikalische Struktur handelt (vgl. 

Geeslin/Gudmestad 2008), was u. a. auf den vielschichtigen Charakter dieses Phänomens 

zurückzuführen ist: “There are syntactic, morphological, semantic, and discourse-pragmatic 

components of mood distinction, and learners must acquire each linguistic property to use 

verbal moods in a targetlike way” (Gudmestad 2012: 376). Aus spracherwerbstheoretischer 

Sicht ist also nachvollziehbar, dass Studierende der Romanistik oft noch große 

Wissenslücken zum Thema Subjunktiv aufweisen (vgl. Radatz 2016: 17). Nach Selinker 
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(1972) erreichen nur fünf Prozent der Sprachlernerinnen und -lerner die gleiche 

Grammatikkompetenz als ein Native Speaker. 

3.2.2.1 Schwierigkeiten beim Erwerb des Subjuntivo 

Die möglichen Schwierigkeiten, die für fremdsprachliche Lernerinnen und Lerner des 

Spanischen beim Erwerb des Subjuntivo auftauchen können, sind zahlreich. Gallego (2016: 

275) fasst sie unter folgenden vier Aspekten zusammen: Non-saliency, low frequency, low 

communicative value sowie non-categorical use. Diese Aspekte können wiederum internen 

und externen Faktoren des Fremdsprachenerwerbs zugeordnet werden.  

Mit dem Problem der non-saliency ist die Forschungserkenntnis gemeint, dass Input auffällig 

oder bedeutsam sein muss, damit er wahrgenommen wird. Wahrnehmung erfolgt in Form 

von Kontrasten (vgl. Roche 2013: 59). Lernende nehmen den Subjuntivo in dem ihnen 

dargebotenen Input allerdings kaum wahr (engl. notice), da sich die meisten Verbformen im 

Spanischen nur im Themavokal von ihrem Pendant im Indikativmodus unterscheiden (vgl. 

Collentine 2003, 2010: 46). Fernández (2008) und Leow (1993) konnten diesen Umstand 

nachweisen. In Anlehnung an Schmidts “noticing”-Hypothese wäre dies der Grund, warum 

der Subjunktiv-Input, den Lernende rezipieren, nicht zu Intake wird.36 Busch weist deswegen 

darauf hin: “It is important for teachers to train their students to hear the phonetic difference 

between [a] and [e] and to point out the importance of this phonological distinction in Spanish 

language” (Busch 2017: 33). Unregelmäßige Verbformen hingegen seien bereits auf sehr 

frühen Erwerbsstufen von den Lernerinnen und Lernern wahrnehmbar und würden 

entsprechend auch den Gebrauch des Subjunktivs beeinflussen (z. B. Gudmestad 2006). Bei 

der Diskussion der Rolle von Input spielt auch der Faktor “exposure to the target language” 

eine wichtige Rolle: Während Stokes und Krashen (1990) nachweisen konnten, dass 

Auslandsaufenthalte positiv mit dem Gebrauch des Subjuntivo de presente korrelieren, 

stellten Isabelli und Nishida (2005) fest, dass Aufenthalte im lateinamerikanischen Ausland 

zwar generell den (akkuraten) Gebrauch des Subjuntivo verbessern, die englischsprachigen 

Lernenden aber nach wie vor keine klare Vorstellung davon haben, was der spanische 

Subjunktiv auf semantischer Ebene darstellt – den Subjunktiv also immer noch nicht 

vollständig erworben haben.  

 

36  Demnach können grammatikalische Features einer Fremdsprache nur dann gelernt werden, wenn sie 

bewusst erkannt werden. 



3 Der Subjuntivo   51 

 

 

 

Das Problem der low frequency, also des seltenen Auftretens des Subjuntivo im Vergleich zu 

Indikativ- oder Imperativformen, greifen u. a. Terrell et al. (1987) und Collentine auf: 

“[…] the subjunctive, whether in the present or the imperfect, comprises only about 7.2 % of 

all verb forms” (Collentine 2010: 39). Terrell et al. weisen jedoch berechtigterweise darauf 

hin, dass das Auftreten von Subjunktivformen je nach Kontext variieren kann und werfen 

ein, dass:  

[…] in certain situations or for certain speech events, the subjunctive might appear with more frequency 

than usual, for example, in conversations between parents and children where directives with volition 

might abound. (Terrell et al. 1987: 28) 

Auch Reinfried berichtet von dieser generellen Problematik beim Fremdsprachenerwerb 

(1998: 31 f.). Erneut seit auf die Formen unregelmäßiger Verben hingewiesen, die sowohl 

salienter als auch häufiger (Token-Frequenz) sind, da viele unregelmäßige Verben zu den 

frequentesten Verben zählen. 

Bei der low communicative value handelt es sich um den geringen kommunikativen Wert des 

Subjunktivmodus, da sein Informationsgehalt auch vom Matrixsatz ausgedrückt wird (vgl. 

Gallego 2016: 275). Stärker ins Gewicht fällt diese Eigenheit des Subjuntivo sicherlich für 

Spanischlernende mit einer nicht-romanischen Muttersprache, die die Bedeutung dieses 

Modus, wie erwähnt, oft nur schwer fassen können. Collentine (2003) erklärt, dass 

englischsprachige Spanischlerner davon ausgehen, den Subjunktiv im Französischen oder 

Spanischen nicht beherrschen zu müssen, um in der jeweiligen Zielsprache verstanden zu 

werden.37 Allerdings trifft diese Annahme insbesondere auf optionale und damit 

bedeutungsändernde Gebrauchsfälle nicht zu.  

Die Schwierigkeit des nicht-kategorischen Gebrauchs des Subjunktivs (non-categorical use) 

beforschen Gallego/Alonso-Marks (2014: 103 und 2015: 162) und Silva-Corvalán (1994a) 

in ihren soziolinguistischen Arbeiten, in denen sie z. B. den Subjunktivgebrauch von 

europäischen und südamerikanischen Spanischsprechern vergleichen. Viele 

soziolinguistische Studien untersuchen den Subjunktivgebrauch auch in Ländern, in denen 

Spanisch im Sprachkontakt mit Sprachen steht, die über keinen oder einen wenig produktiven 

Subjuntivo verfügen (z. B. mit indigenen Sprachen oder mit dem Englischen, wie die 

Arbeiten von Aleza/Enguita 2010 und Mendoza Quiroga 1992), was dessen Gebrauch 

 

37  Gleiches dürfte für deutschsprachige Lernende gelten. 
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ebenfalls beeinflussen kann. Dass der Gebrauch der verbalen Modi im Spanischen nicht 

kategorisch ist, bedeutet für Sprachenlernende schlussfolgernd nicht nur einen unbeständigen 

Input, den sie diesbezüglich rezipieren, sondern auch, dass die Erklärung des 

Subjunktivgebrauchs anhand prototypischer Funktionen nicht (immer) zutrifft (vgl. Silva-

Corvalán 1994b). 

Für den Erwerb des Subjunktivmodus ist zudem das syntaktische Wissen der Lernenden 

fundamental, wenn auch nicht ausschließlich (vgl. Montrul 2004: 164). In Collentines Studie 

(1995: 130) waren die Fehler, die anglophone Spanischlernende bei der Verwendung des 

Subjunktivmodus begangen hatten, auf mangelnde Kompetenzen im Bereich der Syntax 

zurückzuführen. Diesbezüglich ist Collentine immer noch davon überzeugt, “that for native-

like mood selection […] syntactic stage processing may be necessary. Learners need to be at 

a point in their development where they reliably produce subordinate clauses” (Collentine 

2010: 41). Diese Erkenntnis geht mit dem externen Faktor der Instruktion einher, die 

ebenfalls den Subjunktiverwerb beeinflussen kann. Fremdsprachenlehrkräfte müssen wissen, 

dass Kompetenz im Bereich der Syntax Voraussetzung für den Subjunktiverwerb zu sein 

scheint. Dieser Umstand kann in Teilen mit Pienemanns Teachability-Hypothese erklärt 

werden (Pienemann 1998), nach der bestimmte grammatische Strukturen nicht nur in einer 

bestimmten Erwerbssequenz, sondern auch erst zu dem Zeitpunkt, wenn diese Struktur 

lernerseitig für den Erwerb reif ist, gelernt werden (vgl. Hufeisen/Riemer 2010: 742). Daraus 

ist zu schlussfolgern, dass der Subjuntivo erst auf einem fortgeschrittenem Sprachniveau 

vermittelt und dabei vor allem in seiner syntaktischen Funktion eingeführt werden sollte (vgl. 

Terrell et al. 1987: 20). „Wer Spanisch lernt, sollte zunächst lernen, welche syntaktischen 

Faktoren den Subjunktiv zwingend auslösen und erst in der Ausbaustufe auch mit den 

Feinheiten des modalen Subjunktivs konfrontiert werden“ (Radatz 2021). 

Im Gegensatz zu sprachlichen Phänomenen, die rein syntaktischer Natur sind, handelt es sich 

beim Subjuntivo allerdings um ein Phänomen, das sich direkt an der Syntax-Pragmatik-

Schnittstelle befindet (vgl. Montrul 2008; Borgonovo et al. 2008: 13).  

An interface is the point of intersection between two modules of grammar that are theoretically assumed 

to be independent (i.e. morphology, syntax, semantics, pragmatics, etc.). The subjunctive in French and 

Spanish in contexts where mood can alternate without ungrammaticality is an ideal example of a 

morphosyntax-pragmatic interface because the choice between the indicative and the subjunctive 

depends on the presuppositions of the speaker in conjunction with the linguistic and non linguistic 

contexts that motivate its use. (Restorick Elordi 2012: 16 f.) 
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Borgonovo erklärt die Auffassung einiger Sprachwissenschaftler, dass “the interface is 

precisely the place where fossilization occurs” (Borgonovo et al. 2008: 13) – eine 

Problematik, die besonders beim L2-Erwerb in späteren Lebensphasen auftreten kann, was 

bedeutet, dass Lernerinnen und Lerner oftmals nicht alle korrekten grammatischen 

Strukturen der Zielsprache erreichen und auf einer bestimmten Stufe des Spracherwerbs 

stehenbleiben (vgl. Riehl 2014: 88; Sorace 2004). Collentine (2010: 43) erklärt in diesem 

Zusammenhang, dass Lernende die Pragmatik von Äußerungen, wie Quiero que te vayas 

(eine Aufforderung), zwar durchaus zu erkennen scheinen, jedoch bei der Interpretation 

solcher Sätze z. B. nicht wahrnehmen, wie die Modalität des Hauptsatzes den Modus des 

Nebensatzes beeinflusst. Den Lernern fehlt also oft das Wissen darüber, dass Syntax und 

Subjunktivgebrauch im Nebensatz im Spanischen interagieren und auch pragmatisch-

diskursive Aspekte den Gebrauch bedingen können, also dass z. B. Annahmen des Sprechers 

den Gebrauch oder Nicht-Gebrauch des Subjunktivs motivieren können. Auch Radatz weist 

auf diesen Umstand hin, wenn auch in einem anderen Kontext (Radatz 2016: 9). 

Schnittstellen-Phänomene, wie der Subjuntivo, die durch die Interaktion von Syntax und 

anderen kognitiven Domänen, wie der Pragmatik gekennzeichnet sind, könnten also – wie 

dargestellt – auch von fortgeschrittenen Lernenden nicht dem Niveau von Muttersprachlern 

entsprechend erworben werden. Dies wird in der Fremdsprachenforschung unter dem Begriff 

der Interface Hypothesis erfasst. 

Aus der Perspektive der Universalgrammatik38 bestünde das Lernproblem darin, dass die 

Mechanismen der Universalgrammatik (UG) für die Kommunikation zwischen den beiden 

Modulen in einer L2 nicht genauso funktionieren wie beim L1-Erwerb. Montrul (2008) sieht 

diesen Umstand in ihrer Untersuchung des Subjunktivgebrauchs von herkunftssprachlichen 

Sprecherinnen und Sprechern des Spanischen bestätigt, die den Subjuntivo im 

Erwachsenenalter häufig gar nicht mehr verwendeten. Interessant an dieser 

Forschungsperspektive ist, dass sie Pädagoginnen und Pädagogen die Rolle der L1 in 

Betracht ziehen lässt (vgl. Collentine 2010: 43). Borgonovo et al. (2008) bieten 

 

38  Gemäß Chomskys Prinzipien- und Parametermodells des Spracherwerbs besitzt jedes Kind eine genetisch 

determinierte Universalgrammatik. Dabei handelt es sich um “biologically determined principles, which 

constitute [the language faculty] of the human mind” (Chomsky 1986: 24). Die Universalgrammatik geht 

davon aus, dass alle Sprachen der Welt bestimmte Eigenschaften (universals) teilen. Die Fachdidaktik 

beschäftigt sich mit der Frage, ob diese Universalgrammatik den Fremdsprachenerwerb beeinflusst: 

Während einige Theoretiker meinen, der muttersprachliche Anteil beim Fremdsprachenlernen sei 

minimal, gehen andere davon aus, dass Transfer eine zentrale Rolle beim Fremdsprachenlernen spielt (vgl. 

Raabe 2015: 323). 
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beispielsweise Evidenz dafür, dass wenn L1 und L2 grammatikalisch kongruent sind (z. B. 

Französisch als L1 und Spanisch als L2), diese Sprecher durchaus eine native-like 

performance in der Fremdsprache Spanisch erlangen können.39 Die Studie von Borgonovo 

et al. gilt damit als Hinweis darauf, dass erwachsene Spanischlernende immer noch Zugriff 

auf ihre UG haben und die Übertragung von Kenntnissen aus verwandten Sprachen, wie dem 

Französischen, nützlich ist (siehe auch Cook/Newson 1996).  

Zu den dargestellten Schwierigkeiten beim Erwerb des Subjuntivo kommt für deutsche 

Lernerinnen und Lerner des Spanischen der Faktor der fehlenden Grammatikalisierung im 

Deutschen hinzu. Velasco-Zárate (2006) fand heraus, dass solch ein cross-linguistischer 

Einfluss aus der Muttersprache z. B. wegen syntaktischer und morphologischer Unterschiede 

zwischen den Sprachen ein bedeutender Faktor für Schwierigkeiten im fremdsprachlichen 

Subjunktiverwerb sein kann. 

Viele Fehler bei der Subjunktivverwendung sind als Folge davon zu verstehen, dass deutsche 

Lernende den Modus unbewusst als Pendant zum deutschen Konjunktiv auffassen, was in 

der Intuition resultiert, der Subjunktiv könne immer durch einen Indikativ ersetzt werden, 

„solange kein hohes Stilniveau angestrebt wird“ (Radatz 2021: 171). Dies geht mit der 

(mehr-) spracherwerbstheoretischen Erkenntnis einher, dass Lernende zum Aufbau einer 

dritten Sprache Hypothesen auf der Grundlage mental bereits verfügbarer Sprachen 

aufstellen (vgl. Kap. 2.1.4). In den romanischen Sprachen sind Modusentscheidungen jedoch 

an Stellen notwendig, wo sie im Deutschen nicht auftreten, wie Radatz’ Beispiel: 

Ich glaube, dass sie kommt. Und: Ich glaube nicht, dass sie kommt. 

Creo que viene. Aber: No creo que venga. 

Der Konjunktiv hat kaum Funktionsüberschneidungen mit dem Subjunktiv, da er 

ausschließlich nach semantischen Kriterien verwendet wird und damit ein sprachliches Mittel 

ist, das Sprecher auch umgehen können (Radatz 2021: 171). Der Konjunktiv I dient – anders 

als der spanische Subjunktiv – vor allem zur Markierung der indirekten Rede (vgl. Busch 

2014: 113).40 Der Konjunktiv II erfüllt vor allem die Irrealis-Funktion (vgl. Radatz 2021: 

171 f.). Im Deutschen repräsentiert der korrekte Gebrauch von Konjunktivformen zudem 

sprachliche Bildung, wohingegen der Subjunktiv „in jedem Sprachregister und auf jeder 

 

39  Dafür untersuchten Borgonovo et al. den Erwerb des Subjunktivmodus in Relativsätzen. 
40  Im Spanischen muss der Subjuntivo nicht bei indirekter Rede verwendet werden, da bereits die 

Konjunktion que die Subordination signalisiert (vgl. Busch 2014: 117). 
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Sprachebene“ (Hummel 2001: 15) angewendet wird. Studien zu dieser außersprachlichen 

Variablen fanden keinen Zusammenhang zwischen Bildungsniveau und Modusgebrauch 

(z. B. Lynch 2000; Silva-Corvalán 1994b). 

3.2.2.2 Implikationen für die Vermittlung des Subjuntivo 

Aus der Vielzahl an Schwierigkeiten beim Erwerb des spanischen Verbmodus Subjuntivo 

ergeben sich einige Schlussfolgerungen hinsichtlich dessen Vermittlung, auch wenn 

Potowski unter Bezugnahme auf Collentine (2003) darauf hinweist, dass: 

The effects of instruction on subjunctive development are still not clearly understood. He [Collentine] 

suspected that educators’ efforts to promote subjunctive use usually occur too soon in learners’ 

development. 

Sowohl die Komplexität des Phänomens im Sinne seines vielseitigen Gebrauchs in der 

spanischen Sprache als auch der Umstand der geringen Salienz seiner Formen lassen 

vermuten, dass deduktive, explizite Vermittlungsmethoden dem Phänomen entsprechen. 

Dem stimmt Hsien-jen Chin zu und betont, dass damit das metasprachliche Bewusstsein der 

Lernenden gefördert wird:  

[…] that knowledge of complex rules are more likely to be acquired under enhanced learning conditions 

[…] in the attempts to draw the learners’ attention to a targeted grammatical phenomenon. In other 

words, raising learners’ metalinguistic awareness on the structures where the subjunctive mood is 

required, should be the center of pedagogical practice. (Hsien-jen Chin 2016: 277) 

Auch bei der didaktischen Methode der Processing Instruction (PI) von VanPatten lautet das 

Schlagwort Formfokussierung: Dabei wird der Input für gewöhnlich so strukturiert, dass 

Fremdsprachenlernende eine grammatische Form bewusst wahrnehmen müssen, um einen 

Satz richtig zu verstehen und im Anschluss eine Frage zum Satz beantworten zu können. Den 

Lernenden wird beispielsweise ein Text mit Verbformen im Präsens und Präteritum 

vorgelegt.41 Nachdem die Lernenden den Text rezipiert haben, sollen sie entscheiden, 

welches Ereignis gestern bzw. heute geschah. Damit wird sichergestellt, dass die Lernenden 

die jeweilige Verbform wahrgenommen und die Verbindung zwischen form und meaning 

hergestellt haben. Die Zielstruktur selbst wird dabei nicht produziert, sondern nur rezipiert 

(vgl. Potowski et al. 2009: 544). Collentine (1998) hat die Wirksamkeit dieser Methode mit 

einer outputorientierten Vermittlungsmethode am Beispiel des Subjunktivgebrauchs in 

adjektivischen Nebensätzen von 54 Studierenden verglichen. Zwar wies keine der beiden 

 

41  Der Text enthält keine Temporaladverbien. 
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Gruppen im Posttest ein signifikant besseres Ergebnis als die jeweils andere Gruppe auf, doch 

performten die Gruppen im Posttest dennoch deutlich besser als die Kontrollgruppe. 

Außerdem erwies sich die PI-Methode als beständig wirksame Vermittlungsmethode (vgl. 

ebd.). Collentine ist genauso wie Potowski (2009) nach wie vor überzeugt: 

Processing instruction [...] appears to be a highly productive methodology with which to foster learner’s 

(re)awareness of the existence of the subjunctive in input, their understanding of its meaning, and its 

syntactic distribution. Indeed, this approach, which goes out of its way to point out to students that they 

tend to overlook phenomena such as verbal mood and that the subjunctive conveys important pragmatic 

information, seems to be the only defensible input-oriented approach for targeting the subjunctive in a 

given class. To the extent that the subjunctive has very low overall communicative value […], attempts 

to implicitly expose learners to this structure seem not to hold much promise. (Collentine 2010: 46) 

Bislang beziehen sich Studien dieser Art fast ausschließlich auf anglophone L2-Lernende des 

Spanischen (z. B. Benati 2006; Collentine 1998, 2010; Farley 2004; Gudmestad 2012). Der 

Subjunktiverwerb und -gebrauch von nicht-anglophonen Lernerinnen und Lernern der 

spanischen Sprache wurde noch kaum erforscht. 

Die Ausführungen zum Einfluss der Muttersprache machen deutlich, dass es durchaus 

sinnvoll ist, den Lernenden die Sachlage von ihrer L1 her zu erklären, die als vollständig 

entwickeltes Sprachverarbeitungssystem an den Erwerbsprozessen weiterer Sprachen, 

sowohl in semantischer, morphologischer, syntaktischer als auch pragmatischer Hinsicht, 

beteiligt ist (Hofinger 2016: 195). Bekanntermaßen ist der Einfluss aus der Muttersprache 

oder einer Fremdsprache, in der eine hohe Kompetenz und Flüssigkeit erreicht wurde, immer 

ausgeprägt. Transfer aus der Muttersprache der Lernenden wird aufgrund der Tatsache, dass 

es im Deutschen kein direktes Äquivalent zum romanischen Subjuntivo gibt, nicht 

unmittelbar vermutet. Nichtsdestotrotz können Hinweise auf andere Ausdrucksformen, deren 

Semantik jener des spanischen Subjunktivs entspricht, nützlich sein und zu einem besseren 

Verständnis der Bedeutung des Verbmodus beisteuern, worauf bereits Lenz hinwies: 

La correspondencia e igualdad de construcciones y procedimientos entre idiomas no emparentados, de 

índole diversa, son de valor instructivo particular, porque nos hacen ver, o vislumbrar, leyes psicológicas 

y lógicas que están por encima de todas las lenguas. (Lenz 1935: 445/6) 

Busch schreibt entsprechend: “[…] sometimes a comparison with another language, in this 

case German, having a comparable morphosyntactic category, can help to see things a little 

clearer” (Busch 2014: 104). Wegen der größeren typologischen Distanz zur Zielsprache 

Spanisch stellt die deutsche Sprache eine gute Grundlage für das Verständnis sprachlicher 

Zusammenhänge dar. Vergleiche können dem irrtümlichen Übertragen der Struktur der 
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eigenen Sprache auf die Zielsprache (Interferenzen) entgegenwirken, was zudem den 

kognitiven Denkmustern älterer Fremdsprachenlernerinnen und -lerner Rechnung trägt. Die 

Annahme, dass gezielte Rückgriffe auf metasprachliches Wissen aus der L1 positive Effekte 

für den L2-Erwerb haben, werden durch verschiedene Untersuchungen bestätigt (z. B. Cook 

2001; Macaro 2001). Auf die Nutzung von kontrastivem metasprachlichem Wissen der 

Muttersprache im Fremdsprachenunterricht wiesen z. B. Kupferberg und Olsthain (1996) hin, 

die die Wirksamkeit von L1-L2-kontrastierendem Input anhand des Erwerbs von 

Relativsätzen und Nominalkomposita hebräischer Englischlernender untersuchten – zwei 

Bereiche, die für diese Lerngruppe als schwierig gelten. In spezifischen Unterrichtssettings, 

in denen Lernende im Rahmen kommunikativer Aufgabenstellungen kontrastive L1/L2-

Informationen erhielten, konnte anhand einer anschließenden Testreihe 

(Grammatikalitätstests, rezeptive und produktive Aufgaben) nachgewiesen werden, dass 

diejenigen Lerner, denen metasprachlicher kontrastiver Unterricht erteilt wurde, wesentlich 

besser abschnitten als die Teilnehmenden der Kontrollgruppe.  

Die Autorinnen folgern daraus, dass kontrastiver Input im Gegensatz zu natürlichem sprachlichem Input 

den Fremdspracherwerb erleichtert […]. […] Ein ähnliches Ergebnis erzielt Kupferberg (1999) in ihrer 

Studie zum Erwerb von Tempus und Aspekt im Englischen, in der sie zeigt, dass kontrastives 

metasprachliches Wissen bei schwierigen zielsprachlichen grammatikalischen Eigenschaften sich 

sowohl auf die schriftliche als auch auf die mündliche Produktion erwerbsfördernd auswirkt. (Hofinger 

2016: 196) 

Bei der Frage, welche Ansätze von Seiten der Fachdidaktik hinsichtlich der genannten 

Schwierigkeiten beim Subjunktiverwerb hilfreich sein könnten, ist besonders an die Nutzung 

des Transfers aus dem Französischen zu denken und des im Französischunterricht bereits 

behandelten Subjonctif. Als die Sprache, die im deutschen Bildungssystem fast 

ausschließlich direkt vor Spanisch gelernt wurde und ihm etymologisch am nächsten steht, 

ist das Potenzial des Französischen als Brückensprache unumstritten (vgl. Klein 2002; 

Meißner 2004). Die etymologische Verwandtschaft bzw. Nichtverwandtschaft zwischen 

Sprachen konnten Hammarberg und Williams (2001) empirisch als relevanten Aspekt beim 

multiplen Sprachenlernen herausarbeiten ‒ auch die Wahrscheinlichkeit, dass gerade eine 

andere Fremdsprache beim Lernen einer Fremdsprache zur wichtigsten supplier language 

wird (vgl. Ballweg 2019: 268). In einer Langzeitstudie wiesen Hammarberg/Williams nach, 

dass eine englischsprachige Lernerin der Zielsprache Schwedisch, die vorher auch 

Französisch, Italienisch und Deutsch gelernt und auf Deutsch eine hohe proficiency erreicht 

hatte, bei metasprachlichen Äußerungen hauptsächlich auf ihre Muttersprache Englisch und 
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bei Sprachsuchproblemen auf Deutsch zurückgriff. Die Forscher argumentieren, dass dabei 

nicht nur die Faktoren recency und proficiency eine Rolle spielten, sondern auch die 

etymologische und typologische Nähe von Schwedisch und Deutsch. Gleichermaßen 

konnten mehrere Studien zum Erwerb einer indoeuropäischen L3-Sprache zeigen, dass:  

L3 learners whose L1 is typologically unrelated to the L2 and/or L3 tended to transfer knowledge from 

their L2, or in the case of bilinguals, from the related L1 (e.g. Chandrasekhar 1978; Ahukanna, Lund & 

Gentile 1981; Bartelt 1989; Hufeisen 1991; Cenoz 2001; Wei 2003). Studies focusing on Indo-European 

languages only (Singleton 1987; Dewaele 1998; De Angelis & Selinker 2001; De Angelis 2005a, b) 

supported this finding. (Jessner 2008: 31) 

Von einer unterstützenden Funktion von zuvor gelernten Sprachen im Kontext des 

Tertiärsprachenerwerbs gehen auch das Konzept der Interkomprehension und das 

Mehrsprachenverarbeitungsmodell von Meißner (2007b) aus (vgl. Ballweg 2019: 268). Für 

die Vermittlung des Subjuntivo legt Hummel dar, dass vor allem der Bedeutungstransfer aus 

dem Französischen naheliegend ist und bemerkt, dass Sprecher, die mehrere romanische 

Sprachen beherrschen, in der Regel nicht den Eindruck haben, mit dem Subjunktiv der 

jeweiligen Einzelsprache einen anderen Modus zu gebrauchen als in einer der anderen 

romanischen Sprachen. „Es haben sich zwar historisch unterschiedliche standardsprachliche 

Normen herausgebildet, [...] doch scheinen dadurch fundamentale Gemeinsamkeiten des 

Subjunktivgebrauchs nicht aufgehoben zu werden“ (Hummel 2001: 15). An Stellen, an denen 

unterschiedliche Gebrauchsmuster des spanischen und französischen Subjunktivs zu finden 

sind, schreibt Reinfried, dass diese bewusst von den Lernenden erfahren werden sollten. 

Diese Bewusstwerdung kann deduktiv durch Hinweise der Lehrkraft erfolgen (Reinfried 

1998: 35). Ähnlich argumentiert Füreder und betont, dass Divergenzen zwischen 

panromanischen sprachlichen Phänomenen kontrastiv mit den Lernenden aufgearbeitet 

werden können und damit der Gefahr einer vereinfachenden 1:1-Relationierung zugunsten 

eines vertieften und differenzierten Sprachverständnisses entgegengewirkt wird (vgl. Füreder 

2017: 225 f.). Mehrsprachig mit dem Subjuntivo zu arbeiten bedeutet in dieser Arbeit im 

Sinne von Allgäuer-Hackl und Jessner also auch, „Interferenzen bewusst zu machen und sie 

für das Lernen zu nutzen“ (Allgäuer-Hackl/Jessner 2013: 131).  

Der Einbezug der romanisch-germanischen Mischsprache Englisch wird trotz ihres Status als 

lingua franca und romanisch-germanische Mischsprache nicht in Betracht gezogen, da 

Möglichkeiten für interlingualen Transfer wegen des hohen Anteils an lateinisch-

romanischer Lexik dieser Sprache eher im lexikalischen Bereich liegen (vgl. Jessner 2008). 
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Nichtsdestotrotz schreibt Reimann berechtigterweise, dass „grammatikalische Analogien 

vom Englischen auch hin zu den romanischen Sprachen möglich [sind], wenn auch in 

didaktischer Reduktion“ (Reimann 2016: 20). Dies betrifft vor allem die Bereiche 

Wortbildung (z. B. Pluralmarkierung), grundlegende Satzmuster (z. B. Relativsatzkon-

struktionen) sowie den Gebrauch bestimmter Tempora (vgl. Klein/Reissner 2006; Jodl 2012), 

insbesondere der Vergangenheitstempora.  

Die für die in Kapitel 4 beschriebene empirische Untersuchung entwickelte interlinguale 

Lerngelegenheit zum spanischen Subjunktivmodus basiert auf der Basis dieser 

Schlussfolgerungen. 

3.3 Exemplarische Untersuchung des Gebrauchs des  

Subjuntivo in lehrersprachlichen Äußerungen 

In diesem 3. Unterkapitel soll der Bogen zwischen der sprachpraktischen Ausbildung an der 

Hochschule, dem Gebrauch und Erwerb des Verbmodus Subjuntivo und der alltäglichen 

Sprachpraxis an der Schule geschlagen werden. Ausgehend von den kommunikativen 

Aufgabenbereichen einer Fremdsprachenlehrkraft soll dargestellt werden, warum es sich 

beim Subjuntivo auch aus dieser Perspektive um den interessierenden 

Untersuchungsgegenstand dieser Forschungsarbeit handelt. Für die romanischen 

Schulsprachen gibt es hinsichtlich der Merkmale von Lehrersprache ein großes 

Forschungsdesiderat und wenig Literatur (vgl. Egli Cuenat et al. 2010: 41). Angesichts dieses 

geringen Kenntnisstandes soll exemplarisch untersucht werden, auf welche sprachlichen 

Strukturen Lehrkräfte zur Steuerung des Unterrichts in der Zielsprache Spanisch 

zurückgreifen, also wie Lehrkräfte bestimmte Äußerungen konkret in der Zielsprache 

Spanisch gestalten. 

Zur Beantwortung der linguistischen Fragestellung wurden die mündlichen Äußerungen von 

nichtmuttersprachlichen und muttersprachlichen Lehrpersonen in verschiedenen 

Unterrichtsstunden audiodigital aufgezeichnet (Zusammenstellung des Textkorpus) und 

anschließend kontrastiv analysiert. Bevor die damit verbundenen Ziele, die Datenerfassung 

sowie das Analysevorgehen beschrieben werden, soll über die Darstellung der 

zielsprachlichen Handlungsfelder von Fremdsprachenlehrkräften auf die Fragestellung 

hingeleitet werden. Dabei gibt diese Studie keinen exhaustiven Überblick über den weiten 
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Themenbereich fremdsprachlicher Praxis von Lehrkräften, sondern soll vielmehr beispielhaft 

Auffälligkeiten des Sprachengebrauchs von Lehrkräften aufzeigen. 

3.3.1 Die Zielsprachenkompetenz von Fremdsprachenlehrkräften 

Der Ausbildungsplan für den Vorbereitungsdienst an Gymnasien des Landes Baden-

Württemberg (2016a: 142 f.) benennt neben den Ausbildungs- und Kompetenzbereichen 

„Unterrichten“, „Erziehen“, „Beraten“, „Beurteilen“, „sich fortbilden“ und „Schule 

gestalten“ u. a. folgende fachspezifische Kompetenzen für Spanisch: 

• Die Referendarinnen und Referendare sind Sprachmodell für die Schülerinnen und Schüler und 

entwickeln daher ihre eigene fremdsprachliche Kompetenz kontinuierlich weiter. 

• Die Referendarinnen und Referendare sind durch ihre interkulturelle kommunikative Kompetenz 

Vorbild für ihre Schülerinnen und Schüler.  

Dass die Rolle des Sprachmodells, die die Lehramtsanwärterinnen und -anwärter einnehmen, 

als erster fachspezifischer Kompetenzbereich erwähnt wird, spiegelt den Konsens wider, dass 

fundierte Kenntnisse der Zielsprache allererste Voraussetzung für Fremdsprachenunterricht 

sind. So schreibt zum Beispiel Pilypaityte (2013: 286): „Auf der Ebene der bildungs- und 

sprachenpolitischen Dokumente wird die Relevanz der angemessenen Zielsprachenkompe-

tenzen im Kontext der Fremdsprachenlehrerausbildung stets anerkannt.“ Erklärt werden kann 

dieser Umstand aus verschiedenen Perspektiven: Zum einen wissen wir seit vielen Jahren um 

den Zusammenhang zwischen den Kompetenzen des Lehrenden und dem Lernerfolg der 

Schülerinnen und Schüler (z. B. Baumert et al. 2010; Hattie 2008; Lipowsky 2006). Hand in 

Hand gehen diese Erkenntnisse mit Forschungen zur Sprachentwicklung; komplexe Sprache 

kann bei den Lernenden nur durch komplexe, wertschätzende und anspruchsvolle 

Sprachverwendung aufseiten der Lehrkraft entstehen (Jessner/Allgäuer-Hackl 2015: 218). 

Sämtliche, vor allem mündliche Äußerungen der Lehrkraft, die den Großteil der sprachlichen 

Handlungen der Lehrpersonen in der Zielsprache ausmachen, sind also Modell für die 

Sprachverwendung durch die Schülerinnen und Schüler und beeinflussen deren schulische 

Fremdsprachenaneignung. Die Qualität des mündlichen Sprachgebrauchs von Fremd-

sprachenlehrkräften sollte sich wie folgt definieren: 

Korrektheit 

C2 

Zeigt auch bei der Verwendung komplexer Sprachmittel eine durchgehende 

Beherrschung der Grammatik, selbst wenn die Aufmerksamkeit anderweitig 

beansprucht wird (z. B. durch vorausblickendes Planen oder Konzentration auf die 

Reaktionen anderer). 

C1 
Behält durchgehend ein hohes Maß an grammatischer Korrektheit; Fehler sind 

selten, fallen kaum auf und werden in der Regel selbst korrigiert. 

Abb. 5: Qualitative Aspekte des mündlichen Sprachgebrauchs (Europarat 2001: GER Kap. 3.3, Tab. 3) 
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Zum anderen ist die umfassende Beherrschung der Fremdsprache für die Lehrkräfte selbst 

Grundlage für die erfolgreiche Ausübung ihres Berufs, wie aus Untersuchungen bekannt ist, 

die auf Selbstbeobachtungen und Selbsteinschätzungen der Lehrpersonen basieren: 

Nichtmuttersprachliche Fremdsprachenlehrkräfte, die sprachlich unsicher sind, vertrauen 

weniger auf ihre Fachkompetenz und empfinden Schwächen bei der Sprachverwendung als 

größte Stressquelle (vgl. Mousavi 2007; Seidlhofer 1999; Brinton 2004; Witte/Harden 2010). 

Diese Forschungsergebnisse treffen zweifellos besonders auf Lehramtsanwärterinnen 

und -anwärter zu (vgl. Klink 2001: 93 ff.).  

Obwohl die fremdsprachlichen Kompetenzen der Lehrpersonen gemeinhin als 

Schlüsselfaktor für guten Sprachunterricht betrachtet werden, fanden sie in der empirischen 

Forschung bisher wenig Beachtung (vgl. Egli Cuenat 2014: 417; Pilypaitytė 2013: 189). 

Darüber hinaus ist anzumerken, dass angehende Lehrkräfte nicht per se über interkulturelle 

Kompetenzen verfügen (vgl. Auernheimer 2010), wie sie ebenfalls in den Ausbildungsplänen 

verlangt werden. 

3.3.1.1 Sprachliche Handlungsfelder von Fremdsprachenlehrkräften 

Dass die Referendarinnen und Referendare sprachliches Vorbild für die Schülerschaft sind, 

wird im Bildungssystem in der Form abgesichert, als dass die Auszubildenden zum 

Studienende (meistens) das oberste fremdsprachliche Kompetenzniveau C 242 gemäß des 

GER erreicht haben sollen (vgl. Egli Cuenat 2014: 417 und Nelz 2018: 291 f.). Die erwähnten 

Studien zu Selbsteinschätzungen von praktizierenden Lehrkräften geben jedoch Anlass zur 

Annahme, dass die sprachpraktische Ausbildung Defizite bei den Studienabsolventinnen und 

-absolventen hinterlässt, da die für die schulische Kommunikation und Interaktion benötigten 

Strukturen meistens nicht automatisiert wurden (vgl. Tanzmeister 2008: 28). An erster Stelle 

muss demzufolge gefragt werden, was eine Lehrkraft können muss, um die Zielsprache 

kompetent im und außerhalb des Unterrichts zu verwenden. 

Egli Cuenat et al. (2010: 41) bemängelten in diesem Zusammenhang bereits vor einigen 

Jahren, dass in der sprachpraktischen Ausbildung der 1. Phase der Lehrerbildung nicht die 

 

42  „Kann praktisch alles, was er / sie liest oder hört, mühelos verstehen. Kann Informationen aus 

verschiedenen schriftlichen und mündlichen Quellen zusammenfassen und dabei Begründungen und 

Erklärungen in einer zusammenhängenden Darstellung wiedergeben. Kann sich spontan, sehr flüssig und 

genau ausdrücken und auch bei komplexeren Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich 

machen.“ (Referenzniveau des GeR: Globalskala Kap. 3.3, Tab. 1, Kompetente Sprachverwendung) 
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Kompetenzen vermittelt werden, die im Unterricht tatsächlich notwendig sind. Zwischen der 

fremdsprachlichen Ausbildung an der Hochschule und dem Fremdsprachengebrauch als 

Lehrkraft an der Schule klaffe eine Lücke. Diese Forderung nach Handlungsorientierung und 

Berufsbezug ist nicht dahingehend zu verstehen, dass die Lehramtsausbildung ausschließlich 

praxisbezogen gestaltet sein solle, sondern Fachinhalte vielmehr der Berufsbefähigung 

untergeordnet und funktionalisiert zu vermitteln sind (vgl. Pilypaitytė 2013: 67). Eine 

Kontextualisierung des Referenzniveaus des GER, d. h. dessen Ausdifferenzierung aufgrund 

eines ausgewiesenen Bedarfs der Berufspraxis, bleibt in der sprachpraktischen Ausbildung 

angehender Fremdsprachenlehrkräfte allerdings aus (vgl. ebd.).  

Im Zuge ihrer Entwicklung von berufsspezifischen Sprachkompetenzprofilen für 

Lehrpersonen für Fremdsprachen sind Kuster et al. (2014) diesem Desiderat 

entgegengekommen und haben anhand einer systematischen Bedarfsanalyse (vgl. Long 

2005) fünf beruflich relevante sprachliche Handlungsfelder von Fremdsprachenlehrkräften 

herausgearbeitet. Mit diesen Kompetenzprofilen will die Forschergruppe dazu beitragen, die 

sprachliche Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen gezielt auf die effektiven 

Bedürfnisse der Berufspraxis auszurichten. Die Profile enthalten Beschreibungen 

berufsspezifischer Sprachkompetenzen in den fünf sprachlichen Handlungsfeldern 

(1) Unterricht vorbereiten, (2) Unterricht durchführen, (3) Beurteilen, Rückmeldungen geben 

und beraten, (4) Außenkontakte gestalten und (5) Lernen und sich weiterbilden. Vor dem 

dargestellten Problemaufriss sowie für das Forschungsinteresse dieser Studie ist der 

zweite Handlungsbereich, „Unterricht durchführen“, relevant, da die Lehrkräfte die 

Zielsprache vor allem dort vorbildhaft verwenden müssen (vgl. Kuster et al. 2014: 9 ff.). Der 

Handlungsbereich enthält, wie aus der folgenden Abbildung ersichtlich, sprachlich-

kommunikative Aufgaben in der Form von „Kann-Beschreibungen“ für die 

Fertigkeitsbereiche „Zusammenhängendes Sprechen“ und „Mündliche Interaktion“:  

Die Lehrperson kann in der Zielsprache ... 

1. eine Unterrichtssequenz eröffnen. 

2. eine Unterrichtssequenz beenden. 

3. der Klasse etwas mündlich mitteilen. 

4. im Unterricht den Lernenden etwas beschreiben. 

5. Inhalte vor einer Klasse klar und strukturiert darstellen. 

6. den Lernenden einen Standpunkt oder einen Sachverhalt erklären. 

7. vor einer Klasse Argumente darlegen. 

8. die Lernenden in ein neues Unterrichtsthema einführen. 

9. im Unterricht klare mündliche Arbeitsanweisungen geben. 

10. mündliche Anweisungen zur Organisation des Unterrichts geben. 
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11. die Lernenden in die Arbeit mit Hilfsmitteln für das Lernen einführen. 

12. sich spontan mündlich zu einer Unterrichtssituation äußern. 

13. vor einer Klasse Geschichten erzählen. 

14. einen Text für die Klasse mündlich zusammenfassen. 

15. im Unterricht einen Text vortragen und dabei Betonung, Rhythmus und Intonation gezielt einsetzen. 

16. eine Klasse begrüßen und verabschieden. 

17. ein Unterrichtsgespräch mit einer Klasse oder eine Unterrichtssequenz moderieren. 

18. in der Interaktion mit der Klasse das Verständnis sicherstellen. 

19. auf Fragen und Beiträge der Lernenden eingehen. 

20. den Lernenden Fragen stellen. 

21. die Lernenden individuell durch Hinweise und Erklärungen zielorientiert unterstützen. 

22. im Fremdsprachenunterricht als Mittler zwischen den Sprachen wirken, indem bewusst zwischen 
Schulsprache und Zielsprache umgeschaltet wird und einzelne sprachliche Sequenzen gezielt von einer 
Sprache in die andere übertragen werden. 

23. die Lernenden zu einem angemessenen Verhalten auffordern, um günstige Lernvoraussetzungen zu 
schaffen. 

24. im Unterricht in angemessener Weise Emotionen ausdrücken und ansprechen. 

Abb. 6: Handlungsfeld „Unterricht durchführen“  

Diese Übersicht über sprachlich-kommunikative Kompetenzen von Fremdsprachenlehrkräf-

ten im Handlungsbereich „Unterricht durchführen“ ist Ausgangspunkt der vorliegenden 

Untersuchung. Aus ihr wird ersichtlich, welche sprachlichen Routinen 

Fremdsprachenlehrkräfte in ihrem Alltag bewältigen müssen.  

Ein genauerer Blick auf die mündlichen Aufgabenbereiche in diesem Handlungsfeld lässt 

erkennen, dass ein Großteil der sprachlichen Handlungen hier darin besteht, den 

Schülerinnen und Schülern gegenüber Arbeitsaufträge, Handlungsanweisungen o. Ä. zu 

äußern43 – also organisatorische Maßnahmen oder Mitteilungen darüber, was die Lernenden 

mit einem gegebenen sprachlichen Übungsgegenstand tun sollen. Diese Äußerungen sind 

fundamental für die Steuerung und Gestaltung des Unterrichtsverlaufs. Die Schülerinnen und 

Schüler dazu zu bewegen, bestimmte Handlungen auszuführen, kann sprechhandlungs-

theoretisch unter der Klasse der direktiven Sprechakte zusammengefasst werden. Unter 

Direktiva wird in Anlehnung an Searle (1976) traditionell folgendes verstanden: 

Vollzieht ein Sprecher (Sp1) einen Sprechakt aus der Klasse der Direktiva, so besteht der illokutionäre 

Zweck seiner Äußerung darin, seinen Hörer dazu zu bewegen, eine bestimmte Handlung X auszuführen. 

Der durch ein Direktiv ausgedrückte psychische Zustand ist also der Wunsch von Sp1, dass Sp2 X 

ausführen möge. (in Hindelang 2010: 45) 

Hindelang (ebd. 44) kategorisiert unter Direktiva z. B. Bitten, Anordnungen, Verbote, 

Ratschläge, Vorschläge, Empfehlungen oder Fragen. Der psychische Zustand des Sprechers 

 

43  Die Wörter Auftrag, Anweisung und auffordern sind 21-mal im Text enthalten, vgl. ebd. 23 ff. 
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ist dabei der des Wollens bzw. Wünschens. Der illokutionäre Zweck solcher Direktiva im 

schulischen Kontext besteht darin, die Schülerinnen und Schüler zu Handlungen im 

Unterricht zu bewegen. Mit dem Sprechakt soll also auf die Weltverhältnisse eingewirkt 

werden (Welt-auf-Wort-Ausrichtung, vgl. Becker 2013: 164). Bedingt sind diese Sprechakte 

auf sozialer Ebene dadurch, dass Sprecher 1, der Lehrende, gegenüber Sprecher 2, dem 

Lernenden, eine übergeordnete Stellung einnimmt.  

Aus der fachdidaktischen Perspektive haben sich z. B. Solmecke (1998) und Siebold (2004) 

für den Englischunterricht mit der lehrseitigen Äußerung von Aufgabenstellungen oder 

Handlungsanweisungen beschäftigt. Solmecke beispielsweise hat anhand einer Vielzahl von 

Videoaufzeichnungen die sprachlichen Handlungen von Lehrenden sowie die schülerseitigen 

Reaktionen darauf analysiert und bemerkt, wie wenig Gedanken sich Lehrkräfte über diese 

essentiellen Steuerungselemente für den Unterricht machen. Er spricht dabei u. a. die 

Probleme Zielsprachenbeherrschung durch die Lehrkraft, Überforderung der Lernenden 

durch zu komplexe Lehrersprache sowie sprachliche Routinen an. 

Was macht diese spezifischen Unterrichtssituationen aber auf sprachlicher Ebene aus? Die 

für die vorliegende Untersuchung interessierende Frage, wie Lehrkräfte diese Äußerungen 

konkret in der Zielsprache Spanisch umsetzen, kann aus einer linguistischen Perspektive 

beantwortet werden. Didaktische Implikationen sowie spracherwerbstheoretische 

Erklärungen ergänzen die Analyse. 

3.3.1.2 Die Realisierung direktiver Sprechakte im Spanischen 

Zum Ausdruck von Bitten oder Anweisungen, den Prototypen direktiver Sprechakte, greifen 

Sprecher des Spanischen auf syntaktischer Ebene häufig auf Aufforderungssätze im 

Imperativmodus zurück (vgl. Mulder 1998). Haverkate bestätigt diesen Umstand: “In most 

cases, speakers make use of the imperative to make a request or to issue an order” (2002: 5). 

Dabei handelt es sich um eine effiziente und direkte Form einer Aufforderung. Der Imperativ 

ist im Spanischen allgegenwärtig: Ansagen im Flugzeug44, Werbesprüche45 oder Rezepte46 

 

44  “[…] Por favor, guarden ahora su equipaje de mano de manera segura [...]. Por favor, abróchense de 

nuevo los cinturones de seguridad. […]” (Beispiel aus eigener Dokumentation) 
45  “Póntelo. Extiende otra capa, mézclalo. Sueña un nuevo perfume y descubre la esencia.” (Beispiel in: El 

Corte Inglés BELLEZA Otoño - Invierno 2018: 71) 
46  “Trocea la patata y échala en la olla. Corta la zanahoria a taquitos y añádela a las lentejas. Corta el 

chorizo en rodajas y échalo en la olla.” (Beispiel verfügbar unter: https://javirecetas.hola.com/lentejas-

receta-de-lentejas) 
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im Imperativmodus zu rezipieren, ist nicht ungewöhnlich. Genauso beschreibt Mulder, dass 

42 Prozent der direktiven Äußerungen im von ihm untersuchten Korpus im Imperativ 

standen: 

The statistical analysis of a corpus of about 100,000 words used in a great diversity of communication 

situations brought to light that the imperative covered 42 % of the total number of directive expressions. 

(Mulder 1998 in Haverkate 2002: 20) 

Warum diese direktiven Sprechakte im Spanischen so häufig auf diese Art realisiert werden, 

erklärt Siebold (2008) in ihrer pragmalinguistischen Arbeit anhand von Höflichkeits-

prinzipien, die Kulturen bzw. Sprachen zugrunde liegen. Die Prinzipien, wie einzelne 

Kulturen Höflichkeit ausdrücken, können mit Brown und Levinsons Höflichkeitstheorie 

erklärt werden (1987). Ausgehend von Goffmans Arbeiten zum sozialen Image (face) 

arbeiteten Brown und Levinson zwei Formen des face heraus: das negative face, das den 

Wunsch eines Sprechers nach Individualität bezeichnet sowie das positive face, mit dem der 

Wunsch nach Anerkennung und Akzeptanz in der Gemeinschaft gemeint ist. Das face eines 

Sprechers kann im Laufe der Kommunikation verloren, aufrechterhalten oder gestärkt 

werden, z. B. durch Sprechakte, die das Verlieren des negativen face des Hörers auslösen 

können, wie etwa ein Befehl, oder Sprechakte, die das positive face des Sprechers bedrohen, 

wie eine Entschuldigung. Deswegen sind die Gesprächspartner stets darauf bedacht, die 

Wahrung ihres Images zu überwachen (face-work). „Höflichkeit“ kann das Verlieren des 

eigenen face aufgrund solcher bedrohenden Sprechakte abhalten, d. h. das Gesicht schützen. 

Die Ausprägung der Höflichkeit wird durch die drei folgenden Variablen bestimmt: der 

Zwang, der durch den gesichtsbedrohenden Akt entsteht, die Distanz zwischen Sprecher und 

Hörer sowie das bestehende Machtverhältnis (vgl. Siebold 2008: 59 f.). Je höher z. B. die 

soziale Distanz zwischen den Gesprächspartnern ist, desto höflicher sollte eine Bitte realisiert 

werden. 

Da sich die spanische Kultur u. a. durch die Betonung des Gemeinschaftssinns auszeichnet 

und demzufolge bei gesichtsbedrohenden Sprechakten eher auf positive Höflich-

keitsstrategien zurückgreift, werden Bitten häufig direkt realisiert, nämlich im Imperativ. Die 

Bedrohung des persönlichen Raums des Anderen durch den Aufforderungssatz wird nicht als 

solche aufgefasst, da vielmehr von einem gemeinsamen Raum die Rede ist. In Situationen, 

wie einem Gespräch zwischen Kellner und Gast, sind sich Spanier sozusagen keinem 

Machtverhältnis bewusst und eine Aufforderung im Imperativ würde nicht als unhöflich 

aufgefasst werden (vgl. Haverkate 2002: 19 f.). Ratschläge hingegen, ein anderes Beispiel 
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für einen direktiven Sprechakt, realisieren Spanier auf eine indirekte Art und Weise, da sie 

ihrem Gesprächspartner gegenüber in diesem Kontext nicht autoritär wirken und niemandem 

ihren eigenen Willen aufzwingen wollen (vgl. Siebold 2008: 31 und Martín/Wolff 1983). 

Trotz der Effizienz des Imperativs wird also in manchen Situationen – zugunsten der 

Höflichkeit – auf andere Strukturen zurückgegriffen. Es muss also beachtet werden, dass jede 

Kommunikationssituation in eine Textsorte eingebettet ist, die von einer kulturspezifischen 

Sprachbetrachtung geprägt ist. 

Die Wahl der Höflichkeitsstrategien hängt zudem von der Kommunikationssituation ab, wie 

auch Ballesteros Martín (2002) und Siebold (2008) schreiben. Für unterrichtliche 

Kommunikation, ein interessanter Forschungsgegenstand für verschiedene Disziplinen, wie 

die Linguistik, die Erziehungswissenschaft und die Psychologie, wäre es wegen der 

besonderen Kommunikationssituation zwischen Lehrkraft und Schüler möglich, dass diese 

Sprechakte verschieden realisiert werden bzw. auf andere (höflichere) Realisierungsformen 

der Sprechakte zurückgegriffen wird. Unterrichtliche Kommunikation wurde in ähnlichen 

pragmalinguistischen Studien wie der von Siebold (2006) noch nicht untersucht. Die 

diskursive Struktur im Klassenzimmer wird größtenteils durch die ranghöhere Position der 

Lehrperson bestimmt: Gespräche werden vom Lehrenden initiiert und das Rederecht liegt für 

gewöhnlich in seinen Händen (Markee 2000 in Markee et al. 2004: 492). Sich dabei nur im 

Imperativ an die Schülerinnen und Schüler zu wenden, würde die kooperative Atmosphäre 

zweifellos stören (vgl. Böttger/Sambanis 2017: 26 f.; Cass 1987: 63; Wulf 2001: 76). Die 

unterrichtliche Kommunikationssituation ist damit weder mit der Sprachverwendung in 

Rezepten oder Werbesprüchen – die Anonymität und ein imaginärer Adressat 

auszeichnet – vergleichbar (vgl. Wierzbicka 2003: 31) noch mit Gesprächen unter 

Gleichaltrigen oder einer Verkaufssituation in der Bäckerei, wie sie von Siebold untersucht 

wurden. Wie können direktive Sprechakte im Spanischen also noch realisiert werden?  

Eine Alternative zum Aufforderungssatz ist der Fragesatz. Eine Bitte kann im Spanischen als 

direkte, als verneinte, als zweigliedrige oder als explizierte Frage formuliert werden (vgl. 

Siebold 2008: 96 ff.). Bitten und Aufforderungen werden auch mittels eines Aussagesatzes 

verbalisiert. Ein typisches Beispiel für Aussagesätze sind was Blum-Kulka et al. (1989) als 

locution derivables bezeichnen, nämlich Ableitungen aus der semantischen Bedeutung der 

Lokution: “me voy a llevar [...]”, “me pones [...]”, usw. Allein die spanischen 

Beispielverben direktiver Sprechakte pedir, mandar, ordenar, rogar, usw. lassen aber 
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vermuten, dass diese Sprechakte im Spanischen genauso als Explizierungen realisiert werden 

(z. B. “Quiero que trabajes sobre esta tarea ahora”). Haverkate (2002: 123) bezeichnet 

diese Form der Realisierung als indirekte Direktiva, die sowohl aus dem expliziten 

illokutionären Akt der Aussage als auch dem impliziten illokutionären Akt der Aufforderung 

bestehen. Der Sprecher führt also zwei illokutionäre Akte gleichzeitig aus. Das eigentlich 

Gemeinte, die Aufforderung, muss dabei vom Hörer erst inferiert werden, da er nicht 

unmittelbar zu Handlung x aufgefordert wird. Die Formulierung mittels einer Explizierung, 

die im Nebensatz den Subjuntivo nach sich zieht, ist für spanische Muttersprachler also eine 

alternative Realisierungsmöglichkeit direktiver Sprechakte. Fremdsprachliche 

Sprecherinnen und Sprecher des Spanischen stellt sie vor eine doppelte Herausforderung: 

Zum einen, weil es sich beim Subjuntivo, der den Explizierungen “Quiero que...”, “Te pido 

que...”, usw. folgen muss, um eine sehr spät erworbene grammatikalische Struktur handelt, 

die sogar erwachsene Lerner im spontanen mündlichen Gebrauch erst auf sehr 

fortgeschrittenem Niveau verlässlich verwenden (vgl. Gallego 2016: 274).47 Zum anderen, 

weil die Äußerung von direktiven Sprechakten – wie dargelegt – eng mit den 

Höflichkeitsnormen der L1-Kultur eines Sprechers zusammenhängt. Das bedeutet, dass 

Nichtmuttersprachler solche gesichtsbedrohenden Sprechakte möglicherweise auf eine 

fremde und nicht zielsprachengerechte Art und Weise realisieren. So schreibt etwa Eslami, 

dass “[…] pragmatic transfer is likely to occur as learners rely on their deeply held native 

values in carrying out complicated and face threatening speech acts” (Eslami, 2010: 218). 

Deutsche Lernerinnen und Lerner des Spanischen wären dabei außerdem mit der 

Schwierigkeit konfrontiert, dass ihre Muttersprache über kein Äquivalent des Subjunktivs 

verfügt und sie die Struktur möglicherweise nicht als linguistisches Mittel zum Ausdruck von 

Höflichkeit erkennen (vgl. Kasper 1990: 198).  

Dieser Problemaufriss verdeutlicht die Notwendigkeit einer praktischen Behandlung der 

direktiven Sprechakte für die spanischsprachige Unterrichtskommunikation. Einerseits leitet 

sich die Frage ab, wie muttersprachliche Lehrpersonen im spanischsprachigen Unterricht 

direktive Sprechakte äußern. Vor dem dargestellten Hintergrund kommt allerdings auch die 

Frage auf, wie nichtmuttersprachliche Sprecherinnen und Sprecher, genauer gesagt deutsche 

Spanischlehrkräfte, diese Sprechakte im Spanischunterricht ausführen. Direktive Sprechakte 

 

47  Im bayerischen Lehrplan für Spanisch als 3. Fremdsprache wird der presente de subjuntivo in der 9. 

Jahrgangsstufe eingeführt, für Spanisch als spätbeginnende Fremdsprache für gewöhnlich im 2. Halbjahr 

der Q11, d. h. jeweils bereits im 2. Lernjahr (vgl. ISB 2004). 
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eignen sich gut für eine kontrastive Untersuchung, da sie – wie beschrieben – als besonders 

gesichtsbedrohend gelten und Höflichkeitsnormen vor allem bei dieser Form von 

Sprechakten auffallende Divergenzen je nach Sprachgemeinschaft aufweisen (vgl. Siebold 

2012: 368). 

3.3.2 Fragestellung und Zielsetzung 

Die vorliegende Untersuchung geht einer praxisorientierten linguistischen Forschungsfrage 

nach, die sich um die Gestaltung von Lehrersprache im spanischsprachigen Unterricht der 

Sekundarstufe von weiterführenden Schulen dreht. Das Erkenntnisinteresse fokussiert die 

gesprochene Sprache von Lehrpersonen, also die Verwendung der Fremdsprache für die 

Gestaltung und Organisation von Lehr- und Lernprozessen. Der Blick wird dabei 

insbesondere auf solche Äußerungen gerichtet, mit denen sich die Lehrpersonen direkt und 

in Form von Bitten, Aufforderungen, Vorschlägen, usw. an die Schülerinnen und Schüler 

richten, um damit den Unterricht zu steuern – nämlich auf direktive Sprechakte. Dieses 

Interesse spiegelt sich in der forschungsleitenden Frage wider: 

Realisieren Muttersprachler des Spanischen direktive Sprechakte im Unterricht der 

Sekundarstufe in anderen Modi als nichtmuttersprachliche Lehrkräfte? 

Die Untersuchung wird von der Annahme geleitet, dass nichtmuttersprachliche und 

muttersprachliche Sprecherinnen und Sprecher des Spanischen diese direktiven Sprechakte 

wegen der Höflichkeitsprinzipien ihrer L1-Kultur unterschiedlich realisieren. Was die 

nichtmuttersprachlichen, deutschen Sprecherinnen und Sprecher betrifft wird die gerichtete 

Hypothese aufgestellt, dass sie den Subjunktiv in obligatorischen Kontexten nicht immer 

korrekt verwenden. Die Vermutung, die über den Gebrauch des Subjuntivo angestellt wurde, 

wird unter Verwendung eines Korpus überprüft (vgl. Albert 2002: 69). 

Für die Untersuchung ergibt sich eine enge Zielsetzung, nämlich die Analyse direktiver 

Sprechakte in Lehrertexten am Beispiel von Imperativ- und Deklarativsätzen. Die Studie 

liefert damit einen Baustein für die Erforschung von Sprechakten in der spanischen Sprache, 

indem das tatsächliche Vorkommen bestimmter sprachlicher Phänomene im erstellten 

Korpus kontrastierend untersucht wird (vgl. Albert/Marx 2010: 53). 

Auf Ebene des gesamten vorliegenden Forschungsprojekts zielt diese exemplarische 

Untersuchung zum einen darauf ab, den Untersuchungsgegenstand Subjuntivo durch das 
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Auftreten in lehrersprachlichen Äußerungen zu rechtfertigen. Zum anderen wurden Teile des 

Korpus direkt in das Forschungsprojekt zurückgetragen, indem Ausschnitte der Audiodaten 

in die Intervention der Hauptstudie eingefügt wurden (siehe Kap. 4.2.2.4.2).  

Für den schulischen Fremdsprachenunterricht können die Ergebnisse besonders 

praktizierenden Lehrkräften als Anregung zur Selbsteinschätzung eigener 

Unterrichtspraktiken oder fremdsprachlicher Schwächen und eines entsprechenden 

Weiterbildungsbedarfs dienen. Ähnliches könnte auf Lehramtsstudentinnen und -studenten 

zutreffen, die häufig erst während des Vorbereitungsdienstes feststellen, dass sie sich durch 

das Hochschulstudium sprachlich nicht gut vorbereitet fühlen (vgl. Klink 2001: 93). 

Genauso liegt der Wert von solchen unterrichtsbezogenen sprachlichen Produkten für das 

Sprachenlernen an der Hochschule auf der Hand (siehe Kap. 2.3.2). Die Daten und 

Erkenntnisse dürften für Dozierende, die für die sprachpraktische Ausbildung angehender 

Fremdsprachenlehrkräfte verantwortlich sind, von Interesse sein. Sie könnten sie als 

Grundlage für berufsorientierte Lehrveranstaltungen oder Sprachkurse nutzen (vgl. 

Meißner/Lange/Fandrych 2016: 308).48 Begründet wären solche Kurse z. B. sprachent-

wicklungstheoretisch aus der Tatsache heraus, dass Sprache in Abhängigkeit von 

kommunikativen Bedürfnissen entsteht (vgl. Jessner/Allgäuer-Hackl 2015: 217).  

3.3.3  Datenerfassung  

3.3.3.1 Methode der Datenerfassung 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage und um zu erfahren, wie sich das Vorkommen eines 

bestimmten linguistischen Phänomens, nämlich des Subjuntivo, in authentischen, 

gesprochenen Texten verhält, wurde zunächst tatsächlich beobachtetes Sprachmaterial von 

muttersprachlichen und nichtmuttersprachlichen Lehrpersonen erfasst (Korpuserstellung, 

vgl. Albert 2002: 68 f.). Während vergleichbare Studien zur Erfassung der Daten oft auf 

verschiedene Instrumente der Elizitierung zurückgreifen (z. B. Ogiermann 2009; Siebold et 

al. 2017), wurde für die vorliegende Untersuchung ein Korpus aus Texten erstellt, die im 

Unterricht natürlich produziert werden, nämlich mündliche Lehrertexte.  

 

48  Die Arbeit und Analyse solcher Texte kann u. U. der Sprachsensibilisierung und -förderung der Lernenden 

dienen, wie Mukherjee (2006) für deutsche Englischschülerinnen und -schüler gezeigt hat. 
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Die Äußerungen der Lehrkräfte wurden dafür in Form von Audioaufzeichnungen erfasst. Die 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer trugen ein Ansteckmikrofon, das per Funk mit einem 

Aufnahmegerät verbunden war, welches die Forscherin im hinteren Bereich des 

Klassenraums bediente. Durch die Nutzung des Ansteckmikrofons gelang es, fast 

ausschließlich die Äußerungen der Lehrperson zu dokumentieren und nicht die der Schüler.49  

Bei der Dokumentation der mündlichen Sprachproduktion der Lehrkräfte handelte es sich 

nicht um eine klassische Erhebungssituation, sondern um eine Mischform aus einer Erhebung 

und einer Erfassung von Daten, da das entstandene Produkt – die mündlichen Lehrertexte – 

in einer natürlichen Situation ohne Einfluss durch die Forschung entstanden sind (vgl. 

Caspari 2016: 194 f.). Sie geben einen direkten und unverfälschten Einblick in die Realität 

der unterrichtlichen Lehrersprache sowie in wirklich stattfindende Kommunikations-

situationen. Durch diese Natürlichkeit des Feldes stellt sich das Problem der externen 

Validität der Datenerhebung nicht, da die Untersuchung in einem realen Kontext 

durchgeführt wurde. Kenntnis von der Studie nahmen die teilnehmenden Lehrkräfte über die 

jeweiligen Direktorate. Zur Teilnahme an der Datenerfassung willigten sie schriftlich ein. 

Zu jeder Aufnahme wurden Feldnotizen angefertigt (vgl. Glesne/Peshkin 1992: 45 ff.), die 

Informationen zur Lehrperson, der Klassenkonstellation und zum Unterrichtsverlauf 

enthielten (deskriptive Notizen). Auch rahmenspezifische Auffälligkeiten, wie die 

Sitzordnung wurden miterfasst, da sie den Umstand, dass die Kommunikation im 

Klassenraum über die Lehrkraft läuft, begünstigen oder verändern kann (vgl. Siebold 2004: 

22). Die Anwesenheit der Forscherin im Unterricht beschränkte sich auf die 

Aufnahmetätigkeit und die Erstellung der Notizen. 

Das Korpus wurde schließlich transkribiert und auf den Gebrauch des Subjuntivo hin 

ausgezählt (siehe Kap. 3.3.3.3. und 3.3.4).  

3.3.3.2 Teilnehmende Lehrkräfte 

An der Erhebung nahmen vier Lehrkräfte eines Freiburger Gymnasiums teil, die Spanisch in 

den Jahrgangsstufen 8 bis 12 als Fremdsprache unterrichteten sowie 11 Lehrer des Colegio 

Vizcaya in Zamudio, Spanien, die Unterricht in den Jahrgangsstufen 4ᵒ de la ESO (Ende der 

 

49  Nur an den Stellen, an denen sich die Lehrkraft einzelnen Schülern bis auf einen Meter annäherte, können 

deren Äußerungen in den Aufnahmen wahrgenommen werden, obschon die Erfassung der mündlichen 

Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernendem nicht intendiert war. 
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Sekundarstufe), 1ᵒ de bachiller (Oberstufe 1) und 2ᵒ de bachiller (Oberstufe 2) erteilten. 

Unter den Teilnehmenden waren vier männliche und 13 weibliche Lehrpersonen zwischen 

28 und 58 Jahren. An der deutschen Schule konnten sieben und an der spanischen Schule 13 

Tonaufnahmen generiert werden, insgesamt sind damit 20 Aufnahmen entstanden. Die 

Gesamtzeit dieser Aufnahmen beträgt 07:00:39 Stunden für die deutsche und 09:06:22 

Stunden für die spanische Schule.  

Bei den Lehrkräften des deutschen Gymnasiums (n = 4) handelte es sich ausschließlich um 

nichtmuttersprachliche Sprecherinnen und Sprecher, die Spanisch als Fremdsprache 

unterrichteten. Die Lehrkräfte der spanischen Schule (n = 11) haben die spanische Sprache 

als Muttersprache erworben. Nur eine Person hatte daneben auch Baskisch als Muttersprache 

erworben. Sie unterrichteten die Fächer Philosophie, Sprache, Kunst, Geschichte, 

Mathematik, Physik, Biologie und Wirtschaft an der genannten Sekundarschule in Zamudio 

und verwendeten Spanisch dabei als Unterrichtssprache. Die Vornamen aller Lehrpersonen 

wurden anonymisiert und mit einem frei erfundenen Pseudonym versehen.  
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) 1 Andrea Q 12 ELE w 33 Junior 

2 Simon 8. Jhgst. ELE m 34 Junior 

3 Flora Q 11 ELE w 49 Junior 

4 Andrea Q 12 ELE w 33 Junior 

5 Simon 8. Jhgst. ELE m 34 Junior 

6 Mirjam 10. Jhgst. ELE w 28 Junior 

7 Andrea 9. Jhgst. ELE w 33 Junior 
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1 Raia 1ᵒ Br. Lengua w 40 Intermediate 

2 Raia 1ᵒ Br. Lengua w 40 Intermediate 

3 Maia 1ᵒ Br. Filosofía w 39 Junior 

4 Maider 2ᵒ Br. Historia w 39 Intermediate 

5 Maia 2ᵒ Br. Filosofía w 39 Junior 

6 Dorotea 2ᵒ Br. Mate w 53 Junior 

7 Markel 2ᵒ Br. Arte m 37 Intermediate 

8 Miren 2ᵒ Br. Lengua w 47 Senior 

9 Ane 1ᵒ Br. Economía w 56 Senior 

10 Irati 1ᵒ Br. Física w 42 Intermediate 

11 Maite 4ᵒ ESO Mate w 58 Senior 

12 Iñigo 1ᵒ Br. Biología m 41 Intermediate 

13 Iker 1ᵒ Br. Filosofía m 45 Senior 

Tab. 1: Übersicht über die teilnehmenden Lehrkräfte 
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Wie aus der Tabelle hervorgeht, wurden die Äußerungen von vier der 15 Lehrkräfte in 

verschiedenen Klassen oder Jahrgangsstufen dokumentiert, nämlich von Andrea und Simon 

an der deutschen Schule sowie von Raia und Maia an der spanischen Schule. Damit kann 

exemplarisch der Frage nachgegangen werden, ob sich die Realisierung der interessierenden 

Sprechakte durch eine bestimmte Lehrperson je nach Jahrgangsstufe ändert. 

Die nichtmuttersprachlichen Spanischlehrerinnen und -lehrer des deutschen Gymnasiums 

waren über das konkrete Forschungsinteresse der Erhebung nicht informiert, um deren 

Sprachverhalten während der Aufzeichnungen möglichst wenig zu beeinflussen 

(„Beobachterparadoxon“). Die muttersprachlichen Sprecher wurden im Vorhinein grob über 

das Forschungsinteresse aufgeklärt, da dies Voraussetzung für die Erteilung der 

Forschungserlaubnis durch die Schulleitung war. Ohnehin ist jedoch davon auszugehen, dass 

deren Äußerungen durch die Aufnahmesituation kaum beeinflusst waren, da deren 

muttersprachliches (und nicht fremdsprachliches) Handeln untersucht wurde. 

Dementsprechend traten die Lehrpersonen in ihrer Rolle als Muttersprachler der 

(nichtmuttersprachlichen) Forscherin selbstsicher gegenüber.  

3.3.3.3 Datenaufbereitung 

Bei der Aufbereitung der Daten wurde selektiv und dem Analysezweck angemessen 

vorgegangen, d. h., es wurde nur ein Großteil der Aufnahmen, nicht aber alle Dateien, mit 

der Software f4transkript verschriftlicht (sechs muttersprachliche und sechs nicht-

muttersprachliche Aufnahmen). In der Gruppe der Nichtmuttersprachler wurden 03:59:26 

Stunden und in der Gruppe der Muttersprachler 03:52:16 Stunden der Audiodaten 

transkribiert. Die Wahl der Aufnahmen, die transkribiert und dementsprechend anschließend 

analysiert wurden, war zufällig. Auch dem Zeitplan des Forschungsprojekts entsprechend 

wäre es unverhältnismäßig gewesen, alle Aufzeichnungen zu transkribieren: Kuckartz et al. 

(2008) summieren für die Analysearbeit am Beispiel einer deskriptiven Studie einen 

Richtwert von etwa der 60fachen Zeit zur Sprechdauer (inkl. aller relevanter 

Analyseschritte). Dieser zeitliche Aufwand hätte den Rahmen der Studie überschritten. 

Nichtmuttersprachliche Lehrkräfte 

Name Andrea Simon Flora Andrea Mirjam Andrea 

Jahrgangsstufe 12 8 11 12 10 9 

Aufnahmedauer 42:23 40:30 01:34:10 31:09 01:24:53 43:57 
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Transkript 42:23 40:30 42:42 31:09 38:45 43:57 

Muttersprachliche Lehrkräfte 

Name Dorotea Miren Irati Maite Iñigo Iker 

Jahrgangsstufe 2ᵒ bach. 2ᵒ bach. 1ᵒ bach. 4° ESO 1ᵒ bach. 1ᵒ bach. 

Aufnahmedauer 44:16 45:50 41:21 25:39 46:13 28:57 

Transkript 44:16 45:50 41:21 25:39 46:13 28:57 

Tab. 2: Übersicht über die produzierten Transkripte 

Pro Unterrichtsstunde wurden für die Verschriftlichung durchschnittlich sechs Stunden 

benötigt, wobei vor allem das Einfügen der doppelten Satzzeichensetzung im Spanischen 

innerhalb des Transkriptionsprogramms sowie die zeitliche Markierung von 

Sprecherwechseln viel Zeit in Anspruch nahmen. Relevante Feldnotizen sowie 

demografische Angaben zur jeweiligen Lehrperson wurden den Transkripten im 

Transkriptkopf hinzugefügt, an den sich jeweils das Gesprächstranskript anschließt. 

Transkriptkopf Transkriptkopf 

Dokumentname: R003   Dokumentname: R011 

Gruppe: Nichtmuttersprachler  Gruppe: Muttersprachler 

Datum: 16.11.2017 ab 08:00 Uhr  Datum: 18.10.2017 ab 10:40 Uhr 

Unterrichtsfach: Spanisch  Unterrichtsfach: Matemáticas 

Jahrgangsstufe: 11  Jahrgangsstufe: 4ᵒ de la ESO 

Aufnahmedauer: 01:34:10 Stunden  Aufnahmedauer: 00:25:39 Stunden 

Ersttranskription: Forschungsassistentin  Ersttranskription: Forscherin 

Überarbeitung: Forscherin  Überarbeitung: Forscherin 

Informationen zur 
Lehrkraft: 

• weiblich 
• 49 Jahre 
• Erfahrung: Junior 
• L1: Deutsch 
• L2: Englisch, Spanisch 

 Informationen zur   
 Lehrkraft: 

• weiblich 
• 58 Jahre 
• Erfahrung: Senior 
• L1: Spanisch 
• L2: Euskera 

Abb. 7: Beispiel für Transkriptkopf 

Was die Transkriptionsregeln betrifft, lehnen sich die Verschriftlichungen an die Vorgaben 

für ein Basistranskript von Selting et al. (2009) an. Wegen des speziellen Forschungs-

interesses, nämlich der Untersuchung der Texte auf die sprachliche Gestaltung der direktiven 

Sprechakte hin, sowie aus Gründen der Lesbarkeit, Ökonomie und Relevanz wurden die 

Vorgaben jedoch an einigen Stellen vorsichtig simplifiziert (z. B. Verzicht auf 

Kennzeichnung von suprasegmentalen Merkmalen, wie Intonation). Interaktionsmerkmale, 

wie Pausen wurden in den Transkripten markiert. 
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3.3.4  Datenanalyse 

3.3.4.1 Methodische Aspekte der Datenanalyse 

Zur Analyse des ausgewählten Datenmaterials wurden die Texte zunächst unterteilt nach 

nichtmuttersprachlichen und muttersprachlichen Sprecherinnen bzw. Sprechern und die 

Transkripte hinsichtlich der Realisierung direktiver Sprechakte am Beispiel von 

Imperativsätzen und explizierten Aussagesätzen gesichtet. Die markierten Textstellen 

wurden anschließend kontrastiv ausgewertet. Indem die Vorkommenshäufigkeit der beiden 

Satztypen in vergleichbaren Korpora ausgezählt wurde („einfache Häufigkeitsanalyse“), 

sollte sich zeigen, ob nichtmuttersprachliche und muttersprachliche Sprecherinnen bzw. 

Sprecher diese Sprechakte tatsächlich unterschiedlich gestalten. Bei der Gebrauchshäufigkeit 

des jeweiligen Satztyps handelt es sich dementsprechend um die abhängige Variable der 

Untersuchung. Unabhängige Variablen sind zum einen die Teilnehmergruppe 

(Nichtmuttersprachler oder Muttersprachler) und zum anderen die linguistische Variable 

Imperativ- bzw. Deklarativsatz. 

Die Datenanalyse verlief damit theoriegeleitet, das heißt die Daten wurden nach vorher 

festgelegten Kategorien ausgewertet. Im Anschluss wurden die relevanten Textstellen 

mithilfe des Programms MAXQDA den passenden Kategorien zugeordnet („Codierung“). In 

der Forschung findet so ein deduktives Vorgehen Anwendung bei quantitativen 

(standardisierten) Methoden. Das Ziel ist die Extrahierung festgelegter Elemente aus dem 

Material (vgl. Mayring 2010: 65; Meißner/Lange/Fandrych 2016: 308 ff.). Methodisch lehnt 

sich diese Untersuchung an die quantitative Linguistik an, die die Grundoperationen 

„Zählen“ und „Messen“ seit etwa 60 Jahren in das Fachgebiet trägt (vgl. Köhler et al. 2008: 

2). Nichtsdestotrotz fließen qualitative Verfahren und Entscheidungen in die Untersuchung 

mit ein, was gerade für die Korpusanalyse typisch ist (vgl. Meißner/Lange/Fandrych 

2016: 309). Auch wenn es wegen der kleinen Stichprobe nicht möglich ist, 

Gesetzmäßigkeiten des Sprachgebrauchs finden und erklären zu können, so können die Daten 

wegen des natürlichen Settings der Untersuchung doch valide Tendenzen bzgl. der 

sprachlichen Realisierung direktiver Sprechakte im spanischsprachigen Unterricht aufzeigen. 

3.3.4.2 Direktive Sprechakte in Form von Imperativsätzen 

Die Sichtung der insgesamt 12 Lehrertexte ergab in den nichtmuttersprachlichen Daten 59 

und in den muttersprachlichen Daten 84 Gebrauchsfälle des Imperativs. Im Durchschnitt 
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wird der Modus in direktiven Sprechakten 10-mal in den nichtmuttersprachlichen 

Lehrertexten und 14-mal in den muttersprachlichen Lehrertexten verwendet. Die Übersicht 

über die einzelnen Häufigkeiten in Tabelle 3 zeigt, dass dabei einige Werte deutlich vom 

Mittelwert der jeweiligen Gruppe abweichen: 

Gruppe Dokument Lehrkraft # Total 

Nichtmuttersprachliche 
Lehrkräfte 

R001 ELE Andrea 8 

59 

R002 ELE Simon 16 

R003 ELE Flora 4 

R004 ELE Andrea 7 

R006 ELE Mirjam 2 

R007 ELE Andrea 22 

Muttersprachliche  
Lehrkräfte 

R006 Mate Dorotea 19 

84 

R008 Lengua Miren 14 

R010 Física Irati 5 

R011 Mate Maite 15 

R012 Bio Iñigo 14 

R013 Filo Iker 17 

Tab. 3: Imperativsätze in direktiven Sprechakten 

Bei den meisten dieser Imperativsätze handelt es sich um Handlungsanweisungen bzw. 

Aufforderungen, mit denen die Lehrkräfte die Organisation des Unterrichts steuern, wie zum 

Beispiel: 

R001 Andrea:   

Para poder hacerlo, de forma más eficaz, espero, por favor, sentaos todos en un grupo para rellenar 

esa tabla que os he hecho. 

R002 Simon:   

Okay, ahora, cada uno, por favor, hablad con el vecino […]. 

R007 Andrea:   

Sí, entonces entrégamelo mañana en mi despacho. 

Sacad estos deberes, por favor. 

R006 Dorotea:  

Ane, ¡copia! Copia, ¡copia! Es una orden. 

Mikel, deja de pasear, vamos, ¡ponte con alguien y ponte a hacer! ¡Deja eso! 

R008 Miren:   

A ver, entrad en moodle, tema ocho, primer texto. 

R010 Irati:   

Hacedlo con las calculadoras, ¡rápido! 

R011 Maite:   
Vale, entonces, María, te levantas y recoges esta mitad del aula, […] María, ¡recoge! […]. 
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Im Transkript der Unterrichtsstunde von Andrea (R001) ist außerdem eine Aufforderung 

enthalten, die fälschlicherweise und vermutlich aufgrund einer Übertragung aus dem 

Deutschen im Indikativmodus realisiert wird: “[…] mientras que los demás, los que ya lo 

van a ver por segunda vez, por favor, *se concentran un poquito más en aspectos de 

producción, por ejemplo, la música […].” Korrekt wäre die Realisierung im 

Imperativmodus, “[…] por favor, concentraos un poquito más en […]”. 

Bisweilen werden auch konkrete Aufgabenstellungen mit einer Imperativform realisiert, die 

den Lernenden verdeutlichen, was sie mit bestimmten Übungsgegenständen tun sollen, wie 

z. B. in R004 von Andrea (“Entonces, resumid el argumento principal”), in R006 von 

Mirjam (“Buscad la información y describid la imagen [...], ¿vale?”) oder in R011 von 

Maite (“Sustituye el valor de la incógnita que has hallado en primer lugar, sustituye en 

cualquiera de las dos […]”). In den Daten der Muttersprachler wurden desgleichen 

Gebrauchsfälle gefunden, in denen die Aufforderung ¡Dime! (alleinstehend) als Form der 

Vergabe des Rederechts an eine Schülerin oder einen Schüler verwendet wurde, so von Miren 

und Maite. Von Lehrer Iker wird der Imperativ fast ausschließlich im Zusammenhang mit 

der Form ¡Escuchadme! verwendet, um die Aufmerksamkeit der Schülerschaft auf sich zu 

ziehen: Die Form ist 8-mal in der Aufzeichnung seiner Unterrichtsstunde enthalten. 

Auffallend ist, dass es sich in der Gruppe der nichtmuttersprachlichen Lehrkräfte in den 

beiden Fällen, in denen Aufforderungen am häufigsten mit einer Imperativform realisiert 

werden (R002 Simon und R007 Andrea), um niedrige Jahrgangsstufen handelt, die Spanisch 

zum Erhebungszeitpunkt im 1. oder 2. Lernjahr erwerben. Trotz der kleinen Stichprobe 

scheint es sich dabei um eine Regelmäßigkeit zu handeln, da die Daten zeigen, dass Lehrerin 

Andrea die direktiven Sprechakte in den anderen, höheren Jahrgangsstufen deutlich seltener 

im Imperativmodus äußert. Die beiden Lehrer scheinen Imperativsätze besonders hier zur 

Steuerung des Unterrichtsgeschehens (u. a. Anweisungen bzgl. Sozialform) zu gebrauchen, 

wie zum Beispiel: 

R002 Simon:  

Empieza, Franzi, tú empiezas con el verbo ver, eh, vivir, con Fiona. 

Por favor, abrid el libro por la página veinte. 

Okay, ahora trabajad en pareja y utilizad las nuevas formas, ¿okay? 

Y si tienes preguntas, pregunta a Carlo también. 

Formad grupos de cuatro personas. 

[…] pero hablad en el grupo. 

Entonces, chicos, Mik, venid aquí. 
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R007 Andrea:  

Bueno, chicos, levantaos, ¡por favor! 

Sentaos, por fa. 

[…] así que, ¡hablad sin miedo! 

[…] y después, intentad hablar libremente, ¿sí? 

Leedlo tranquilamente y después hablad con el vecino o la vecina. 

¡Espérate un poco! 

Mirad esas frases, por favor […]. 

Sarah, ¡cállate! 

Zudem werden Aufforderungen bzw. Verbote in beiden Teilnehmergruppen immer wieder 

in Form von negierten Imperativsätzen in der 2. Person Singular bzw. Plural oder in Form 

von affirmativen Imperativsätzen in der 1. Person Plural realisiert. Diese Formen des 

Imperativmodus werden im Spanischen mit dem subjuntivo del presente gebildet. In der 

Gruppe der Nichtmuttersprachler können neun und in der Gruppe der Muttersprachler sieben 

Gebrauchsfälle gezählt werden. Hier einige Beispiele: 

R008 Miren:  

No, pero tampoco hagas todos los artículos con preguntas retóricas. 

R010 Irati: 

No lo cofundamos con la masa, ¿vale? 

R011 Maite:  

Ya no os mováis de sitio porque es que, si no, entre que nos empezamos a mover y a recolocar, se nos 

acaba la clase. 

R004 Andrea: 

Bien chicos, muy buenos días a todos, empecemos con el examen de vocabulario. 

Bueno, ¡no olvidéis poner vuestros nombres! 

R007 Andrea: 

Bien, regresemos al texto, por favor, ¡chicos! 

Dabei fällt auf, dass in der Gruppe der nichtmuttersprachlichen Sprecher nur Lehrerin Andrea 

diese Formen des Imperativs verwendet. Wegen des Wechsels des Themavokals zwischen 

Stamm und Endung (a→e, e→a, i→a) können diese Formen als für fremdsprachliche 

Sprecherinnen und Sprecher eher schwierig eingeordnet werden. 

3.3.4.3 Direktive Sprechakte in Form von explizierten Deklarativsätzen 

Der Verwendung von insgesamt 59 Imperativsätzen in den direktiven Äußerungen der 

nichtmuttersprachlichen Spanischlehrkräfte stellt sich der Gebrauch von 14 explizierten 

Deklarativsätzen gegenüber, die im Nebensatz den Subjunktivmodus verlangen. Am 

häufigsten verwendet Lehrerin Andrea diesen Satztyp (v. a. in R004 und R007). Im 
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Transkript der Aufzeichnung von Lehrerin Mirjam, der jüngsten Fremdsprachenlehrkraft der 

Stichprobe, ist kein explizierter Deklarativsatz enthalten. Im Diagramm in Abbildung 8 

werden die Häufigkeiten der beiden Satztypen gegenübergestellt: 

 
Abb. 8: Satztypwahl in direktiven Sprechakten durch nichtmuttersprachliche Lehrkräfte 

Bei einem genaueren Blick auf die einzelnen Sätze fällt auf, dass diese zum größten Teil aus 

der Konstruktion me gustaría que im Hauptsatz bestehen, die dem semantischen Feld des 

Gefühls zugeordnet ist. Das Verb gustar steht dabei in der Tempusform des condicional 

simple und verlangt im Nebensatz die Verwendung des imperfecto de subjuntivo. Dabei 

bildet Lehrerin Andrea die Nebensätze immer im korrekten Tempus des Subjunktivmodus, 

auch bei unregelmäßigen Verbformen. Lehrer Simon hingegen führt den Nebensatz 

fälschlicherweise im presente de subjuntivo fort. In den muttersprachlichen Lehrertexten – 

dies sei vorweggenommen – kommt die Konstruktion me gustaría que nicht vor. Des 

Weiteren verwenden die Lehrpersonen die Konstruktionen quiero que, pido que sowie einen 

Que-Satz50 zum Ausdruck von Wünschen. Ratschläge äußern sie mit der Konstruktion os 

puedo aconsejar que und der unpersönlichen adjektivischen Satzkonstruktion es necesario 

que: 

R001 Andrea: 

1. Y me gustaría que empezarais por un pequeño juego. 

2. […] y David y Noa, quiero que habléis con Alana. 

R002 Simon:   

 

50  Que-Sätze werden in der vorliegenden Arbeit als substantivische Nebensätze behandelt, deren Matrixsatz 

(z. B. Deseo que ...) fehlt. 
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3. Entonces, me gustaría que *trabajéis en parejas con el vecino, siempre dos personas y conjugad 

estos verbos con el vecino, siempre dos personas, ¿sí? Monja, tú trabajas con Nele y Constanze 

con Elias. 

R003 Flora:  

4. Os puedo aconsejar que por favor hagáis algo de corrección, ¿no? porque realmente os sirve […]. 

5. […] siempre es necesario que leáis muy bien todas las palabras. 

6. Porque esa forma de comprensión es muy importante y es muy importante que, que lo *trabajamos. 

R004 Andrea:  

7. […] lógicamente yo no pido que sepáis todas esas palabras de memoria, hay cosas que ni yo en 

mi vida he utilizado […]. 

8. […] entonces me gustaría que mirarais esto, eso se llama una “Carátula”, y la carátula es eso lo 

que se ve por ejemplo en el DVD o en cine cuando vamos a ver una película y tiene bastante 

detalles […] 

9. […] entonces me gustaría que por favor resumierais el contenido de esa película […]. 

10. Para la próxima me gustaría que escribierais algunas frases intentando de interpretar vuestro 

recurso, ¿sí? 

R007 Andrea:  

11. Yo quiero que presentéis lo que habéis escrito, vuestra opinión, al vecino o a la vecina. 

12. […] y me gustaría que me dijerais cuáles de esas frases se refieren al futuro y cuáles de esas frases 

están en presente, ¿sí? 

13. Quiero que hagáis en el cuaderno el número cuatro en la página 76. 

14. ¡Que tengáis un buen día! 

Auch die unpersönliche Konstruktion es importante que wurde als direktiver Sprechakt 

gewertet, der in Form eines explizierten Deklarativsatzes realisiert wird, da der Gebrauch des 

Subjuntivo im nachfolgenden Nebensatz eine Notwendigkeit bzw. den Wunsch des Sprechers 

nach Beeinflussung seines Gesprächspartners ausdrückt. Lehrerin Flora verwendet diese 

Konstruktion in ihrer Unterrichtsstunde (R003): “Si hay preguntas ahora es el momento para 

preguntar, ¿no? Porque ese/ esa forma de comprensión es muy importante y es muy 

importante que, que lo *trabajamos.” Wie dem Textausschnitt entnommen werden kann, 

wählt Flora für das Verb im Nebensatz fälschlicherweise den Indikativmodus. 

Die muttersprachlichen Sprecherinnen und Sprecher haben die direktiven Sprechakte 

insgesamt 21-mal in Form eines Aussagesatzes mit nachfolgendem Subjuntivo geäußert, 

d. h., das Verhältnis von Imperativ- zu explizierten Deklarativsätzen liegt wie bei den 

nichtmuttersprachlichen Teilnehmerinnen und Teilnehmern bei etwa 4:1: 
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Abb. 9: Satztypwahl in direktiven Sprechakten durch muttersprachliche Lehrkräfte 

Unter anderem heben die Äußerungen von Dorotea (R006) den durchschnittlichen Gebrauch 

dieses Satztyps in dieser Gruppe. Sie verwendet beim Erklären der Arbeitsschritte wiederholt 

die unpersönliche Konstruktion es importante que: 

¿Habéis puesto el igual? Bien. Es importante que pongáis esto en lugar de esto. ¿Vale? 

También es importante que la graduación sea la misma, no vale que uno tenga así chiquitines los/ y los 

otros sean enormes. 

Y menos x, más 15y, igual a 10. Pero es importante que pongas el igual, eh, porque tú lo que vas a pintar 

ahora son las rectas y las rectas son el igual. 

 

Lehrerin Irati verwendet die explizierten Deklarativsätze in unterschiedlichen Kontexten, 

u. a. zur Äußerung eines Ratschlags (“Os recomiendo que toméis nota, sobre todo de lo que 

vaya apuntando en la pizarra”) und einer Aufforderung (“Beñat, necesito que escribas y que 

des forma a las cosas/ ¿y tu cuaderno?”). Auch am Beispiel “Lo que no veo normal es que 

en clase me preguntes eso, lo normal sería hablar del mol” wird dabei deutlich, dass die 

Äußerungen von Irati wegen der Realisierung in Form von Deklarativsätzen höflicher 

klingen als mögliche Äquivalente im Imperativ, wie “¡Tomad nota!” oder “¡No me 

preguntes eso!”. Fast äquivalent sind diese Äußerungen mit den Konstruktionen os puedo 

aconsejar que und es necesario que in den Texten der nichtmuttersprachlichen Lehrkräfte. 

Genauso verhält es sich mit den untenstehenden Äußerungen von Iker und Iñigo (quiero que 

und pido que), die auch die Nichtmuttersprachlerin Andrea wiederholt gebraucht: 
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R013 Iker: 
Pero tenemos un concepto, una pareja de conceptos que están/ ¡shhh! a medias entre la ontología y la 

epistemología, que son la realidad y la verdad. Entre uno pertenece a un lado y otro pertenece a otro y 

esto es lo que quiero que distingáis. 

R012 Iñigo: 

En el examen no te voy a poner que me digas lo que es el pH exactamente, bueno, solo una definición, 

que el menos logaritmo de la concentración de protones, pero sí te voy a pedir que sepas interpretar de 

una etiqueta, ¿qué es un pH? 

Dementsprechend kann geschlussfolgert werden, dass sich die Äußerungen in Form von 

explizierten Deklarativsätzen in beiden Gruppen sowohl quantitativ als auch qualitativ 

ähneln. 

Angesichts der Fragestellung und des Interesses am Subjunktivgebrauch lag es außerdem 

nahe, die Lehrertexte über die Gebrauchsfälle in Handlungsanweisungen hinaus auf 

Subjunktivformen zu untersuchen. Das Auftreten von Subjunktivformen in den insgesamt 12 

Lehrertexten wird in Tabelle 4 dargestellt: 

Gruppe Dokument Name # Total 

Nichtmuttersprachliche 
Lehrkräfte 

R001 ELE Andrea 6 

32 

R002 ELE Simon 1 

R003 ELE Flora 2 

R004 ELE Andrea 11 

R006 ELE Mirjam 2 

R007 ELE Andrea 10 

Muttersprachliche  
Lehrkräfte 

R006 Mate Dorotea 41 

222 

R008 Lengua Miren 54 

R010 Física Irati 20 

R011 Mate Maite 27 

R012 Bio Iñigo 52 

R013 Filo Iker 28 

Tab. 4: Subjunktivformen in den Lehrertexten 

Die Übersicht zeigt, dass Subjunktivformen in den Texten der nichtmuttersprachlichen 

Lehrkräfte viel seltener auftreten als in den Texten der Muttersprachler. Reduziert man die 

Subjunktivformen in der Gruppe der nichtmuttersprachlichen Lehrerinnen und Lehrer um die 

Fälle, in denen es sich um Subjunktivformen in negierten Imperativsätzen in der 2. Person 

Singular bzw. Plural oder in affirmativen Imperativsätzen in der 1. Person Plural handelt, 

umfassen die Texte sogar nur 23 Gebrauchsfälle des Subjuntivo. Damit wäre Collentines 

Aussage, “[…] that the subjunctive’s frequency in the input that learners might hear or read 

is relatively low” (Collentine 1995 in Collentine 2010: 39) für nichtmuttersprachliche 

Lehreräußerungen bestätigt. Es könnte sich um eine Form adaptierten Inputs handeln. In den 
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muttersprachlichen Texten hingegen wurden auffallend viele Subjunktivformen gezählt. 

Interessant wäre eine Gegenüberstellung dieser Gebrauchsfälle mit den Verben im 

Indikativmodus und die Ermittlung der prozentualen Verteilung dieser beiden Modi im Text, 

wie sie Collentine vorgenommen hat: “[…] that the subjunctive, whether in the present or the 

imperfect, comprises only about 7.2 % of all verb forms” (Collentine 2010: 39). 

Erwähnenswert ist an dieser Stelle außerdem, dass drei Lehrkräfte der spanischen Schule in 

einem informellen Austausch mit der Forscherin äußerten, sie würden den Subjuntivo kaum 

bis gar nicht in ihren lehrersprachlichen Äußerungen verwenden. Diese subjektive Annahme 

der Lehrpersonen wurde von den Daten nicht bestätigt; sie gehen allerdings konform mit den 

Ergebnissen empirischer Studien, wie der von Wolfson et al. (1989: 182): “Native speakers 

[…] describe themselves as using forms which were rarely or never observed in actual 

interactions.” 

3.3.5  Ergebnisdarstellung 

Diese Studie wollte die sprachliche Gestaltung direktiver Sprechakte durch Lehrkräfte im 

spanischsprachigen Unterricht untersuchen. Dies geschah im Rahmen des Handlungsfeldes 

„Unterricht durchführen“. Der Fokus lag auf den für unterrichtliche Kommunikation 

besonders relevanten Sprechakten der Handlungsanweisung und Aufforderung. Im 

Folgenden werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst.  

In den hier erhobenen und analysierten Daten realisieren sowohl muttersprachliche als auch 

nichtmuttersprachliche Lehrkräfte direktive Sprechakte in Form von Imperativ- sowie 

Deklarativsätzen, die im Nebensatz den Subjunktivmodus verlangen. Dabei verhält sich die 

Vorkommenshäufigkeit dieser Satztypen in beiden Gruppen ähnlich: Die direktiven 

Sprechakte werden vor allem in Form eines Imperativsatzes geäußert. Dieser Vergleich der 

Vorkommenshäufigkeiten in den Lehrertexten der beiden Teilnehmergruppen zeigt, dass die 

Fremdsprachenlernenden hierzulande offenbar durchaus ein Sprachmodell erleben, das mit 

dem muttersprachlichen Sprachgebrauch in einer vergleichbaren Situation übereinstimmt. 

Die nichtmuttersprachlichen, deutschen Sprecherinnen und Sprecher des Spanischen 

realisieren die interessierenden Sprechhandlungen besonders in niedrigen Jahrgangsstufen 

verstärkt im Imperativ. Lehrer Simon greift zudem immer wieder auf die deutsche Sprache 

zurück, was laut Deters-Philipp (2018: 338 f.) gerade für Aufgabenstellungen typisch ist. Ob 

solche Formen der Simplifizierung in niedrigeren Jahrgangsstufen für den 

Spracherwerbsprozess notwendig sind, wird in der Fremdsprachenforschung kontrovers 
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diskutiert. VanPatten zum Beispiel plädiert dafür, der angenommenen Komplexität 

sprachlicher Formen – sei es in der Gestalt von Imperativ- oder Subjunktivformen – nicht 

übermäßiges Gewicht beizuordnen, da Lernerinnen und Lerner im Input stets zuerst nach 

dem Sinn suchen und sich erst anschließend mit der sprachlichen Form beschäftigen 

(VanPatten 2004: 7 und 2007: 130). 

Außerdem wurde anhand des Korpus die gerichtete Hypothese, nichtmuttersprachliche, 

deutsche Spanischlehrkräfte würden den Subjunktiv in obligatorischen Kontexten 

möglicherweise nicht immer korrekt verwenden, überprüft. Dabei konnten an den 

Textstellen, die als direktive Sprechakte eingeordnet wurden, zwei fehlerhafte Gebräuche 

gezählt werden (R002 Simon “Entonces, me gustaría que *trabajéis en parejas con el 

vecino” und R003 Flora “[…] y es muy importante que, que lo *trabajamos”). An den 

restlichen Textstellen wurden vier weitere Fehler im Subjunktivgebrauch gezählt (R003 

Flora “los que *quieren hablar sobre su examen de, de forma detallada, ¿no? […] mejor 

acordamos una, una cita, ¿no?” sowie “cuanto más *hacéis cuanto más os va a servir, 

¿vale?” und R007 Andrea “¿Hay alguien que *quiere presentar su opinión o su comentario? 

sowie “¿Otro que *quiere presentar?”). Die Hypothese scheint damit in Ansätzen bestätigt 

zu sein, obschon der Zusammenhang keinem Signifikanztest standhalten würde. 

Die Untersuchung der Vorkommenshäufigkeit von Subjunktivformen wurde schließlich über 

das Auftreten in direktiven Sprechhandlungen hinaus erweitert: Während der Gebrauch des 

Subjuntivo in Deklarativsätzen in direktiven Sprechakten in den beiden Gruppen ähnlich 

verteilt war, unterschied sich die Verwendung bei Einbezug aller Lehreräußerungen deutlich: 

In den muttersprachlichen Lehrertexten wurden insgesamt 222 und in den 

nichtmuttersprachlichen Texten 32 Subjunktivformen gezählt. Damit treten 

Subjunktivformen in den Audiodaten spanischsprachiger Lehrkräfte im Vergleich zu den 

Daten deutschsprachiger Spanischlehrkräfte signifikant häufiger auf (Verhältnis 7:1). Dieser 

Umstand spricht einerseits für die Relevanz dieser grammatikalischen Struktur in 

muttersprachlichen Äußerungen. Andererseits scheint es damit ein Indiz für den geringen 

Input im Bereich Subjuntivo zu geben, den Schülerinnen und Schüler durch 

nichtmuttersprachliche, deutsche Spanischlehrkräfte erhalten. Möglicherweise handelt es 

sich beim Sprachgebrauch nichtmuttersprachlicher Lehrkräfte um eine Form von reduzierter, 

simplifizierter und unterrichtsspezifischer Verwendung der Zielsprache im Fremdsprachen-

unterricht, worüber die Lehrpersonen befragt werden müssten. Zusammen mit der Tatsache, 
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dass der Subjuntivo an manchen Stellen fehlerhaft gebraucht wird, könnte diese Erkenntnis 

auf einen womöglich unsicheren Subjunktivgebrauch durch nichtmuttersprachliche 

Spanischlehrkräfte hinweisen. 

3.3.6  Einschränkungen 

Auf Ebene der Methodik kommt diese Datenerhebung zum einen in der Hinsicht an ihre 

Grenzen, als eine größere Anzahl an transkribierten Lehrertexten der Generalisierbarkeit der 

Schlussfolgerungen zugutekommen würde. Zum anderen wäre auch eine nichtauthentische 

Erhebung der Daten denkbar, um die target features – die Wahl des Satztyps in direktiven 

Sprechakten – expliziter zu erfassen. Dies könnte z. B. in Form eines Rollenspiels geschehen, 

wie von Siebold (2008) umgesetzt, oder mittels eines mündlichen discourse completion test 

(DCT), wie ihn Ogiermann (2009) in ihrer Studie durchgeführt hat. Des Weiteren wäre die 

Untersuchung möglicher Frequenzen bei regelmäßigen bzw. unregelmäßigen Verben höchst 

interessant. Zur Anreicherung der Daten wäre ebenfalls ein qualitatives Leitfadeninterview 

mit den teilnehmenden Lehrkräften denkbar, in der sie sich z. B. zu Überzeugungen zum 

fremdsprachlichen Sprachgebrauch im Unterricht äußern, ihr benutztes Sprachregister 

reflektieren oder bestehende Beziehungen zu den Schülerinnen und Schülern beschreiben. 

Solche Daten könnten einige der aus der Analyse der Lehrertexte gewonnenen Erkenntnisse 

erklären, was allerdings nicht Ziel der vorliegenden Untersuchung war. 

3.4  Schlussfolgerungen 

Dieses 3. Kapitel sollte zunächst aus theoretischer und schließlich aus praktischer Sicht 

Besonderheiten und Schwierigkeiten des spanischen Verbmodus Subjuntivo darstellen. Der 

korrekte Gebrauch des Subjunktivs gilt als Maßstab für den erfolgreichen Erwerb des 

Spanischen als Fremdsprache (Collentine 2010: 39). Gleichzeitig ist er eine Quelle für 

Frustration, auch für erwachsene und fortgeschrittene Lernende (Gallego 2016: 274 f.). 

Größter Lernaufwand bei der Aneignung des Subjuntivo ist die Anwendung der Regeln zum 

Gebrauch des Modus, nicht die zu erlernenden neuen Verbformen: Der Gebrauch des 

Subjunktivmodus wird von einer Vielzahl von linguistischen Faktoren (auf Satz-, Wort- und 

Diskursebene) bestimmt. Diese Vielfalt impliziert eine unmittelbare Schwierigkeit in Bezug 

auf die fremdsprachliche Aneignung, da der Modus nicht einhellig durch prototypische 

Funktionen erklärt werden kann. Auch viele weitere linguistische Spezifika des Subjuntivo, 

wie z. B. die geringe Salienz regelmäßiger Subjunktivformen, stellen Hürden im 
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Spracherwerb dar. Dazu kommen für Fremdsprachenlernende mit z. B. deutscher oder 

englischer Muttersprache Hindernisse, die auf falschen Übertragungen oder gar fehlenden 

Vernetzungsmöglichkeiten mit der jeweiligen Muttersprache gründen: so finden deutsche 

Spanischlernerinnen und -lerner für den Subjuntivo kein konkretes Pendant in ihrer 

Muttersprache. Genauso treten in der von deutschen Spanischlernenden sehr häufig vorher 

erworbenen Fremdsprache Französisch nicht nur Parallelen im Subjunktivgebrauch auf, 

sondern auch Unterschiede. In expliziter kontrastiver Spracharbeit können diese 

Unterschiede jedoch zu einem vertieften und differenzierten Sprachverständnis beitragen 

(vgl. Füreder 2017: 225 f.). 

Inwiefern diese Aspekte im praktischen Sprachgebrauch wiederzufinden sind, wurde 

exemplarisch in der Untersuchung zur Subjuntivo-Verwendung in lehrersprachlichen 

Äußerungen im spanischsprachigen Unterricht untersucht. Auf der Basis der erhobenen 

Daten ist festzuhalten, dass der Subjuntivo im mündlichen Sprachgebrauch der 

teilnehmenden Lehrkräfte teilweise zur Äußerung von Aufforderungen gegenüber den 

Schülern verwendet wurde. In der Gruppe der nichtmuttersprachlichen Spanischlehrkräfte 

wurden dabei zwei von insgesamt 14 Sätzen fehlerhaft gebildet. Zudem deckte die 

Auszählung aller in den Lehrertexten auftretenden Subjunktivformen auf, dass 

nichtmuttersprachliche Lehrkräfte den Subjuntivo im Vergleich zu muttersprachlichen 

Lehrkräften deutlich seltener gebrauchen, nämlich im Verhältnis 1:7. 

Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse, möchte das vorliegende Forschungsprojekt den 

Subjunktivgebrauch fortgeschrittener Studierender des Spanischlehramts näher untersuchen. 

Gebrauchen sie den Subjunktivmodus angesichts der Schwierigkeiten im Erwerb sowie der 

Relevanz im Sprachgebrauch von Spanischlehrkräften korrekt?  
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4 Empirische Untersuchung  

Die vorangehenden Kapitel geben einen Überblick über die Exploration sowie die sukzessive 

Entwicklung der Hypothesen dieses Forschungsvorhabens: 

Die Wichtigkeit einer Fremdsprachenlehramtsausbildung, die die angehenden Lehrkräfte 

darauf vorbereitet, „Mehrsprachigkeit“ in all ihren Facetten bei den Schülerinnen und 

Schülern zu fördern, steht außer Frage. Die Mehrsprachigkeitsforschung hat in den 

vergangenen Jahrzehnten einen großen Wissensschatz bzgl. des Nutzens von 

Mehrsprachigkeit als gewinnbringende Ressource hervorgebracht. Eine Lehrerausbildung, 

die die Studierenden auf dieses bildungspolitische Ziel und diese soziokulturelle 

Herausforderung zugleich vorbereitet, könnte viele Gesichter haben. Eine der 

ökonomischsten Formen der Umsetzung, so die Annahme dieser Arbeit, stellt 

mehrsprachiges Lehren und Lernen im Zuge der sprachpraktischen Ausbildung dar, da die 

Lehramtsstudierenden dort selbst mehrsprachige Lernerfahrungen machen würden, was zum 

einen deren eigene Aneignungsprozesse positiv beeinflussen und zum anderen deren 

zukünftige Handlungsdispositionen in Bezug auf mehrsprachiges Arbeiten als 

Fremdsprachenlehrkraft beeinflussen dürfte.  

Um den Studierenden eine solche mehrsprachige Lerngelegenheit zu ermöglichen, wurde 

entsprechend des Sprachniveaus der Zielgruppe sowie aufgrund der zahlreichen 

Lernschwierigkeiten, der Lerninhalt Subjuntivo gewählt. Die Nutzung des Transfers, der sich 

aus Parallelen und Diskrepanzen zu den vorgelernten Sprachen Deutsch und Französisch 

ergibt, könnte von Seiten der Didaktik Abhilfe bezüglich der genannten Schwierigkeiten 

beim Erwerb des Subjuntivo schaffen. Die Untersuchung fokussiert damit ein spezifisches 

linguistisches Phänomen der spanischen Sprache und beforscht dessen Verwendung am 

Beispiel des mündlichen Gebrauchs durch fortgeschrittene Lernende. Hieraus ergibt sich eine 

der zentralen Hypothesen: Lernende, welche sprachenübergreifend lernen, sollten gegenüber 

jenen Lernenden, auf deren sprachliches Vorwissen beim Spracherwerb nicht Bezug 

genommen wird, bessere Leistungen erzielen. Die forschungsleitenden Fragen lauten: 

1. Welchen Effekt hat eine mehrsprachige Lerngelegenheit auf die fremdsprachliche 

Kompetenz fortgeschrittener Spanischlernender im Bereich des Subjuntivo? 
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2.  Welchen Effekt hat eine mehrsprachige Lerngelegenheit auf die Einschätzungen 

von Lernenden hinsichtlich der Förderlichkeit mehrsprachigkeitsorientierter Lehr-

Lernverfahren für das eigene Sprachenlernen? 

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen bietet sich ein zweischrittiges Forschungsdesign 

an: Zuerst sollte im Rahmen von Studie 1 Beschreibungswissen über den Subjunktivgebrauch 

von fortgeschrittenen Spanischstudierenden generiert werden, um zu erfahren, welche 

Leistungen Spanischstudierende im Bereich des mündlichen Gebrauchs des Subjuntivo 

erbringen. Bei der Studie handelte es sich dementsprechend um eine Erhebung mit 

explorativer Absicht, die ein Bild über den Status quo des Subjunktivgebrauchs der 

teilnehmenden Studierenden zeichnen sollte. Die Studie basierte dafür auf einem 

Querschnittdesign mit einmaliger Datenerhebung in einer ausgewählten Stichprobe, d. h. die 

Variable „Subjunktivgebrauch“ wurde zu einem einzigen Zeitpunkt beobachtet. Indem die 

Studie Informationen über die Sprachkompetenzen der Studierenden sammelte, bildete sie 

die Grundlage für die anschließende zweite Studie.  

Die Befunde der ersten Studie wurden in der zweiten Studie weitergeführt und sollten hier 

im Rahmen einer Interventionsstudie Veränderungswissen generieren, d. h. Wissen über die 

Wirksamkeit der mehrsprachigen Lerngelegenheit (1. Forschungsfrage). Die 

Datenerhebungsmethoden waren die gleichen als in Studie 1, wurden jedoch anhand einer 

neuen Stichprobe überprüft und in ein Prä-Post-Design eingebettet.  

Ob die mehrsprachige Lerngelegenheit des Weiteren einen Einfluss auf die subjektiven 

Einschätzungen der Studierenden hinsichtlich der Lernförderlichkeit solcher Verfahren hat, 

wurde im Zuge einer mündlichen Einzelbefragung der Probandinnen und Probanden 

überprüft (2. Forschungsfrage). 

4.1 Studie 1: Erhebung des Status quo 

Für die Untersuchung des Subjunktivgebrauchs der Spanischstudierenden der beforschten 

Universität wurden mündliche Sprachdaten von 47 Lernenden elizitiert (siehe Test unter 

4.1.1.3). Durch die Abbildung dieser „Momentaufnahme“ sollte eruiert werden, welche 

Leistungen Spanischstudierende im Bereich des mündlichen Gebrauchs des Subjuntivo 

erzielen und ob damit die Forschungsergebnisse aus englischsprachigen Bildungskontexten 

(Bonilla 2014; Gallego 2016; Gudmestad 2012; Henshaw 2013; Montrul 2004; Terrell et al. 

1987; Terrell/Hooper 1974; Stokes 1988) auch für Lernende mit deutscher Muttersprache 
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gültig sind. Im Zuge dessen wurde auch untersucht, ob die performance der Studierenden mit 

bestimmten Variablen, wie vorgelernten Fremdsprachen, vorangegangenem 

Auslandsaufenthalt (vgl. Terrell et al. 1987; Stokes 1988) oder Semesterzahl (vgl. 

Gudmestad 2012) korreliert.  

Über die Erhebung und Analyse dieser Primärdaten hinaus wurden auch Sekundärdaten, wie 

individuelle Lernerbiografien, lernerseitige Selbsteinschätzungen und Retrospektionen der 

Stichprobe erfasst, um die Testdaten mit konkreten Informationen über Lernerlebnisse der 

Studierenden anzureichern. Als Forschungsinstrumente kamen dafür ein Fragebogen 

(„Sprachbiografie“) und eine mündliche Einzelbefragung zum Einsatz.  

Die Methode, mittels derer die Forschungsfrage beantwortet werden soll, wird in Punkt 4.1.1 

näher erläutert. Hierbei sollen vor allem die gewählten Datenerhebungsverfahren sowie die 

Datenauswertung beschrieben werden. Anschließend werden die Ergebnisse unter 4.1.2 

gesammelt. 

4.1.1 Methode 

Dieses Kapitel bildet das methodische Vorgehen der ersten Studie nach. Anhand der 

Darstellung der ersten Datenerhebung (Sprachbiografie) werden die teilnehmenden 

Studierenden vorgestellt. Danach werden, der Chronologie folgend, die beiden weiteren 

Erhebungsverfahren erläutert.   

Für die Erhebung der Daten wurden zu Beginn des Sommersemesters 2017 jeweils zwei 

Termine mit drei Spanischlektorinnen der beforschten Universität vereinbart, zu denen die 

Erhebungen stattfinden würden.51 Als Versuchspersonen standen dabei potenziell die 

Studierenden aus fünf verschiedenen sprachpraktischen Lehrveranstaltungen zur Verfügung. 

Diese Koppelung an bestehende Lernergruppen sollte vor allem dem Zweck der Effizienz 

dienen und den Studierenden durch ihre eingeschränkt freiwillige und nicht vergütete 

Teilnahme keinen zeitlichen Mehraufwand abverlangen. Die teilnehmenden Personen 

wurden darüber informiert, dass die Daten zu wissenschaftlichen Zwecken erhoben werden 

und nicht in Verbindung mit den Lehrveranstaltungen stehen; dementsprechend waren die 

Lehrpersonen während der Datenerfassung nicht anwesend. Da die Kohorte dieser Erhebung 

 

51  1. Termin: Vorstellung, Sprachbiografie und Einwilligungserklärung,  

2. Termin: Befragung und Test. 
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– wie erwähnt – nicht für sich rekrutiert wurde, sondern bestehenden Lehrveranstaltungen 

entstammte, wurden auch die Studierenden anderer Bachelorstudiengänge miteinbezogen 

(u. a. die sog. „Mit-Studiengänge“). Die Erhebung fand während der Lehrveranstaltung statt 

und den Lektorinnen war daran gelegen, keinen Kursteilnehmenden auszuschließen, obwohl 

die interessierende Zielgruppe die Lehramtsstudierenden sind. Für eine generelle 

Bestandsaufnahme, worin der Zweck dieser Querschnittserhebung Studie bestand, tat dieser 

Einbezug anderer Studierenden allerdings nichts ab. 

4.1.1.1 Sprachbiografie 

Um Erkenntnisse über Vorerfahrungen, den Erwerbskontext und eine grobe Einschätzung 

der Kompetenzen in anderen Fremdsprachen zu gewinnen, wurden die Probandinnen und 

Probanden gebeten, den auf Papier ausgeteilten Fragebogen auszufüllen (Sprachbiografie). 

Auf der ersten Seite des Fragebogens wurden zunächst alle relevanten demografischen 

Informationen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhoben, mit denen die Stichprobe 

beschrieben werden konnte. Anhand von reinen Faktenfragen sollten sich die Studierenden 

anschließend an sprachbiografische Ereignisse in ihrer Lebensgeschichte erinnern. Die 

Fragen waren an eine Liste von De Angelis (2007: 12) angelehnt, die Informationen über die 

Lernenden, wie das “proficiency level in non-native languages”, “exposure to native 

language environments”, “amount of formal instruction in non-native language” usw. als für 

die Mehrsprachigkeitsforschung unverzichtbar ansieht (vgl. Kap. 2.1). Die Betitelung als 

Sprachbiografie wurde bewusst gewählt, weil der Begriff den Sachverhalt, dass Menschen 

sich in ihrem Verhältnis zur Sprache bzw. zu Sprachen in einem Entwicklungsprozess 

befinden, der von sprachrelevanten lebensgeschichtlichen Ereignissen beeinflusst ist, am 

besten beschreibt (Tophinke 2002). Fragen, wie Nummer vier oder Nummer 12 greifen 

diesen Umstand auf. Es ist anzumerken, dass die Rekonstruktion der erlebten 

sprachbiografischen Ereignisse aufgrund des Vergessens fragmentarisch ist (vgl. Tophinke 

2002) und die Angaben der Studierenden nicht überprüft werden konnten. So könnte es sein, 

dass nicht alle Angaben korrekt oder vollständig sind.  

Sprachliche Kenntnisse 

1. Muttersprache(n):   

2. Zweitsprache(n):    

Sprache, die ein Mensch zusätzlich zur Muttersprache, jedoch zu einem späteren Zeitpunkt erlernt, weil er 

sie zur Teilnahme am sozialen, ökonomischen, politischen und kulturellen Leben benötigt. Die Zweitsprache 

wird ohne institutionellen Unterricht erlernt, d. h. ohne schulischen Unterricht oder Sprachkurs.  
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3. Andere Sprache(n):               

4. Welche dieser Fremdsprachen können Sie Ihrem Empfinden nach heute nicht mehr 

aktiv nutzen? 

 

 

 

Kenntnisse Spanisch 

5. Spanisch als Unterrichtsfach in der Schule:   Ja            Nein  
 

Wenn ja: 

6. Lernjahre:   ____ 

Wenn nein: 

7. Wo haben Sie Spanisch gelernt?                 

 Kurs in einer Sprachschule   

 Privatunterricht   

 Universität  

 Im spanischsprachigen Ausland 

 Muttersprache 

 Zweitsprache 

 Selbstständig, Privat 

 

 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

8. Aufenthalt im spanischsprachigen Ausland: 

Ja            Nein  

 

 

Kenntnisse Französisch 

9. Französisch als Unterrichtsfach in der Schule:   Ja            Nein  

Wenn ja: 

10. Lernjahre:   ____ 

 

Wenn nein: 

11. Wo haben Sie Französisch gelernt? 

 Kurs in einer Sprachschule   

 Privatunterricht   

 Universität   

 Im französischsprachigen Ausland 

 Muttersprache 

 Zweitsprache 

 Selbstständig, Privat 

 

 

 

 

 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

Dauer: ____ 

12. Sind Sie weiterhin in Kontakt mit der französischen Sprache?  
Ja            Nein             
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13. Aufenthalt im französischsprachigen Ausland:  

Ja            Nein  
 

Abb. 10: Auszug aus dem Fragebogen zur Sprachbiografie 

4.1.1.1.1 Beschreibung der Stichprobe 

Die Informationen zur Beschreibung der Stichprobe wurden über die Sprachbiografie 

erhoben. Die Gruppe der 47 Spanischstudierenden der 1. Studie war im Durchschnitt 23,5 

Jahre alt (SD = 2.45), besuchte das sechste Fachsemester Spanisch (M = 5.91, SD = 2.21) und 

setzte sich aus 36 weiblichen und 11 männlichen Probandinnen und Probanden zusammen. 

Die Mehrheit der Teilnehmenden studierte Spanisch im Staatsexamensstudiengang 

(63,80 %), während die restlichen Studierenden die Sprache entweder im polyvalenten 2-

Hauptfach-Bachelorstudiengang mit Lehramtsoption (19,1 %) oder in einem anderen 

Bachelorstudiengang (17,0 %, meist B.A. IberoCultura) belegten. Für fünf Studierende war 

Spanisch Muttersprache (in einem bilingualen Erwerbskontext) und drei Studierende hatten 

Deutsch nicht als Muttersprache erworben, wie folgendes Kreisdiagramm darstellt:  

 
Abb. 11: Verteilung der Muttersprachen 

 

Die Mehrheit der Stichprobe gab an, über Vorkenntnisse in der französischen Sprache zu 

verfügen (78,7 %), die fast ausnahmslos im schulischen Fremdsprachenunterricht und über 

einen Zeitraum von durchschnittlich sechs Lernjahren (M = 5.91, SD = 2.639) erworben 

wurden. Damit ist die französische Sprache die am häufigsten vorgelernte romanische 

Fremdsprache unter den Spanischstudierenden, in der im Mittel eine fremdsprachliche 
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Kompetenz erworben wurde, die dem GER-Niveau B2 entspricht. Von diesen Personen, die 

angaben, Französisch in der Vergangenheit gelernt zu haben, glaubten 59,5 Prozent, diese 

Sprache nicht mehr aktiv zu beherrschen. Fast die gleiche Personenzahl berichtete, mit der 

französischen Sprache aktuell nicht mehr in Berührung zu kommen (56,8  %)52. Trotz des 

Wohn- bzw. Studienortes in der Grenzregion Breisgau-Hochschwarzwald53, gaben 

entsprechend nur 43,2 Prozent an, immer noch in Kontakt mit dieser Sprache zu sein. So 

schreibt z. B. die Studentin C18A gelegentlich im Alltag und Studium mit der Sprache in 

Kontakt zu sein. Die Studentin A16B schildert, fast jährlich im Urlaub mit der französischen 

Sprache umzugehen sowie „fast jedes Wochenende wegen Beziehung“. Es ist also richtig, 

wenn Mordellet-Roggenbuck (2007: 144) schreibt, „[e]ine Fremdsprache wird für die 

Freizeit und den Urlaub [...] erlernt.“, denn in der Tat scheinen diese Zwecke Anlass zu 

geben, von einer vorgelernten Fremdsprache nicht abzulassen. Auch wenn die Kompetenz in 

der französischen Sprache nicht objektiv gemessen, sondern die Einschätzungen der 

Studierenden subjektiv erfasst wurden, gewinnen die Angaben durch Erkenntnisse aus der 

L2-Verlustforschung an Gewicht. So berichtet etwa auch Riemer (2005) von einer Häufung 

von Berichten Studierender verschiedener deutscher Hochschulen über Sprachverlust in der 

französischen Sprache. 

Neben Deutsch, Spanisch und ggf. anderen Muttersprachen verfügte die Gruppe zudem über 

Kenntnisse in durchschnittlich drei weiteren Fremdsprachen (M = 2.79, SD = 0.93). Zwei 

Personen beherrschten insgesamt sieben Sprachen, nämlich die Studentin A8B (Deutsch, 

Spanisch, Katalanisch, Englisch, Französisch, Italienisch, Portugiesisch) und der Student 

C6B (Deutsch, Spanisch, Englisch, Französisch, Russisch, Italienisch, Latein). 

 

52  Diese Informationen bezieht sich auf den Aspekt recency, der die aktuelle Präsenz und Abrufbarkeit einer 

Sprache meint. Die recency einer vorgelernten Sprache kann Transferaktivitäten und deren Erfolg bei der 

Aneignung der Zielsprache beeinflussen (vgl. De Angelis 2007: 22 ff.). 
53  Dabei handelt es sich um einen lernerexternen Faktor für den Spracherwerb. 
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Abb. 12: Anzahl beherrschter Sprachen unter den Studierenden 

14 Studierende, also 30 Prozent, studierten neben Spanisch eine weitere moderne 

Fremdsprache. Mit Kompetenzen in insgesamt 20 unterschiedlichen Sprachen, bringt die 

Stichprobe ein breites Sprachenspektrum mit und kann als äußerst mehrsprachig beschrieben 

werden. Die mehrsprachige Kompetenz der Probandinnen und Probanden ist, wie der 

Sprachenbiografie entnommen werden kann, Erweiterungen und Verfall unterworfen 

(Europarat 2001 GER: 132).  

  

Abb. 13: Mehrsprachigkeitsspektrum der Studierenden 

Das prototypische Lernerprofil ist also das des deutschen Muttersprachlers (93,6 %), der 

Spanisch als Fremdsprache erworben (89,4 %) und zudem Kenntnisse in drei weiteren 

Fremdsprachen hat (meist Englisch, Französisch, Latein). Sowohl Französisch (94,6 %) als 

auch Spanisch (80,9 %) wurden mehrheitlich im schulischen Fremdsprachenunterricht 
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 Quechua (1)  Schwedisch (1)  Türkisch (1)  Rumänisch (1)  Ukrainisch (1)

2 1 
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erlernt. Es muss erwähnt werden, dass von den insgesamt 39 Lehramtsstudierenden dieser 

Stichprobe nur 21 Personen angaben über Lateinkenntnisse zu verfügen. Entsprechend der 

Studienvoraussetzungen („Grundkenntnisse in Latein“) sollten jedoch alle Studierenden des 

Lehramts bis zur Zulassung zur Ersten Staatsprüfung bzw. beim Übergang in den Master of 

Education diese Kenntnisse nachweisen. Es ist unklar, ob die restlichen Studierenden die 

Kenntnisse nachträglich erbringen werden oder die Angabe übersehen wurde. 

Von Interesse ist auch, dass 89,4 Prozent der Stichprobe sich bereits über einen längeren 

Zeitraum im spanischsprachigen Ausland aufgehalten hat. Somit waren nur fünf der 47 

Studierenden noch gar nicht oder für nur sehr kurze Zeit (Urlaub oder Schüleraustausch < 1 

Monat) im Zielsprachenraum. Unter Ausschluss derer, die sich noch nicht im 

spanischsprachigen Ausland aufgehalten sowie der muttersprachlichen Sprecher betrug die 

durchschnittliche Aufenthaltsdauer 9,9 Monate. Folgende Tabelle bietet einen Überblick 

über einen Teil der erhobenen Variablen. Andere Variablen werden an späterer Stelle zu 

Analysezwecken interessant (z. B. Kap. 4.1.1.3.6). 
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 * im  
Fach  
Spanisch 

 * Spanisch als 
Schulfach 

* spa-
nisch-
sprachig 

 * Französisch als Schulfach 

1 A2B 4 nein ja ja 3 ja ja ja 6 nein 

2 A4B 7 nein ja nein x ja ja ja 13 ja 

3 A5B 2 ja ja ja 1 ja ja ja 5 nein 

4 A7B 4 nein ja ja 3 ja nein x x x 

5 A8B 4 ja nein nein x ja ja ja 3 nein 

6 A10B 4 nein ja nein x ja ja ja 6 nein 

7 A11B 3 nein ja ja 5 ja ja ja 7 nein 

8 A12B 2 nein ja ja 5 ja ja ja 6 nein 

9 A13B 4 nein ja ja 4 nein ja ja 10 ja 

10 A14B 2 nein ja ja 5 ja ja ja 2 nein 

11 A15B 4 nein nein nein x ja nein x x x 

12 A16B 8 nein ja ja 5 ja ja ja 12 ja 

13 A17B 6 nein ja ja 5 ja ja ja 12 ja 

14 A18B 2 nein ja ja 6 ja ja ja 5 ja 

15 A19B 2 nein ja ja 6 ja ja ja 4 nein 

16 T1A 9 nein ja ja 5 ja ja ja 5 nein 

17 T2A 6 nein ja ja 5 ja ja ja 7 ja 

18 T3A 10 nein ja ja 3 ja ja ja 4 nein 
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19 T4A 10 nein ja ja 6 ja ja ja 9 ja 

20 T7A 7 nein ja ja 5 ja ja ja 5 nein 

21 C1A 6 nein ja ja 2 ja ja nein x ja 

22 C2A 8 ja ja ja 3 ja nein x x x 

23 C3A 6 nein ja nein x ja ja ja 2 nein 

24 C5A 9 nein ja ja 5 ja ja ja 5 nein 

25 C9A 6 nein ja ja 5 ja ja ja 4 nein 

26 C10A 6 nein ja ja 2 ja ja nein x ja 

27 C11A 5 nein ja ja 5 nein ja ja 5 ja 

28 C13A 5 nein nein nein x nein ja ja 3 nein 

29 C14A 7 nein ja ja 5 ja nein x x x 

30 C15A 8 nein ja ja 2 ja ja ja 5 nein 

31 C16A 6 nein ja ja 5 ja ja ja 7 ja 

32 C17A 7 nein ja ja 4 ja ja ja 7 nein 

33 C18A 6 nein ja ja 3 ja ja ja 7 nein 

34 C19A 6 nein ja ja 3 ja nein x x x 

35 A2A 8 nein ja ja 3 nein ja ja 4 ja 

36 A3A 7 nein ja ja 4 ja nein x x x 

37 A4A 6 nein ja nein x ja nein x x x 

38 A5A 7 ja ja nein x ja nein x x x 

39 C1B 6 nein ja ja 5 ja ja ja 4 ja 

40 C2B 7 nein ja ja 5 ja ja ja 4 0 

41 C3B 6 nein ja ja 5 ja ja ja 5 0 

42 C4B 6 nein ja ja 2 ja ja ja 7 0 

43 C5B 4 nein ja ja 5 ja ja ja 5 0 

44 C6B 4 nein ja nein x ja ja ja 5 ja 

45 C7B 6 nein ja ja 3 ja nein x x x 

46 C8B 8 nein ja ja 6 nein ja ja 7 ja 

47 C9B 9 ja ja ja 5 ja nein x x x 

Tab. 5: Übersicht der teilnehmenden Studierenden 

Einige der sprachbiografischen Schilderungen der Studierenden sollen im Folgenden mit den 

Angaben korreliert werden, die die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer in der 

anschließenden mündlichen Befragung machten. Tophinke (2002) geht davon aus, dass sie 

Aufschluss über Einstellungen und Haltungen zu Sprachen geben können, die das aktuelle 

Sprachverhalten beeinflussen. 

4.1.1.2 Studierendenbefragung 

Nach der Erfassung der interessierenden demografischen und sprachbiografischen Angaben 

der Probandinnen und Probanden in der Sprachbiografie, wurde im zweiten Treffen eine 

mündliche Befragung der Studierenden durchgeführt, um deren mehrsprachige 

Lernerfahrungen anhand von Einschätzungsfragen zu konkretisieren. Damit wurde einem 
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Desiderat entgegengekommen, auf das Meisnitzer und Schlaak aufmerksam gemacht haben: 

„Befragungen von Lehramtsstudierenden, also zukünftigen Lehrkräften, in denen diese ganz 

konkret danach gefragt werden, wie ein konkreter Sachverhalt eingeschätzt wird und auch 

welche Erwartungen sie haben, gibt es […] kaum“ (2017: 78).54 Die Sichtweisen von 

praktizierenden Fremdsprachenlehrkräften haben zahlreiche empirische Arbeiten zu 

Mehrsprachigkeit bereits in den Blick gefasst: Die Studien formulieren die positive 

Grundhaltung gegenüber solchen Verfahren bei ihrer gleichzeitig spärlichen Anwendung 

durch Fremdsprachenlehrkräfte als Ergebnis (z. B. Heyder/Schädlich 2014: 194; Behr 2007; 

Neveling 2012), womit wir uns „bisher noch entlang eines Spektrums der 

Mehrsprachigkeitsakzeptanz“ (Marx 2014: 20) bewegen.  

Die Forschungsfrage, die an die Befragung herangetragen wurde, lautet: Als wie 

lernförderlich schätzen Studierende des Spanischlehramts sprachliche Vorkenntnisse beim 

Spanischlernen für sich selbst ein? Aus den Antworten lassen sich Hinweise auf Meinungen 

und Einstellungen der Lernenden ableiten, die eine relevante Voraussetzung für das 

Sprachenlernen sind (vgl. Riemer 2002). 

4.1.1.2.1 Planung und Durchführung 

Die Befragung fand in Form eines strukturierten face-to-face Interviews statt, dessen 

Frageformulierungen und Antwortoptionen vorgegeben waren, was den Vergleich und die 

Zusammenfassung der Daten erleichtert. Weitere Vorteile der mündlichen Befragung lagen 

in der Spontaneität bei der Beantwortung der Fragen sowie der Möglichkeit von 

Verständnisfragen (vgl. Riemer 2016). Die drei Frageitems sind inhaltlich an einen 

Fragebogen einer Untersuchung von Heyder & Schädlich (2014) angelehnt. Um eine 

differenzierte Auskunft über die Ausprägung der interessierenden Merkmale zu bekommen, 

wurde ein geschlossenes Frage- und Antwortformat mit Ratingskalen ohne Mitte gewählt. 

Die Skalen wurden durch verbale Marken umgesetzt („ja“, „eher ja“, „eher nein“, „nein“), 

mittels derer die Probandinnen und Probanden die Fragen beantworten sollten. Die 

Befragung wurde audiodigital aufgezeichnet und durch die Forscherin transkribiert.  

 

54  Ausnahme ist z. B. das Forschungsprojekt von Mordellet-Roggenbuck (2011) oder die Studierenden-

befragung von Reimann et al. (2018). 
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4.1.1.2.2 Auswertung und Analyse 

Die verbalen Marken („ja“, „eher ja“, „eher nein“, „nein“) wurden in der Software SPSS mit 

den numerischen Werten 3 für „ja“, 2 für „eher ja“, 1 für „eher nein“ und 0 für „nein“ 

übersetzt, damit das Programm die Daten berechnen kann. Die Studierenden hatten die 

Möglichkeit, ihre Antworten jeweils zu kommentieren bzw. zu begründen. Diese qualitativen 

Daten in den Antworten wurden mit der Software MAXQDA codiert und schließlich wieder 

quantifiziert, also ausgezählt. Auf eine Inhaltsanalyse wurde dementsprechend verzichtet. 

Die beiden ersten Items erwarten eine positive, also zustimmende Antwort und interessieren 

sich dafür, inwiefern die Studierenden ihre individuelle Mehrsprachigkeit beim 

Spanischlernen als lernförderlich wahrnehmen. Für Volgger (2012) handelt es sich hierbei 

um die kognitive Ebene der Mehrsprachigkeitsbewusstheit von Lernenden.55 Hierfür wurde 

als Erstes erfragt: 

1. Denkst du, dass dir Vorkenntnisse in anderen Fremdsprachen beim Spanischlernen 

geholfen haben oder immer noch helfen? 

Die Antworten der Lernenden ergeben, dass Vorkenntnisse in anderen Fremdsprachen zum 

Großteil als hilfreich wahrgenommen werden (M = 2.68 bei Min. 0 und Max. 3, SD = .663). 

Antwort Häufigkeit Prozent 

„nein“ (0) 

„eher nein“ (1) 

„eher ja“ (2) 

„ja“ (3) 

Gesamt (n) 

1 2,1 

2 4,3 

8 17,0 

36 76,6 

47 100,0 

Tab. 6: Deskriptive Statistik: Antworten zu Frage 1 

16 Studierende verweisen bei dieser Frage spontan auf den Nutzen beim Vokabellernen und 

14 Studierende empfinden fremdsprachliche Vorkenntnisse für das Grammatiklernen im 

Spanischen hilfreich. Andere sprachliche Mittel werden nicht genannt. Ähnliche Tendenzen 

zeigt die Pilotstudie von Reimann (2009), die den wahrgenommenen Transfer von 

Schülerinnen und Schülern in den Blick nimmt und schließt, dass eine Hilfestellung beim 

Erlernen mehrerer romanischer Sprachen an erster Stelle im Bereich des Wortschatzes 

 

55  Kognitive Ebene: Einstellungen der LernerInnen gegenüber ihrer Mehrsprachigkeit und deren Rolle im 

Fremdsprachenlernprozess (Volgger 2012: 144). 
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perzipiert wird. Antworten der Studierenden der vorliegenden Studie diesbezüglich sind 

beispielsweise: 

T3A (1):  Eher ja, also, vor allem zum Vokabellernen ist das deutlich einfacher, wenn man schon 

Vorkenntnisse in anderen romanischen Sprachen hat. Was so Grammatik angeht, gibt’s 

ja große Ähnlichkeiten zum Französischen, aber da war ich einfach nie gut genug, muss 

ich sagen. Obwohl ich irgendwie ein bisschen die französische Grammatik verstanden 

habe, nachdem ich mich in Spanisch eingearbeitet hatte. 

 

T7A (1): Ja, auf jeden Fall. […] ich hatte erst Französisch und dann Spanisch und obwohl ich 

das Französische, nachdem ich das Spanische angefangen hatte, sehr schnell verworfen 

habe oder gefunden habe, dass es nichts für mich ist, konnte ich doch einige 

grammatische Strukturen dadurch leichter erschließen für das Spanische, wie z. B. der 

Subjuntivo oder auch Futur oder sowas […]. Aus dem Englischen jetzt eher nicht so, 

aber Französisch aufgrund der Romania und so auf jeden Fall. 

 

Wie aus den obenstehenden Beispielen hervorgeht, wird am häufigsten die französische 

Sprache in den freien Kommentaren der Probandinnen und Probanden erwähnt und als 

hilfreiche vorgelernte Fremdsprache beim Spanischlernen hervorgehoben (h = 26). Jeweils 

10 Personen verweisen diesbezüglich auf Englisch bzw. Latein, drei Personen auf Italienisch 

und eine Person auf die russische Sprache. Damit kann Reimann zugestimmt werden, wenn 

er schreibt:  

In der […] romanistischen Mehrsprachigkeitsdidaktik oftmals vernachlässigte, in den 

Sprachenbiographien unserer Schülerinnen und Schüler aber äußerst präsente, Sprachen sind das 

Englische und das Lateinische. (Reimann 2016: 19)  

Neben den drei Personen, die vorgelernte Fremdsprachen als eher nicht oder gar nicht 

hilfreich beim Spanischlernen ansehen (C2A, C2B, C13A), verweisen nur zwei weitere 

Teilnehmende der gesamten Stichprobe in ihren Kommentaren auf wahrgenommene 

Interferenzen zwischen den Sprachen (z. B. C16A: „Ich denke eher ja […] und, teilweise ist 

es aber auch verwirrend. Also manchmal denkt man sich so, ok, das Wort kenne ich, und 

dann war es aber doch die falsche Sprache […]“).56 Es ist anzumerken, dass es sich bei zwei 

der drei Personen, die die Frage verneinen (C2A und C13A), wegen anderer oder weiterer 

Muttersprachen nicht um für den deutschen Bildungskontext prototypische 

Fremdsprachenlernerinnen bzw. -lerner handelt (scil.: Deutsch = L1, Spanisch = L3). Deren 

Antworten müssen dementsprechend differenziert betrachtet werden. Sie empfinden 

vielmehr ihre Muttersprache(n) als hilfreich beim Lernen der spanischen Sprache. 

 

56  In der Studie von Neveling (2017) fanden rund 7 % der Schüler Sprachvergleiche verwirrend. 
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Die zweite Frage des Interviews fokussiert im Sinne des generellen Forschungsinteresses 

dieser Arbeit den Grammatikerwerb im Spanischen. Die Frage basiert auf den Hypothesen, 

dass zum einen der wahrgenommene Transfer im Bereich des Wortschatzes höher ist als im 

Bereich der Grammatik (Heyder/Schädlich 2014: 192 und Reimann 2009: 153 f.) und dass 

zum anderen ein Bruch zwischen der generell positiven Bewertung der Lernförderlichkeit 

individueller Mehrsprachigkeit und sprachenübergreifender Lernstrategien vorliegen könnte. 

Es wurde davon ausgegangen, dass die Antworten weniger eindeutig im Ja-Bereich liegen 

würden: 

2. Vergleichst du grammatische Phänomene im Spanischen häufig mit anderen 

Fremdsprachen, die du gelernt hast? 

 

Auf die Frage, ob in Bezug auf die spanische Grammatik Sprachvergleiche mit anderen 

vorgelernten Fremdsprachen vorgenommen werden, antworten zwar weniger, aber weiterhin 

die meisten Befragten mit „ja“ oder „eher ja“ (M = 2.06, SD = .987). Volgger (2012) spricht 

hierbei von der instrumentellen Ebene der Mehrsprachigkeitsbewusstheit von Lernenden.57 

Antwort Häufigkeit Prozent 

„nein“ (0) 

„eher nein“ (1) 

„eher ja“ (2) 

„ja“ (3) 

Gesamt (n) 

3 6,4 

12 25,5 

11 23,4 

21 44,7 

47 100,0 

Tab. 7: Deskriptive Statistik: Antworten zu Frage 2 

Dieses Antwortverhalten deutet einen tendenziellen Bruch zwischen der generellen Aussage, 

fremdsprachliche Vorkenntnisse beim Spanischlernen als hilfreich anzusehen und der 

konkreten Realisierung in Form von Sprachvergleichen beim Grammatiklernen an. So haben 

zum Beispiel drei Personen, die die 1. Frage zum empfundenen Nutzen der vorgelernten 

Fremdsprachen noch zustimmend beantwortet hatten (T3A, C14A und C18A), die 2. Frage 

mit „nein“ oder „eher nein“ beantwortet, da z. B. „Spanisch mittlerweile zu meiner Haupt-

Fremdsprache geworden ist und dann vergleiche ich da nicht mehr“ (C14A). Diese Antwort 

könnte in Anlehnung an Aronin und O’Laoire (Kap. 2.1.5) in der Form interpretiert werden, 

als dass die Studentin wegen der Spezialisierung auf die spanische Sprache im Studium jetzt 

 

57  Instrumentelle Ebene: Einstellungen der LernerInnen gegenüber ihrer Mehrsprachigkeit als Mittel zum 

Sprachenlernen (Volgger 2012: 144). 
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einen monolingualen Habitus bevorzugt. Die Person C18A begründet die Verneinung dieser 

Antwort dadurch, dass sie sich solcher Sprachvergleiche jedenfalls nicht bewusst ist. 

Auch bei dieser Frage verweisen die Studierenden in der Konkretisierung ihrer Antworten 

meistens auf die französische Sprache, die sie für Vergleiche mit dem Spanischen 

heranziehen (h = 19), gefolgt von Englisch, Italienisch, Latein und Portugiesisch. Es fällt auf, 

dass die Personen, die bereits in der Sprachbiografie die Einschätzung äußerten, die 

französische Sprache nicht mehr aktiv zu beherrschen und nicht mehr mit dieser Sprache in 

Kontakt zu sein, auch hier zu einer Verneinung tendierten (z. B. C3B, C15A, A8B, T3A 

u. a. m.), weil z. B.: „[...] ich habe zwar lange Französisch gelernt, aber war nicht auf dem 

Niveau, wo ich jetzt in Spanisch bin. Darum kann ich jetzt nicht mehr vergleichen“. Dieses 

Antwortverhalten ist kongruent zu Herdina und Jessners Mehrsprachenerwerbstheorie (siehe 

Kap. 2.1.4).  

Das am häufigsten genannte grammatische Phänomen, das mit anderen Fremdsprachen 

verglichen wird, ist der spanische Subjuntivo, zum Vergleich dessen Italienisch oder 

Französisch herangezogen wird. Dass vor allem dieses Phänomen in den freien 

Kommentaren der Studierenden genannt wird, liegt vermutlich u. a. in der Tatsache 

begründet, dass es sich dabei um einen typischen Lerninhalt der Niveaustufe der befragten 

Population handelt (B2.2–C2.1).  

C9A (2):  […] zum Beispiel Subjuntivo, das ist ähnlich wie im Italienischen, obwohl man im 

Italienischen auch viele andere, also, man braucht den Subjuntivo sozusagen viel öfter 

als im Spanischen […]. 

 

C5B (2): Ja, also, das Subjuntivo zum Beispiel, das gibt's ja im Deutschen nicht, deswegen 

versuche ich das dann im Französischen. Da denke ich manchmal daran, gerade bei 

dem "Ojalá", glaube ich, da ist im Spanischen Subjuntivo und im Französischen glaube 

ich nicht. Das fällt mir immer wieder ein, ich weiß nicht, warum. 

Die negativen Antworten zu dieser Frage, die die Meinung von über 30 Prozent der 

Studierenden dieser Stichprobe repräsentieren, werden teilweise durch inzwischen verblasste 

Kenntnisse in den vorgelernten Fremdsprachen begründet:  

C3B (2):  Eher weniger. Wenn dann vergleiche ich das ganz selten mal mit dem Französischen, 

aber da sind meine Kenntnisse doch schon sehr verbleicht, deswegen hilft mir das nicht 

ganz so viel weiter. 

C15A (2):  Nicht so häufig würde ich sagen mehr, weil mein Französisch mittlerweile so schlecht 

geworden ist, dass ich das nicht mehr vergleichen kann. Aber ich habe jetzt gerade 

angefangen Russisch zu lernen und versuche da wahrscheinlich dann Rückschlüsse auf 
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das Englische und Spanische zu ziehen, und auf das Deutsche, wobei das eher schwierig 

ist.  

Bei einem Blick auf die sprachlichen Profile derer 15 Personen, die diese Frage mit „eher 

nein“ oder „nein“ beantwortet haben, fällt auf, dass es sich dabei erneut besonders um die 

Personen handelt, die neben Deutsch andere oder weitere Muttersprachen beherrschen (A8B, 

A15B, C19A und C9B). 

Die dritte Frage thematisiert den institutionellen Rahmen, innerhalb dessen die Studierenden 

die spanische Sprache derzeit erwerben, d. h. die sprachpraktischen Lehrveranstaltungen. 

Zweck dieser Frage war es, aus der Perspektive der Lernenden ein Bild von der Gestaltung 

dieser Lehrveranstaltungen zu zeichnen und Wissen über die Erwartungen der Studierenden 

an diese Ausbildungskomponente zu generieren. Volgger (2012) bezeichnet diesen Bereich 

der Mehrsprachigkeitsbewusstheit von Lernenden als die emanzipatorische Ebene.58 Die 

Frage beabsichtigt eine ablehnende, also negative Antwort durch die Untersuchungsteil-

nehmenden. 

3. Denkst du, dass im universitären Fremdsprachenunterricht (Sprachpraxis) nur die 

Zielsprache Spanisch Bezugspunkt des Unterrichts sein soll? 

 

Mit einem Mittelwert von M = 2.02 und einer erneut verhältnismäßig großen Streubreite der 

Antworten um den Mittelwert (SD = .794), tendiert die Population dieser Stichprobe zu einer 

Zustimmung der Frage: 

Antwort Häufigkeit Prozent 

„nein“ (0) 

„eher nein“ (1) 

„eher ja“ (2) 

„ja“ (3) 

Gesamt (n) 

1 2,1 

11  23,4 

21 44,7 

14 29,8 

47 100,0 

Tab. 8: Deskriptive Statistik: Antworten zu Frage 3 

Für eine monolingual orientierte Ausrichtung der universitären Fremdsprachenlehre, in der 

nur oder eher die Zielsprache Bezugspunkt des Unterrichts ist, sprechen sich also rund 75 

 

58  Emanzipatorische Ebene: Einstellungen der LernerInnen gegenüber der Bewusstmachung der kognitiven 

und instrumentellen Ebene der Mehrsprachigkeitsbewusstheit (Volgger 2012: 144). 
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Prozent der Befragten aus, allerdings häufig mit dem Zusatz, dass Rückgriffe auf die deutsche 

Sprache oder Vergleiche zu anderen Fremdsprachen gelegentlich hilfreich sein können:  

A15B (3):  […] Es ist wichtig zu verstehen, wie es im Spanischen ist und nicht zu vergleichen. Wenn 

es mal Eins-zu-eins ist, kann man sagen, ja, im Englischen ist es auch so, weil es leichter 

wird zu verstehen, aber wenn es Unterschiede gibt, dann am besten nicht […] 

T7A (3):  […] allerdings da, wo dann das Verständnis irgendwann darunter leidet, finde ich ist es 

wichtig, zur Not auch mal auf das Deutsche umzuswitchen. Einfach, damit das 

Verständnis gewährleistet wird.  

Die Personen, die sich mit einem klaren „ja“ für eine rein monolinguale Ausrichtung der 

sprachpraktischen Ausbildung aussprechen, begründen ihre Antwort u. a. durch die 

Heterogenität der Lernergruppen, die den Einbezug anderer Sprachen behindert, wie z. B. 

A16B (3): „[...] man kann ja nicht voraussetzen, dass die anderen auch andere Sprachen 

sprechen“ oder A3A (3): „[...] es nervt mich, wenn das immer auf das Französische bezogen 

wird, weil ich kein Französisch spreche und dann [...] verwirren mich die Vergleiche 

eigentlich nur“. 

Rund 26 Prozent beantworteten die Frage mit „eher nein“ oder „nein“. Die Person, die die 

Frage als Einzige zur Gänze verneint und sich damit uneingeschränkt für eine mehrsprachige 

Ausrichtung der sprachpraktischen Ausbildung ausspricht, begründet ihre Antwort wie folgt:  

T1A (3):  Würde ich sagen „nein“ […]. So eine Sprache steht ja auch nicht allein. Deswegen finde 

ich das schon wichtig, dass man da die Bezüge auch aufzeigt und diese Ähnlichkeiten 

bestehen ja nicht ohne Grund meistens. Deswegen finde ich das schon/  Gerade wenn 

man eine Fremdsprache studiert, sollte man da ein bisschen den Weitblick haben. 

Aufschlussreich sind die Kommentare zu den Antworten dieser Frage vor allem deshalb, weil 

die Frage die Studierenden in vielerlei Hinsicht zur Reflexion anregt, was auch die Länge der 

Kommentare und die Vielfalt der Codierungen widerspiegelt: 

A19B (3): Ich glaube schon, dass Spanisch im Mittelpunkt stehen 

sollte, aber ich glaube, dass es sinnvoll ist, Bezüge zu 

anderen Sprachen herzustellen. Erst einmal, um gerade 

in den ersten Semestern auch den Leuten, die jetzt im 

Spanischen noch nicht so fit sind, die Chance zu geben, 

über andere Wege da hin zu kommen. Und dann auch 

danach, um Leute zu haben, die jetzt nicht nur der 

absolute Experte für eine Sprache sind, aber dann zu der 

nächsten romanischen Sprache überhaupt keinen Bezug 

haben. […] also ich finde auch die Einführungs-

veranstaltung, wo es generell um romanische Sprachen 

 

Sprachvergleiche für 

Umgang mit heterogenen 

Lernergruppen 

 

 

Fremdsprachenlehrkraft 

als Experte für Sprachen 

 

 

 

Reflexion über weitere 

Studieninhalte 
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ging, eigentlich ganz spannend, so zu sehen, was die 

Unterschiede sind und wie es sich entwickelt hat. 

   

A13B (3): [...] dadurch, dass ich jetzt Spanisch studiere, müssen wir 

noch eine romanische Sprache, also noch einen Kurs 

machen in der Uni [...] und dementsprechend wird es ja 

schon, also, es ist ja in der Theorie schon so in der Uni 

[...]. Vor allem bei grammatischen Phänomenen, würde 

das vielleicht hilfreich sein, wenn man Bezug auf andere 

Sprachen nehmen würde, aber das machen die Dozenten 

in der Sprachpraxis nicht [...]. Ich wäre der Meinung, 

dass so ein Vergleich mit anderen Sprachen schon 

ziemlich hilfreich sein kann, dadurch, dass auch viele 

Studenten bilingual aufgewachsen sind oder eben auch in 

der Schule mit mehreren Sprachen in Kontakt gekommen 

sind [...]. 

 

Reflexion über 

Studienvoraussetzungen 

 

 

 

 

Sprachpraktische Lehre  

 

 

Sprachvergleiche für 

Umgang mit heterogenen 

Lernergruppen 

 

Insofern regte diese Frage die Studierenden durch den Rollenwechsel Lerner‒Rezipient 

augenscheinlich zur Reflexion an, sei es über eigene Lernziele, über die institutionellen 

Strukturen oder die Heterogenität der Lernergruppen. Dadurch, dass sich die meisten 

Studierenden in dieser Frage für eine eher monolingual ausgerichtete sprachpraktische 

Ausbildung aussprechen, in den Kommentaren aber mehrheitlich beschreiben, dass sie den 

Bezug zur Muttersprache oder anderen Fremdsprachen als wichtig und hilfreich betrachten, 

vermindert sich die Aussagekraft der quantitativen Antwortkategorien, da die tatsächliche 

Antwort dieser Probandinnen und Probanden vermutlich vielmehr zwischen den Skalen 

„eher ja“ und „eher nein“ steht. Die Antwortoptionen waren womöglich nicht hinreichend 

ausgeschöpft. Auch die Tatsache, dass die Frage im Gegensatz zu den beiden vorherigen 

Fragen eine negative Antwort erwartet und deshalb möglicherweise auch eine größere 

Aufmerksamkeit seitens der Befragten verlangt, könnte das Antwortverhalten der 

Untersuchungsteilnehmer beeinflusst haben – obwohl in der Literatur mehrfach 

Empfehlungen zu finden sind, dass Aussagen sowohl positiv als auch negativ formuliert 

werden sollen.  

4.1.1.2.3 Schlussfolgerung 

Die Daten aus der Studierendenbefragung geben Aufschluss über Einstellungen und 

Haltungen zu Sprachen. Das Bild der Studierenden, das sich uns mit den Antworten zu diesen 

Fragen bietet, scheint in gewisser Weise das eines eher unreflektierten mehrsprachigen 

Lerners zu sein. In ähnlicher Weise verfügen die von Beckmann befragten Studierenden über 

eine geringe Sprachlernkompetenz (Beckmann 2016: 317 f., 325 f.). Ein Student 

kommentiert sogar: „[...] ich finde es gut, wenn viel Spanisch in den Kursen gesprochen wird 
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und ja, ich weiß nicht, ich habe mir da jetzt noch nicht so viele Gedanken darüber gemacht 

bisher, sondern halt einfach genommen, wie es gekommen ist.“ (A14B: 3). Fremdsprachliche 

Vorkenntnisse empfinden die befragten Studentinnen und Studenten mehrheitlich als 

hilfreich beim Spanischlernen. Diese Einschätzung fällt damit positiver als die Einschätzung 

der in Reimanns Studie (2014) befragten Schülerinnen und Schülern aus. Zudem geben die 

Studierenden an, fremdsprachliches Vorwissen auch für Vergleiche auf grammatikalischer 

Ebene heranzuziehen (instrumentelle Ebene), allerdings begrenzt, da „mein Französisch 

mittlerweile so schlecht geworden ist, dass ich das nicht mehr vergleichen kann“. Schedel 

und Bonvin (2017) betiteln diesen Umstand als „Ressourcenfrage“. Den konkreten Einbezug 

anderer Sprachen in die universitäre Fremdsprachenlehre (emanzipatorische Ebene) lehnen 

die befragten Personen eher ab. Zu einem ähnlichen Ergebnis gelangt Volgger (2012: 454): 

Lernende, die berichten, zwischensprachliche Bezüge beim Lernen anzustellen, begrüßen 

nicht automatisch deren Thematisierung im Unterricht. Auch die von Jakisch (2015b) 

befragten Schülerinnen und Schüler erachten den Einbezug von anderen gelernten 

Fremdsprachen mehrheitlich als nicht wünschenswert ‒ „ein Ergebnis, das sicherlich vor dem 

Hintergrund der Tatsache zu interpretieren ist, dass die Schüler kaum Erfahrungen mit einer 

solchen Art des Unterrichts haben und sich daher an den ihnen vertrauten Fächergrenzen 

orientieren“ (Jakisch 2015b: 28 f.). 

Die hier erhobenen Berichte der Studierenden über den Lehrusus in der „Sprachpraxis“ lassen 

des Weiteren vermuten, dass die Annahme von Meißner (2011a) bestätigt werden kann und 

die sprachpraktische Ausbildung eher monolingual ausgerichtet ist (siehe Kap. 2.3.2.1).  

4.1.1.3 Test 

Diese subjektive Einschätzung der Studierenden wurde im Anschluss mit Daten zu deren 

Sprachproduktion angereichert. Um die fremdsprachlichen Lernerleistungen zu überprüfen 

und mit den Ergebnissen ähnlicher Studien aus dem anglophonen Sprachraum zu 

vergleichen, wurde in Anlehnung an Studien von Stokes (1988), Farley (2004) und Gallego 

(2016) ein mündlicher Test zur Sprachproduktion entwickelt. Die Besonderheit von Tests in 

der Fremdsprachenforschung ist, dass sie sowohl als Forschungsinstrument zur 

Datenerhebung als auch der Leistungsmessung dienen (vgl. Harsch 2016: 207). 

Dementsprechend wurden mit dem hier verwendeten Test gezielte sprachliche Produktionen 

der Studierenden in kontrollierter Situation elizitiert (sog. „Performanzdaten“, vgl. Raupach 

2010: 331) und anschließend auf Richtigkeit untersucht. Im Folgenden wird die Entwicklung 
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des Tests von der Pilotstudie bis zum endgültigen Erhebungsinstrument und der 

Durchführung der Untersuchung hin geschildert. 

4.1.1.3.1 Vorbereitung und Durchführung 

Der Test, der die mündliche Subjuntivo-Produktion der Studierenden elizitieren bzw. auf 

Korrektheit hin überprüfen sollte, bestand zunächst aus einem schriftlichen Szenario in 

spanischer Sprache. An dieses Szenario schloss sich eine sog. Satzergänzungsaufgabe an, im 

Zuge derer die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer vorgefertigte Sätze spontan 

vervollständigen sollten. Albert (2002: 61 f.) und Albert/Marx (2010) bezeichnen dieses 

Verfahren als Experiment zur Sprachproduktion: 

Bei diesem Verfahren bekommt man eine einigermaßen freie Sprachproduktion, aber man kann trotzdem 

bis zu einem gewissen Grad durch die Vorgabe steuern, was produziert wird. Die Möglichkeiten sind 

sehr variabel. Man kann Äußerungen so vorgeben, dass nur noch eine einzige Antwort möglich ist, […] 

aber auch so, dass völlig verschiedene Reaktionen möglich sind […]. Häufig wird das Verfahren 

eingesetzt, wenn man Fehler […] bei bestimmten grammatischen Formen messen will.“ (Albert/Marx 

2010: 97) 

Stokes erhob den Subjunktivgebrauch seiner Studierendengruppen auf vergleichbare Weise: 

 

This is a study of attitudes toward college classwork. I will begin a number of sentences and would like you to 

finish each one in Spanish by stating the first thing that comes to mind. Your immediate response is requested; 

it need not be profound. 
 

1. Siempre estudio cuando... 

2. Me graduaré cuando... 

3. Los profesores generalmente dan exámenes para que los estudiantes... 

4. Espero conocer a algún profesor que... 

5. Tengo unos textos que... 

6. No hay nadie en esta universidad que... 

7. Hay alguien en esta universidad que... 

8. Es cierto que en esta universidad... 

9. En cuanto a mis estudios, es importantísimo que... 

10. Creo que los profesores... 

11. Dudo que mis amigos... 

12. Me alegro mucho de que las clases... 

13. Yo sé perfectamente bien que mi profesor de español... 

14. Siempre estudio donde... 

15. Termino las tareas con tal que... 

16. Algún día voy a tomar alguna clase que... 

17. Tengo un profesor que... 

18. No dudo que esta universidad... 

19. Los profesores generalmente prohíben que los estudiantes... 
 

Abb. 14: Test 1 der Studie von Stokes (1988: 710) 

Die Satzergänzungsaufgabe der vorliegenden Erhebung umfasste fünf Satzanfänge, die im 

Nebensatz mit dem Subjuntivo fortgeführt werden mussten (SUBJ-Sätze), vier Distraktoren 
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(Nicht-Subjuntivo-Sätze bzw. NSUBJ-Sätze) sowie einen Satzanfang, der entweder mit dem 

Subjuntivo oder einer anderen Konstruktion vervollständigt werden konnte. Der 

Spontaneitätsgrad der Aufgabe ist damit semi-spontan, da die Sprachproduktion in einer 

natürlichen Kommunikationssituation noch schneller und spontaner ablaufen würde. Es ist 

davon auszugehen, dass solche open-ended-Sprachprodukte die Fähigkeiten der Lernenden 

besser abbilden als zum Beispiel schriftliche Tests, wie Plonsky erklärt: “More spontaneous 

or open-ended outcome measures […] may possess greater ecological validity as they are 

more likely to reflect learners’ real-world ability” (Plonsky 2017: 507). Genauso konnten 

Terrell et al. (1987) nachweisen, dass sich Lernerleistungen gerade bei der Moduswahl je 

nach schriftlichen oder mündlichen Testformaten deutlich unterscheiden und “even 

elementary-learners can select mood with a high degree of accuracy in writing tasks (e.g. 

those that are common to Spanish exams)”. Deswegen wird davon ausgegangen, dass der 

entworfene mündliche Test die obenstehenden Forschungsfragen am besten beantworten und 

gleichzeitig vermeiden kann, dass die Lernerinnen und Lerner auf korrektes und überlegtes 

Sprechen bedacht sind, sondern sich eher spontan äußern und das in gewisser Weise unter 

Zeitdruck (vgl. Collentine 1995: 124 f.). Nichtsdestotrotz ist anzumerken, dass die externe 

Validität des Tests wegen der künstlichen Erhebungssituation – wie bei Experimenten 

üblich – leicht eingeschränkt ist (Gniewosz 2015: 89 f.). Allerdings wäre es kaum möglich 

gewesen, vollkommen spontane Daten deutschsprachiger Spanischlernender aus spanischen 

Konversationen zu erhalten, da für Untersuchungen dieser Art ein sehr umfangreiches 

Korpus notwendig und die Wahrscheinlichkeit, dass Subjuntivo-Sätze mit annähernd gleicher 

Struktur produziert sehr gering wäre. 

Im Mai 2017 wurde der Test durch eine Forschungsassistentin pilotiert und so vor 

Erhebungsbeginn auf eventuelle Fehler, auf Verständlichkeit oder andere Schwierigkeiten 

überprüft. Es sollte sichergestellt werden, dass das intendierte Konstrukt 

(Subjunktivgebrauch in substantivischen Nebensätzen) valide gemessen wird. Der Test 

wurde mit einer Gruppe von 17 Studierenden erprobt, die zum Testzeitpunkt einen 

sprachpraktischen Kurs zur Systemkompetenz (Niveau B2.2) besuchten, M = 22.47 Jahre alt 

waren und Spanisch im M = 4.47 Fachsemester studierten. Die Pilotierungskohorte 

unterschied sich also kaum von der Stichprobe der Haupterhebung. 

Da der 5. Satz des Tests (Sabrina, parece que quieres que...) im Zuge der Pilotierung von 

fünf der 17 Probandinnen und Probanden übersprungen wurde, also antwortlos blieb, wurde 
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dieser Satz eliminiert. Der Satzanfang bereitete den Studierenden offenbar Schwierigkeiten, 

vermutlich aufgrund der doppelten Einleitung potenzieller Nebensätze durch die 

Konjunktion que. Nur eine Studentin konnte diesen Satzanfang korrekt weiterführen 

(Sabrina, parece que quieres que te reprobemos en el curso), allerdings erwarb sie die 

spanische Sprache als Muttersprache. Auch der 6. Satz wurde nach der Pilotierung geändert, 

da er eine andere als die interessierte Satzkonstruktion überprüfte. Die restlichen acht Sätze 

wurden nach der Pilotierung unverändert übernommen. Die beiden revidierten Items wurden 

durch erfahrene fremdsprachliche Lerner erneut pilotiert und konnten danach eingesetzt 

werden. 

Danach wurde der Test mit allen Probandinnen und Probanden in einem mündlichen 

Einzelgespräch durchgeführt, das audiodigital aufgezeichnet wurde. Die aufgezeichneten 

Daten der Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer wurden im Anschluss mittels der 

Transkriptionssoftware f4transkript von der Forscherin transkribiert. 

Einleitend wurde den Teilnehmenden durch die Forscherin oder die Forschungsassistentin 

mitgeteilt, die Aufnahme würde als Teil einer Studie zu Lehrersprache und Lehrer-Schüler-

Interaktion vorgenommen, um damit Erwartungseffekte zu minimieren und tatsächlich die 

semi-spontane Subjuntivo-Produktion der Studierenden zu elizitieren. Das Ziel des Tests, die 

semi-spontane mündliche Produktion des Subjuntivo durch die Studierenden zu überprüfen, 

war den Teilnehmenden dementsprechend nicht bekannt.  

Den Studierenden wurde daraufhin das schriftliche Szenario vorgelegt, welches sie in die 

Rolle einer Lehrkraft versetzen sollte, die sich mit der fiktiven „Problemschülerin“ Sabrina 

konfrontiert sieht. Das Szenario sollte für die Sprecherin oder den Sprecher einen 

angemessenen Kontext aufbauen, um damit in der Lage zu sein, adäquate sprachliche Mittel 

aus seinem fremdsprachlichen Repertoire zu wählen. Im Prompt war kein Subjuntivo 

enthalten (s. u.). Nachdem die Probandinnen und Probanden das Szenario gelesen hatten, 

sollten sie zehn Äußerungen formulieren, mit denen sie, in ihrer Rolle als Lehrkraft, die 

Schülerin Sabrina auf die im Szenario dargestellten Probleme ansprechen. Zusammen mit 

dem Prompt erhielten die Studierenden folgende mündliche Instruktion durch die Forscherin 

bzw. die Forschungsassistentin: 
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Sp.:  Lee el escenario en voz alta y completa después las diez frases de forma espontánea. Sé 

creativo/a.59  

 

Die Äußerungen sollten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer anhand zehn vorgefertigter 

Satzanfänge formulieren. Diese umfassten fünf Satzanfänge, die im Nebensatz mit dem 

Subjuntivo fortgeführt werden mussten (SUBJ-Sätze), vier Distraktoren (Nicht-Subjuntivo-

Sätze bzw. NSUBJ-Sätze) sowie einen Satzanfang, der entweder mit dem Subjuntivo oder 

einer anderen Konstruktion vervollständigt werden konnte. Ziel der NSUBJ-Sätze im Test 

war es, die Probandinnen und Probanden vom Zweck des Tests abzulenken und dadurch die 

Testvalidität zu erhöhen, damit der Test tatsächlich das misst, was er zu messen vorgibt. Für 

diese Sätze wurde die Bezeichnung Nicht-Subjuntivo-Sätze (NSUBJ-Sätze) gewählt, da die 

Probandinnen und Probanden hier verschiedene Verb- oder Satzkonstruktionen an die 

Satzanfänge anschließen konnten, z. B. Infinitivkonstruktionen. Die SUBJ-Sätze waren 

Trigger, die grob den semantischen Kategorien des Zweifels, des Wunsches und der 

Notwendigkeit zugeordnet waren und in Abstimmung mit der Literatur eindeutig den 

Subjunktivmodus auslösen60. Um die Trigger nicht in Form der typischen Signalsätze 

erscheinen zu lassen, die den Subjuntivo nach sich ziehen (wie z. B. Dudo que…, Quieres 

que…, Es necesario que…), wurden die SUBJ-Sätze mit Einleitungsfloskeln oder anderen 

formelhaften Äußerungen versehen.  

Die interne Konsistenz des Tests wurde in SPSS mittels Cronbachs Alpha ermittelt. Mit 

einem Cronbachs Alpha von .778 für die fünf SUBJ-Items war die interne Konsistenz 

akzeptabel (> .7 nach Blanz 2015), d. h. die einzelnen Items haben in etwa das Gleiche 

gemessen. Es ist darauf hinzuweisen, dass die Aussagekraft des Cronbachs α-Werts von der 

Itemzahl im Test bedingt ist (vgl. Bortz/Döring 2006). 

 

Tu alumna Sabrina saca muy malas notas en tu clase de español. Siempre comete los mismos errores 

ortográficos y gramaticales en los exámenes. Parece que no se esfuerza porque a menudo ni siquiera acaba 

las tareas. Además, parece que tiene dificultades para concentrarse porque se distrae con facilidad. Llegó tarde 

a dos de las últimas cinco clases. Tú, como profesor/a, estás desesperado/a. ¿Qué le dices a Sabrina? 

 

1. Para estudiar mejor la ortografía... 

2. Espero que...      

3. Dudo que llegar tarde tantas veces...   

4. No entiendo por qué... 

 

59  Zu Deutsch: „Lese das Szenario laut vor und vervollständige anschließend spontan die Sätze. Sei kreativ.“ 
60  Lediglich der Ausdruck Es necesario que wird in manchen Regionen Lateinamerikas mit einer 

Indikativform angeschlossen (vgl. Nueva gramatica española 2009: 1885). Allerdings ist nahezu 

auszuschließen, dass eine Versuchsperson den Subjunktiv in diesem Satz aus diesem Grund bewusst 

vermieden hat. 
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5. Sabrina, ¿quieres que...     

6. Sabrina, creo que es necesario que...  

7. Sabrina, intenta... 

8. Sabrina, ¿estás segura de que... 

9. Es imperativo que... 

10. Te pido... (entweder-oder) 
 

Abb. 15: Szenario und Satzergänzungsaufgabe 

4.1.1.3.2 Scoring 

Hinweise auf korrekten bzw. inkorrekten Sprachgebrauch wurden nur aus den verwendeten 

Sprachformen und -konstruktionen gezogen. Temporale Variablen, wie Verzögerungen, 

Selbstkorrekturen, Fehlstarts, usw. wurden nicht analysiert (vgl. Raupach 2010: 331 f.). Da 

es sich bei dieser Studie um eine einmalige Erhebung, Messung und Beurteilung 

fremdsprachlicher Lernerleistungen mit dem Zweck punktueller Kompetenzmessung handelt 

(Harsch 2016: 205) und die NSUBJ-Sätze allein den Zweck der Distraktion erfüllen, wurden 

ausschließlich die SUBJ-Sätze bewertet. Wegen der Unkenntnis der Teilnehmenden über den 

Zweck der Erhebung ist es außerdem wahrscheinlich, dass Übergeneralisierungen in den 

NSUBJ-Sätzen o. ä. erst in einer Testwiederholung aufgetreten wären.  

Jeder SUBJ-Satz, der korrekt fortgeführt wurde, wurde im Statistikprogramm SPSS mit 

einem Punkt bewertet (1) und bei einer falschen Verbform mit 0. Im Test konnten somit fünf 

Punkte erreicht werden. Im Falle des Satzanfanges des 10. Satzes, der beliebig weitergeführt 

werden konnte, wurden nur die Fälle in die Bewertung einbezogen, in denen der Satzanfang 

mit der Konjunktion que fortgeführt wurde, die einen Nebensatz einleitet. Die anderen Fälle 

wurden aus der Analyse eliminiert. Führten die Studienteilnehmer den Satz mit que und einer 

korrekten Subjunktivform fort, erhielten sie dementsprechend einen weiteren Punkt und 

konnten insgesamt sechs Punkte erreichen. Wählten sie den falschen Verbmodus, erhielten 

sie für diesen Satz die Bewertung 0. Folgende zwei Bewertungsbeispiele dienen zur 

Veranschaulichung. 

(2):   Espero que te mejores en la ortografía y en 

la gramática. 

1  (2): 

 

Espero que te mejores pronto. Pues, en el 

sentido de aprender la lengua. 

1 

(3):  Dudo que llegar tarde tantas veces *es61 un 

símbolo que no te interesas por la escuela y 

por tus notas. 

0  (3): Dudo que llegar tarde tantas veces *tiene 

nada que ver con el interés en la clase. 

0 

(5): Sabrina, ¿quieres que te *aconsejo alguien 
que pueda ayudarte en español? 

0  (5): Sabrina, ¿quieres que te *ayudo más con las 
tareas que tienes? 

0 

 

61  Es werden im Folgenden nur falsche Modusgebräuche als Fehler gekennzeichnet (*). Weitere Fehler in 

den Sätzen werden nicht als solche markiert. 
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(6): Sabrina, creo que es necesario que te *haces 
más, que te *aprendes más y *estudias más. 

0  (6): Sabrina, creo que es necesario que *haces 
más tareas, o que te *concentras un poquito 

más en lo que estamos haciendo. 

0 

(9):  Es imperativo que te, que hagas, que *haces 

algo para mejorarte. 

0  (9): Es imperativo que practiques más. 1 

(10): Te pido que me digas cuando necesitas 

ayuda. 

1  (10): Te pido un favor: Por favor, ven puntual-

mente a la clase. 

x 

 
2/6     2/5 

Abb. 16: Bewertung des Tests von C5B (links) und A4A (rechts) 

Lexikalische Fehler, wie z. B. mejorarse anstelle von mejorar, peorar anstelle von empeorar 

oder hacer errores anstelle von cometer errores wurden nicht als Fehler gewertet, da das 

Interesse auf der Moduswahl lag und derartige Fehler das Verständnis nicht beeinträchtigen. 

Auch Fehler, wie von C18A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces no sirva sentido wurden 

nicht markiert, da das unregelmäßige Verb im Nebensatz eindeutig in der Subjuntivo-Form 

steht. Aus dem gleichen Grund wurden Verständnisschwierigkeiten, wie sie beispielsweise 

in C1B (3): Dudo que llegar tarde tantas veces empeore tus resultados angenommen werden 

können, nicht als falsch gekennzeichnet.  

Mit 0, also als inkorrekt bewertet wurden – neben den Verbformen, die fälschlicherweise im 

Indikativmodus geäußert wurden – Sätze, die übersprungen bzw. nicht vervollständigt 

wurden, Sätze, die umformuliert wurden (z. B. Dudo que llegar tarde tantas veces, no sé, no 

puedes llegar siempre tarde, es que tenemos clase […]), oder Äußerungen, die anderweitig 

syntaktisch umstrukturiert wurden: 

A5B (9):  Es imperativo que si sigues así no vas a sacar una buena nota. 

T2A (3):  Dudo que llegar tarde tantas veces porque eso molesta la clase. 

C2B (3):  Dudo que llegar tarde tantas veces pero con una explicación buena. 

Auch wenn die Subjunktivform vorhanden war, jedoch gegen das Prinzip der zwei 

grammatischen Subjekte verstoßen wurde, wurde die Äußerung mit 0 Punkten bewertet (z. B. 

T1A (5): Sabrina, ¿quieres que saques notas mejores?). Da der Subjunktivmodus im Falle 

der regelmäßigen Verbformen ausschließlich durch einen Vokalwechsel realisiert wird, ist 

an dieser Stelle zudem einschränkend anzumerken, dass durch diese Art von Test nicht immer 

klar ist, ob eine Versuchsperson tatsächlich bewusst den einen oder anderen Modus 

verwendet, wie folgendes Beispiel veranschaulicht (siehe auch Terrell et al. 1987: 23): 

A10B (6):  Sabrina, creo que es necesario que *aprendes más en casa y estudies más en casa. 

 2SG-PRÄS-IND            2SG-PRÄS-SUBJ 
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Da es unwahrscheinlich ist, dass die Versuchsperson bewusst zwei unterschiedliche Modi für 

die beiden Verben im Nebensatz wählt, ist nicht klar, ob für diese Person die gewählte 

Verbform von aprender bzw. estudiar mit dem intendierten Modus übereinstimmt. Der Satz 

wurde dementsprechend mit 0 Punkten bewertet. 

Diese strikte Bewertung der Satzfortführungen wurde als arbeitsintensiv empfunden und 

erforderte mehrere Korrekturdurchgänge, wie auch Plonsky schreibt (2017: 507). Zur 

praktischen Qualitätskontrolle des Tests bzw. der Bewertung der Testergebnisse wurden 

zunächst die Ergebnisse der muttersprachlichen Versuchspersonen herangezogen. In der Tat 

hatten drei der fünf Muttersprachler den Test fehlerfrei gelöst (A8B, A5A und C2A). Die 

beiden anderen Studienteilnehmer hatten den Test mit 4 von 6 Punkten (A5B) und mit 0 von 

6 Punkten (C9B) gelöst. Ein Abgleich der biographischen Angaben ließ erkennen, dass sich 

die Erwerbskontexte der fünf muttersprachlichen Sprecher deutlich unterscheiden: Während 

die Muttersprachler A8B und A5A erst in der späten Adoleszenz nach Deutschland gezogen 

sind (im Alter von 19 bzw. 18 Jahren) und vor Studieneintritt keinen institutionalisierten 

fremdsprachlichen Spanischunterricht besuchten, sind die weniger kompetent scheinenden 

Muttersprachler A5B und C9B bereits in sehr jungen Jahren nach Deutschland immigriert 

(im Alter von 6 Jahren bzw. 3. Lebensmonat). Sie beide bezeichnen Deutsch als die 

dominantere Muttersprache. 

Neben dieser praktischen Kontrolle der Ergebnisse wurde die Codierung der SUBJ-Sätze 

nach richtig/falsch außerdem im Zuge einer unabhängigen Bewertung durch eine zweite 

Urteilerin überprüft, da Testaufgaben, die produktive Fertigkeiten erfassen, die 

Untersuchung der Bewerterreliabilität fordern (Harsch 2016: 209). Die Tests wurden somit 

sowohl durch die Forscherin als auch eine muttersprachliche Spanischlehrkraft mit 

langjähriger Berufserfahrung im Hochschulbereich korrigiert. Dafür wurden der zweiten 

Urteilerin 30 Prozent der Tests (14 Tests) zur Verfügung gestellt, die ohne Kenntnis über die 

Codierung der Forscherin beurteilt werden sollten. Die anschließend in MAXQDA berechnete 

Intercoder-Übereinstimmung betrug 100,00 Prozent, wie aus der folgenden Abbildung 

(Code-Matrix-Browser) abgelesen werden kann. Die identische Größe der Quadrate in den 

beiden Spalten visualisiert, dass beide Urteiler die drei aktivierten Codes62 in den 

 

62  Der schwarze Code „Fordert SUBJ“ stellt dar, ob ein Satz eine Fortführung im Subjunktivmodus fordert. 

Mit dem roten Code wurde bewertet, ob ein SUBJ-Satz im falschen Modus und mit grünem Code, ob ein 

SUBJ-Satz im korrekten Modus fortgeführt wurde. 
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Testbeispielen T4A, A2A und A19B gleich zugeordnet haben. Die Tests wurden also gleich 

bewertet: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.1.1.3.3 Deskriptive Auswertung  

Die Auswertung der Testdaten geschah vor allem deskriptivstatistisch mit der 

Statistiksoftware SPSS, um einen Überblick über die Verteilung der Variablen zu geben. Die 

Studierenden konnten 2,7 von fünf SUBJ-Sätzen im Test korrekt lösen. Die Stichprobe aus 

47 Studierenden erzielte damit einen Mittelwert von .54 (bei Min. 0 und Max. 1,0; SD = .349). 

Dabei erzielten 20 dieser Studierenden einen sehr guten Mittelwert von .80 oder 1.00 und 27 

Testpersonen einen darunterliegenden Mittelwert. In Anlehnung an die Studien von Gallego 

(2016: 278 f.) und Farley (2004: 228) wird das threshold level, das Schwellenniveau, bei 60 

Prozent angesetzt. Somit weicht in dieser Stichprobe die Mehrheit der Studierenden (n = 27) 

mit einem Mittelwert von M = .28 signifikant vom Schwellenniveau 60 Prozent ab (M = .28, 

SD = .209, Sig. p = .004 nach K-S-Test). 

 
Abb. 18: Verteilung der Testergebnisse 
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Abb. 17: Code-Matrix-Browser zur Intercoder-Übereinstimmung 
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Satz 10, der wegen der in der Angabe fehlenden Konjunktion entweder mit dem Subjuntivo 

oder einer anderen Konstruktion fortgeführt werden konnte, wurde von 32 Studierenden mit 

der Konjunktion que angeschlossen, die den Subjunktivgebrauch einleitet. Von diesen 32 

Studierenden vervollständigten 24 Personen den Satz Te pido que mit einer korrekten 

Subjunktivform und acht Personen fälschlicherweise mit einem Verb im Indikativmodus, wie 

zum Beispiel: 

C9B (10):  Te pido que te *dedicas un poco más al español. 

  2SG-PRÄS-IND 

C13A (10):  Te pido que te *concentras y te *esfuerzas más para la clase. 
 2SG-PRÄS-IND 

Erwähnenswert sind die Ergebnisse der fünf muttersprachlichen Sprecherinnen und Sprecher 

(A5B, A8B, C2A, A5A, C9B). Wie unter 4.1.1.3.2 erwähnt, erzielen die Muttersprachler 

A5B und C9B ein eher mangelhaftes Testergebnis, was offenbar mit der Variable “exposure 

to Spanish” und damit einhergehend mit der dominanten Familiensprache korreliert. Beide 

Studenten sind in sehr jungen Jahren nach Deutschland immigriert und bezeichnen Deutsch 

als die dominantere Muttersprache. Dies stimmt mit Silva-Corvaláns Ergebnissen überein: 

More recently, Silva-Corvalán (2003) examined the Spanish production of seven preschool children 

(ages 5;1 to 5;11) who acquired Spanish from birth. The author noted that the children’s degree of 

exposure to Spanish was correlated with their production of verbal morphology. The two children from 

Spanish-only homes used preterit, imperfect, and present subjunctive morphology similarly to an adult 

monolingual, and they were also beginning to produce the imperfect subjunctive. In contrast, the children 

from bilingual and English-only homes did not produce the imperfect subjunctive, and the two children 

from an English-only home did not use the present subjunctive at all. (Potowski et al. 2009: 542) 

Im Durchschnitt lösten die 47 Versuchspersonen die Aufgabe (inkl. Lesen des Prompts) in 

02:50 Min. (schnellster Wert ca. 02:00 min, langsamster Wert ca. 05:00 min). Für die 

Satzfortführungen wurde fast ausschließlich der Subjuntivo en presente verwendet, was zu 

erwarten war, da auch alle Satzeinleitungen in der Gegenwart situiert waren und sich das 

Tempus des Subjunktivs in Abhängigkeit vom übergeordneten Verb ergibt. Eine Person 

verwendete das pretérito perfecto de subjuntivo (C5A (2): Espero que aún no hayas perdido 

la motivación porque todavía no es demasiado tarde […]) und von zwei Personen wurde die 

Konstruktion des futuro próximo aus ir a + Infinitiv in den Subjunktivmodus gestellt (T2A 

(2): Espero que vayas a mejorarte pronto und A18B (3): Dudo que llegar tarde tantas veces 

vaya a peorar tus conocimientos). Diese Sätze wurden als korrekt bewertet. 
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4.1.1.3.4 Überprüfung der Normalverteilung 

Als wichtige Voraussetzung für die Durchführung weiterer statistischer Verfahren gilt die 

annähernde Normalverteilung der Daten. Normalverteilungen sind theoretische 

Verteilungen, die von dem Mathematiker Carl Friedrich Gauß untersucht wurden 

(„Gauß’sche Glockenkurven“) und die Verteilung von Daten in einer glockenförmigen 

Kurve grafisch darstellen. An ihnen lassen sich Ausreißer feststellen. Sie sind symmetrisch 

um den Mittelwert und laufen asymptotisch gegen 0.63 Wie aus den Abbildungen 19 und 20 

abgelesen werden kann, sind die Daten dieser Stichprobe weder im Mittelwert bei fünf noch 

im Mittelwert bei sechs SUBJ-Sätzen normalverteilt. Man beachte den Zwischenraum 

zwischen der Normalverteilungskurve und den tatsächlichen Werten: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    Abb. 19: Histogramm zur Normalverteilung   Abb. 20: Histogramm zur Normalverteilung 

Die Histogramme veranschaulichen, dass sich die einzelnen Mittelwerte der Studienteil-

nehmerinnen und -teilnehmer anstelle der Mitte vielmehr an den beiden Extrempolen 

konzentrieren, vor allem am Wert .80. Eine Symmetrie um die Mittelwerte ist nicht gegeben. 

Zu einem gleichen Ergebnis kam Gallego (2016: 281, n = 66) bei der Überprüfung der 

Normalverteilung ihrer Testergebnisse. 

Um die Normalverteilung nicht nur optisch einzuordnen, wurde die Verteilung zudem 

statistisch untersucht. Da es sich um eine Stichprobe n > 30 handelt, wird bei der Testung 

durch SPSS das Ergebnis aus dem Test von Kolmogorov und Smirnov in Betracht gezogen: 

 

 

63  Vgl. die entsprechenden Ausführungen unter: 

http://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/deskuniv.html, zuletzt überprüft am 

02.11.2018. 
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 Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 
n Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz 

Mittelwert im Test 

bei fünf SUBJ-Sätzen 
n = 47 ,197 47 ,000 ,892 47 ,000 

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors 

Tab. 9: Test auf Normalverteilung bei fünf SUBJ-Sätzen 

Da die Signifikanz mit .000 unter .05 liegt, kann eine Normalverteilung der Testergebnisse 

auch aus mathematischer Sicht nicht angenommen werden. 

4.1.1.3.5 Itemanalyse  

Betrachtet man die Ergebnisse in den einzelnen SUBJ-Sätzen deskriptiv, fällt auf, dass die 

SUBJ-Sätze, trotz der sehr konstanten Streubreite (SD zwischen .440 und .503), mit einem 

niedrigsten Mittelwert von .30 (im 3. Satz) und einem höchsten Mittelwert von .75 (im 10. 

Satz) deutlich unterschiedlich gelöst wurden. Dies könnte auf einen unterschiedlichen 

Schwierigkeitsgrad der Sätze oder Bekanntheitsgrad der Ausdrücke unter den Probandinnen 

und Probanden schließen lassen. 

 
n Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung 

2. Satz: Espero que … 47 0 1 ,74 ,441 

3. Satz: Dudo que llegar tarde tantas veces … 47 0 1 ,30 ,462 

5. Satz: Sabrina, ¿quieres que … 47 0 1 ,45 ,503 

6. Satz: Sabrina, creo que es necesario que … 47 0 1 ,60 ,496 

9. Satz: Es imperativo que ... 47 0 1 ,62 ,491 

10. Satz: Te pido que … 32 0 1 ,75 ,440 

Tab. 10: Übersicht Einzelergebnisse in SUBJ-Sätzen 

Vor allem die Einleitung des 3. Satzes, Dudo que llegar tarde tantas veces, bereitete offenbar 

große Schwierigkeiten und wurde von nur 14 der insgesamt 47 Probandinnen und Probanden 

korrekt mit dem Subjuntivo fortgeführt. Von diesen 14 Personen haben sich alle mit 

Ausnahme nur eines Studenten (C11A) bereits über einen längeren Zeitraum im 

spanischsprachigen Ausland aufgehalten oder die spanische oder eine andere romanische 

Sprache als Muttersprache erworben. Außerdem fällt sowohl bei den korrekten als auch den 

falschen Lösungen auf, dass die Bedeutung des Verbs dudar gemeinhin unbekannt gewesen 

zu sein scheint: 

C1B (3): Dudo que llegar tarde tantas veces empeore tus resultados. 

 Ich bezweifle, dass dein häufiges Zuspätkommen deine Ergebnisse verschlechtert. 

 

A3A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces también *es para mí un poco un falto de respeto.  
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 Ich bezweifle, dass dein häufiges Zuspätkommen auch für mich von mangelndem 

Respekt zeugt. 

 

C19A (3):  Dudo que llegar tarde tantas veces *hace imposible para ti aprender el español. 

 Ich bezweifle, dass dein häufiges Zuspätkommen es dir unmöglich macht, Spanisch zu 

lernen. 

 

A13B (3):  Dudo que llegar tarde tantas veces *podría tener consecuencias negativas. 

 Ich bezweifle, dass dein häufiges Zuspätkommen negative Konsequenzen nach sich 

ziehen könnte. 

Obwohl angenommen werden kann, dass das Verb dudar (algo) aus den vorgelernten 

Fremdsprachen Englisch (to doubt sth) oder Französisch (douter de qc) bekannt wäre, fällt 

auf, dass der Sinn der Satzeinleitung nicht erfasst wurde. In manchen Fällen scheint die 

Bedeutung befürchten an die Stelle der korrekten Bedeutung bezweifeln/zweifeln zu treten 

(z. B. C1B, C19A und A13B). Auch in der Studie von Stokes ist der Subjunktivgebrauch 

nach Ausdrücken des Zweifels nur in sieben von 27 Fällen korrekt. 

Daneben wurde auch der 5. Satz – Sabrina, ¿quieres que ...? – von den Studierenden 

mehrheitlich fehlerhaft fortgesetzt, zum Beispiel: 

C9B (5):   Sabrina, ¿quieres que *hablo con tus compañeros? A lo mejor que te *recojan de tu 

casa para que *estás puntual en la clase. O, ¿quieres que *hablo con tus padres si hay 

problemas en la casa o con tus hermanos?  

 

A7B (5):  Sabrina, ¿quieres que te *ayuda más?  

 

C10A (5): Sabrina, ¿quieres que contarme algo, lo que pasa en tu vida, qué te está distrayendo? 

            

Die Gründe für den falschen Modusgebrauch im Nebensatz scheinen dabei vielfältig zu sein. 

Während Person C9B sich generell sehr gewandt ausdrückt und die Form des Subjuntivo 

bilden zu können scheint (recojan), wählt sie dennoch nach allen Modusauslösern den jeweils 

falschen Modus (Indikativ nach quieres que und para que sowie Subjunktiv nach a lo mejor). 

Genau gegensätzlich verhält sich Person A7B: Die Verwendung der 3. Person Singular lässt 

darauf schließen, dass die Studentin nach der Willensäußerung im Hauptsatz durchaus den 

Subjunktiv im Nebensatz verwenden möchte, das Verb ayudar jedoch schlichtweg falsch 

konjugiert. Der Fehler bzw. die Schwächen von Person C10A hingegen scheinen 

syntaktischer Gestalt zu sein, da sie den eingeleiteten Nebensatz offenbar nicht erkennt. 

Die weiteren SUBJ-Sätze wurden alle mehrheitlich korrekt gelöst. Besonders nach 

Ausdrücken der Beeinflussung (Espero que und Te pido que) wurde die Notwendigkeit des 

INF+PRON 

3SG-PRÄS-IND 

1SG-PRÄS-IND 

2SG-PRÄS-IND 

3PL-PRÄS-SUBJ 

1SG-PRÄS-IND 
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Gebrauchs des Subjunktivmodus erkannt. Nach den unpersönlichen Ausdrücken der 

Notwendigkeit bzw. der Beeinflussung war die Moduswahl stabil in einem Bereich von 

M = .60 (SD = .496) bzw. M = .62 (SD = .491). 

4.1.1.3.6 Dependenzanalyse 

Während die obenstehenden deskriptiven Statistiken einen Überblick über die in der 

Querschnittserhebung gewonnenen Daten bieten, können durch dependenzstatistische 

Auswertungen verschiedene, mit der Fragestellung verbundene Hypothesen getestet werden. 

Zunächst sollen einige Unterschiedshypothesen überprüft werden.  

Anhand der Daten der Stichprobe n = 47 wird als Erstes die Hypothese, der Subjunktiv-

gebrauch der Studierenden müsse sich mit zunehmendem Sprachniveau verbessern (vgl. 

Kap. 3.2.2), geprüft, um auszuschließen, dass bestimmte Gruppen innerhalb der Stichprobe 

begünstigt waren. Dafür werden die fünf Gruppen, die gemäß den besuchten 

Lehrveranstaltungen ausgemacht werden können, hinsichtlich der Variable „Mittelwert bei 

fünf SUBJ-Sätzen“ miteinander verglichen und auf signifikante Unterschiede in den 

Testergebnissen untersucht. Der Kruskal-Wallis Test für mehrere unabhängige Stichproben 

ist das geeignete Testinstrument: 

 
Gruppen n Fachsemester (M) Mittlerer Rang  

Mittelwert bei fünf 
SUBJ-Sätzen 

Mittelwert bei 

fünf SUBJ-

Sätzen 

1  (B2.2 Kurs, AK) 15 3,9 21,60 
Chi-Quadrat 

4,154 

2  (C1 Kurs, KK)  9 6,2  19,33 

3  (C1 Kurs, TP) 14 6,5 27,04 
df 

4 

4  (C1/C2.1 Kurs, KSK) 4 7,0 22,63 

5  (C2.1 Kurs, KK/TP) 5 8,4 32,20  Asympt. 

Signifikanz 

,386 

Gesamt 47 
  

Tab. 11: Teststatistik nach Lehrveranstaltung 

Tabelle 11 zeigt unter n die Gruppengrößen, daneben das durchschnittliche Fachsemester 

sowie den gemittelten Rang64 der fünf Gruppen. Ein Vergleich der Ränge demonstriert, dass 

die Testergebnisse der Gruppen unterschiedlich ausfallen (z. B. Gruppe 5: 32.20 vs. Gruppe 

2: 19.33). Der Kruskal-Wallis-Test berechnet allerdings, dass keine signifikanten 

Unterschiede in den zentralen Tendenzen bestehen (Signifikanz bei p = .386). Ein 

signifikantes Ergebnis würde nur dann vorliegen, wenn der Signifikanztest eine sehr geringe 

 

64  Rangsumme dividiert durch die Gruppengröße. 
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Irrtumswahrscheinlichkeit (Wert gegen 0) ermittelt, was hier nicht der Fall ist. Die 

Mittelwerte der fünf Spanischkurse liegen also unter Berücksichtigung der 

Standardabweichungen nicht weit genug auseinander. Auch ein Vergleich der beiden 

„Extremgruppen“ 2 und 5 ergibt im Mann-Whitney-U-Test keine signifikanten Unterschiede 

(p = .078). Es kann also davon ausgegangen werden, dass alle Studierenden, unabhängig vom 

belegten sprachpraktischen Kurs, ein ähnliches Testergebnis erzielten. Für die vorliegende 

Stichprobe beeinflusst diese Hintergrundvariable die Ergebnisse im Test zum 

Subjunktivgebrauch offenbar nicht. 

Daneben sollte im Kontext der Spracherwerbsforschung überprüft werden, ob sich ggf. die 

Testergebnisse von Studierenden mit Französischkenntnissen von den Ergebnissen 

Studierender ohne Vorkenntnisse in der französischen Sprache unterscheiden. Da 

Französisch als Fremdsprache in Baden-Württemberg in der Regel vor Spanisch erworben 

wird, könnte angenommen werden, dass Französisch diesen Studierenden einen 

grundsätzlichen Zugang zum spanischen Subjuntivo erleichtert hat. Zur Beantwortung wurde 

mit dem Mann-Whitney-U-Test für unabhängige Stichproben getestet, ob die zentralen 

Tendenzen dieser beiden Stichproben verschieden sind: 

 Vorkenntnisse in 

Französisch? n Mittlerer Rang Rangsumme  
Mittelwert bei fünf 

SUBJ-Sätzen 

Mittelwert bei 

fünf SUBJ-

Sätzen 

Nein 10 21,75 217,50 
Mann-Whitney-U 162,500 

Wilcoxon-W 217,500 

Ja 37 24,61 910,50 
 Z -,595 

Asympt. Signifikanz ,552 

Gesamt 47   Exakte Signifikanz ,564 

Tab. 12: Teststatistik nach Studierenden mit/ohne Französischvorkenntnissen  

Tabelle 12 stellt die beiden Gruppengrößen, die Rangsummen65 sowie den gemittelten Rang 

der beiden Gruppen dar. Ein Vergleich der beiden mittleren Ränge zeigt, dass die beiden 

Gruppen eine unterschiedliche zentrale Tendenz aufweisen, denn die Gruppe ohne 

Vorkenntnisse in der französischen Sprache weist einen etwas kleineren Rang als die Gruppe 

mit Französischkenntnissen auf. Da die Stichprobe hinreichend groß ist, kann auf Basis der 

asymptotischen Signifikanz berichtet werden, dass sich die zentralen Tendenzen der beiden 

Gruppen jedoch nicht signifikant unterscheiden (p = .552). Die Nullhypothese bleibt 

aufrechterhalten, da diejenigen Studierenden mit Kenntnissen in der französischen Sprache 

 

65  Dabei handelt es sich um die addierten Ränge. 
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nicht signifikant bessere Testergebnisse erzielen als die Versuchspersonen ohne diese 

Vorkenntnisse. Auf rein deskriptiver Ebene differieren die Mittelwerte allerdings durchaus 

(Gruppe mit Französischkenntnissen M = .56, SD = .334; Gruppe ohne Französischkenntnisse 

M = .48, SD = .413). 

Auch zwischen den Studierenden, die denken, Französisch noch aktiv (n = 15) bzw. nicht 

mehr aktiv (n = 22) zu beherrschen, gibt es keine signifikanten Unterschiede in den zentralen 

Tendenzen (p = .789). Die beiden Gruppen erzielen identische Ergebnisse. 

Genauso scheint das Studium einer weiteren romanischen Sprache die test performance nicht 

eindeutig zu beeinflussen. Die Studierenden schneiden unterschiedlich ab und heben sich 

demzufolge ebenfalls nicht von den anderen Versuchspersonen ab: 
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* im  
Fach  
Spanisch 

  * spa-
nisch-
sprachig 

* in 
Monaten 

  

A4B 7 Frz. nein ja ja 10 ja ja 3/6 

T2A 6 Frz. nein ja ja 2 ja ja 2/5 

C9A 6 It. nein ja ja 36 ja nein 4/5 

C16A 6 Frz. nein ja ja 10 ja ja 6/6 

C1B 6 Frz. nein ja ja 7 ja ja 4/6 

C8B 8 Frz. + It. nein ja nein x ja ja 5/5 

Tab. 13: Testergebnisse der Personen, die eine weitere romanische Sprache studieren 

Wie die Tabelle zeigt, ist kein Zusammenhang zwischen der Anzahl der studierten 

romanischen Sprachen und den Ergebnissen im mündlichen Test zum Subjunktivgebrauch 

erkennbar: Die Studentinnen A4B und C16A scheinen sich zum Beispiel bezüglich vieler 

Hintergrundvariablen zu ähneln; die Testergebnisse fallen nichtsdestotrotz sehr verschieden 

aus. 

Die Hypothese, die Korrektheit des Subjunktivgebrauchs könne zwischen Studierenden, die 

sich bereits im spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben und Studierenden, die noch 

nicht im spanischsprachigen Ausland waren, divergieren (Stokes 1988; Isabelli 2007), sollte 

mit dem Mann-Whitney-U-Test geprüft werden. Mit einer Signifikanz, die wieder über dem 

Niveau 0.05 liegt (p = .446), gibt es allerdings keinen Hinweis auf signifikante Unterschiede 

in diesen beiden Gruppen: 
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 Aufenthalt im spanisch-
sprachigen Ausland? 

n 
Mittlerer 

Rang 
Rangsumme 

 Mittelwert bei fünf 
SUBJ-Sätzen 

Mittelwert bei 

fünf SUBJ-

Sätzen 

nein 6 20,08 120,50 
 Mann-Whitney-U 99,500 

 Wilcoxon-W 120,500 

ja 41 24,57 1007,50  
 Z -,762 

 Asympt. Signifikanz ,446 

Gesamt 47    Exakte Signifikanz ,463    

Tab. 14: Teststatistik nach Auslandsaufenthalt 

Erneut sind die Ergebnisse nur aus rein deskriptiver Sicht interessant, da unstrittig ist, dass 

die Personen, die sich noch nicht im spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben (n = 6), 

schlechtere Testergebnisse erzielen (M = .43, SD = .344), als diejenigen, die bereits ein 

Auslandssemester o. ä. absolviert haben (n = 41, M = .56, SD = .351), auch wenn keine 

Signifikanz nachgewiesen werden kann. Es ist darauf hinzuweisen, dass ein Merkmal 

inferenzstatistischer Verfahren ihre Abhängigkeit von Stichprobengrößen ist, d. h. je größer 

Stichproben sind, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, dass Unterschiede oder 

Zusammenhänge signifikant werden (Reinders/Gniewosz 2015: 139). Dadurch, dass die 

verglichenen Stichproben teilweise sehr klein sind, wird diesem Merkmal hier nicht 

standgehalten. Auf ein ähnliches Problem stößt Borgonovo et al. (2008) in seiner 

Untersuchung zum Moduserwerb.  

Darüber hinaus scheinen die Daten zu implizieren, dass all diejenigen Studierenden, die sich 

über einen überdurchschnittlich langen Zeitraum im spanischsprachigen Ausland aufgehalten 

haben (≥ 10 Monate, n = 15), häufig schlechtere Testergebnisse erzielen (M = .52, SD = .384): 
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A2B 4 nein ja ja 18 0/6 

A4B 7 nein ja nein 10 3/6 

A10B 4 nein ja nein 30 1/5 

A12B 2 nein ja ja 12 5/6 

T3A 10 nein ja ja 12 6/6 

T4A 10 nein ja ja 12 5/6 

C3A 6 nein ja nein 36 0/6 

C5A 9 nein ja ja 12 5/6 

C10A 6 nein ja ja 10 2/6 

C14A 7 nein ja ja 16 1/6 
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C15A 8 nein ja ja 12 6/6 

C16A 6 nein ja ja 10 6/6 

A3A 7 nein ja ja 24 4/6 

A4A 6 nein ja nein 18 2/5 

C4B 6 nein ja ja 11 2/6 

Tab. 15: Testergebnisse der nichtmuttersprachlichen Personen mit längerem Auslandsaufenthalt 

Im Vergleich zu den Studierenden, die sich über einen kürzeren Zeitraum (<  10 Monate) im 

spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben (n = 22, M = .55, SD = .304), kann aber auch 

hier rechnerisch kein signifikanter Unterschied zwischen den Testergebnissen nachgewiesen 

werden. Nur der Blick auf die Mittelwerte hat für uns Aussagekraft. Nichtsdestotrotz stechen 

in der obigen tabellarischen Übersicht die Ergebnisse der beiden Personen hervor, die sich 

am längsten im spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben und die spanische Sprache 

nur dort und nicht in der Schule erlernt haben (A10B und C3A): Sie erzielten verhältnismäßig 

schlechte Ergebnisse im Prätest. Vor allem lexikalisch drücken sich beide Personen recht 

gewandt aus, doch der mündliche Gebrauch des Subjuntivo scheint kaum verinnerlicht: 

A10B  (2): Espero que algún día entiendas que hay que estudiar para aprender un idioma y siempre 

es difícil y siempre cuesta mucho tiempo pero te ayudo. 

 (3): Dudo que llegar tarde tantas veces no sé, bueno, no puedes llegar siempre tarde, es que 

tenemos clase y yo también o los otros también siempre llegan al punto y pues/ 

 (5): Sabrina, ¿quieres que te *ayudo al lado de la clase o quieres que te doy más ejercicios? 

 (6): Sabrina, creo que es necesario que *aprendes más en casa y estudies más en casa. 

 (9): Es imperativo que, no sé, lo siento, no sé. [B überspringt Satz] 

 

C3A  (2): Espero que tú *vas a disfrutar leer esos libros. 

 (3): Dudo que llegar tarde tantas veces siempre *es una coincidencia. 

 (5): Sabrina, ¿quieres que te *[recomendo] unos libros que están [desteñado] para 

estudiantes en tu nivel de español? 

 (6): Sabrina, creo que es necesario que tú *vas a poner más esfuerzo en tus estudios de *la 

idioma. 

 (9):  Es imperativo que te *das el esfuerzo. 

 (10): Te pido que *vas a seguir mis consejos. 

Außerdem sollte die Zusammenhangshypothese, die Korrektheit im Subjunktivgebrauch 

müsse mit zunehmender Semesterzahl steigern (Gudmestad 2012: 383 f.), überprüft werden, 

um einen eventuellen Zusammenhang zwischen der Semesterzahl und den Testergebnissen 

nachzuweisen. Auch Plonsky (2017: 506) weist darauf hin, dass diese Hintergrundvariable 

die “proficiency” der Lernenden repräsentieren kann. Da, wie an früherer Stelle beschrieben, 

in den Daten keine Normalverteilung herrscht, wird für die Prüfung dieser Hypothese das 

non-parametrische Verfahren der Spearman-Rangkorrelation verwendet (Reinders/ 

Gniewosz 2015: 137). Mathematisch liegt dem Verfahren die Idee zu Grunde, inwiefern die 
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Variation der einen Variable (Semesterzahl) mit der Variation der anderen Variablen 

(Testergebnis) einhergeht. 

 
Mittelwert bei fünf SUBJ-

Sätzen Fachsemester 

Spearman-Rho 

Mittelwert bei fünf 

SUBJ-Sätzen 

Korrelationskoeffizient 1,000 ,083 

Sig. (2-seitig) . ,580 

n 47 47 

Fachsemester 

Korrelationskoeffizient ,083 1,000 

Sig. (2-seitig) ,580 . 

n 47 47 

Tab. 16: Korrelationen zwischen Semesterzahl und Testergebnis 

Die Korrelationskoeffizienten .083 bilden das relative Ausmaß des untersuchten 

Zusammenhangs in der Stichprobe ab und geben die Stärke und die Richtung des 

Zusammenhangs an. Er liegt zwischen -1 (für einen negativen Zusammenhang) und 1 (für 

einen positiven Zusammenhang). Da der Koeffizient 0.083 sehr nahe bei 0 liegt, scheint kein 

Zusammenhang zwischen dem Semester und dem Testergebnis vorzuliegen. 

Nachdem sich hierbei in der Studie von Gudmestad (2012) durchaus ein positiver 

Zusammenhang ergab, bietet es sich an, die Relevanz dieser Variable zusätzlich mit einem 

anderen Test zu überprüfen. Allerdings gibt es auch bei einer Unterteilung der Stichprobe in 

die beiden Gruppen „Fachsemester ≤ 6“66 und „Fachsemester > 6“ keinen Hinweis auf 

signifikante Unterschiede in den zentralen Tendenzen (Mann-Whitney-U-Test: p = .209). 

Zum Beispiel schneiden die Studentinnen A12B (2. Fachsemester) und T4A (10. Fach-

semester) beide mit dem Wert 5 im Test ab. 

A12B (2)  Espero que la próxima vez saques mejores calificaciones. 

 (3) Dudo que llegar tarde tantas veces *es algo muy positivo para tu carrera. 

 (5) Sabrina, ¿quieres que yo te ayude con el libro de gramática? 

 (6) Sabrina, creo que es necesario que vayas haciendo cada día un poquito. 

 (9) Es imperativo que estudies, p.ej. el vocabulario. 

 (10) Te pido que hables con tus padres sobre tus examenes en la escuela. 

 

T4A  (2) Espero que la próxima vez hagas bien las tareas en casa. 

 (3) Dudo que llegar tarde tantas veces te *sirvirá, no solamente en español ni tampoco en 

la vida. 

 (5) Sabrina, ¿quieres que te ayude en tus dificultades con la ortografía y la gramática? 

 (6) Sabrina, creo que es necesario que repitas cada vez las tareas y los ejercicios que 

tratamos en clase antes de volver a la clase. 

 

66  Das 6. Fachsemester kann als Referenz gelten, da die durchschnittliche Anzahl an Fachsemestern der 

gesamten Stichprobe bei M = 5.91 liegt. 
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 (9) Es imperativo que repitas cada día la ortografía y la gramática en español. 

 (10) Te pido que me busques por si tienes dudas o preguntas cada vez, o, cada vez después 

de la clase. 

4.1.2 Ergebnisdarstellung 

Studie 1 hat Beschreibungswissen über das Lernverhalten und den Subjunktivgebrauch von 

Spanischstudierenden generiert und Verbesserungspotenzial identifiziert. 

Die mündliche Befragung von 47 Spanischstudentinnen und -studenten interessierte sich 

zunächst für Meinungen und Einschätzungen in Bezug auf mehrsprachiges Lernen und 

Lehren: Während die Mehrheit der Studierenden (> 90 %) äußerte, Vorkenntnisse in anderen 

Fremdsprachen als hilfreich beim Spanischlernen wahrzunehmen, wurde die Frage, ob sie 

grammatische Phänomene im Spanischen häufig mit anderen Fremdsprachen vergleichen, 

weniger homogen beantwortet. Über 30 Prozent der Stichprobe verneinte diese Frage und 

begründete die Antwort u. a. durch inzwischen verblasste Kenntnisse in den vorgelernten 

Fremdsprachen. Auf die Frage, ob nur die Zielsprache Spanisch Bezugspunkt des 

universitären Spanischunterrichts sein sollte, antworteten rund 75 Prozent der Studierenden 

mit „ja“ oder „eher ja“ und sprachen sich also größtenteils gegen den Einbezug anderer 

Sprachen in die sprachpraktischen Lehrveranstaltungen aus. 

Im Anschluss an diese Befragung wurde eine mündliche Elizitierungs-task zum Subjuntivo-

Gebrauch der Studierenden durchgeführt. Die Erhebung hat Mängel im Subjunktivgebrauch 

der Probandinnen und Probanden aufgezeigt: Die Mehrheit der Gruppe (27 Studierende) 

erreichten ein Testergebnis von 60 Prozent oder weniger. 

Eine Kategorisierung der Teilnehmenden nach Aspekten, wie dem Kursniveau, Kenntnissen 

in der französischen Sprache, Aufenthalt im spanischsprachigen Ausland und der 

Semesterzahl, brachte keine signifikanten Zusammenhänge mit den Testergebnissen der 

Probandinnen und Probanden zum Vorschein. Was diese Ergebnisse betrifft ist jedoch darauf 

hinzuweisen, dass ein nicht signifikantes Ergebnis weder aussagt, dass die Theorie bestätigt 

noch widerlegt ist. Die häufigste Ursache für ein nicht signifikantes Ergebnis liegt im 

Stichprobenumfang, d. h. darin, dass die Stichprobe zu klein war (vgl. Bortz/Döring 2006: 

27). Ein genauerer Blick auf die Ergebnisse lässt erkennen, dass Teile der 

Untersuchungsergebnisse hypothesenkonform sind, dass viele Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer also in der Tat der Hypothese entsprechend reagierten: So erzielte z. B. der C2.1-

Kurs, als Kurs mit dem höchstem Sprachniveau auch im Durchschnitt das beste Testergebnis. 
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Ebenfalls schnitten die Studierenden, die bereits ein Auslandssemester absolviert hatten, im 

Test besser ab als die Personen, die sich noch nicht im spanischsprachigen Ausland 

aufgehalten hatten. 

4.2 Studie 2: Experimentelle Untersuchung des Subjuntivo-

Gebrauchs von Studierenden 

Studie 2 stehen zwei zentrale Hypothesen dieses Forschungsprojekts voran: Zum einen, dass 

Lernende, die sprachenübergreifend, also mehrsprachig lernen, solche Verfahren positiver 

einschätzen sollten als Lernende, die diese Erfahrung nicht gemacht haben. Zum anderen 

sollte sprachenübergreifendes Lernen zu besseren zielsprachlichen Leistungen führen als 

einsprachiges Lernen. Die vorliegende Untersuchung möchte diese Hypothesen testen, indem 

sie den Effekt einer mehrsprachigkeitsorientierten Intervention empirisch festzustellen 

versucht. Der Effekt soll sich sowohl auf der Ebene der Einstellungen als auch der 

Wissensebene zeigen.  

Dafür wurden die Befunde der nicht-experimentellen Studie 1 anhand einer neuen und 

homogeneren Studierendenkohorte erneut überprüft und anschließend in eine experimentelle 

Untersuchung mit Vergleichsgruppendesign eingebettet. Diese experimentelle Untersuchung 

zeichnet sich dadurch aus, dass die Art und Weise, wie der Subjuntivo gelernt wird, 

manipuliert wird (Intervention), d. h., eine unabhängige Variable wird so verändert, dass sich 

die Möglichkeit ergibt, die Hypothese zu überprüfen (vgl. Albert 2002: 50). 

Die konkreten Forschungsfragen lauten, wie erwähnt: 

1.  Welchen Effekt hat eine mehrsprachige Lerngelegenheit auf die fremdsprachliche 

Kompetenz fortgeschrittener Spanischlernender im Bereich des Subjuntivo (im 

Vergleich zu einer einsprachigen Lerngelegenheit)?   

2.  Welchen Effekt hat eine mehrsprachige Lerngelegenheit auf die Einschätzungen 

von Lernenden hinsichtlich der Förderlichkeit mehrsprachigkeitsorientierter Lehr-

Lernverfahren für das eigene Sprachenlernen (im Vergleich zu einer einsprachigen 

Lerngelegenheit)? 

 

4.2.1 Forschungsdesign 

Bei der Bestimmung des passenden Untersuchungsdesigns ist zunächst die zugrundeliegende 

Hypothese, die mehrsprachige Intervention sei effektiver als die einsprachige Intervention, 
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zu bedenken. Um diesen Vergleich anstellen zu können, wurde auf ein klassisches 

experimentelles Design mit Experimental- und Kontrollgruppe zurückgegriffen. Da beide 

Gruppen an einer Treatmentsitzung teilnahmen (mehrsprachige bzw. einsprachige 

Intervention), handelte es sich genauer gesagt um ein Vergleichsgruppendesign, weil die 

Personen der Kontrollgruppe nicht unbehandelt blieben. Die Zuordnung der Probandinnen 

und Probanden zur Experimental- und Kontrollgruppe geschah aus Gründen der 

Praktikabilität nicht vollkommen randomisiert, weswegen es sich um eine quasi-

experimentelle Untersuchung handelt (vgl. Plonsky 2017: 506): Die Gruppenzugehörigkeit 

der Teilnehmenden war an den Moment der Anmeldung zur Studie gekoppelt. Zu welcher 

der beiden Gruppen die Teilnehmenden zugeordnet waren, war den Studierenden nicht 

bekannt. 

Ein experimentelles Studiendesign ist dadurch gekennzeichnet, dass die forschende Person 

eine unabhängige Variable manipuliert und untersucht, ob diese Variable einen Einfluss auf 

die abhängige Variable hat (vgl. Marx 2012: 55). In der vorliegenden Studie handelt es sich 

beim Sprachtest um die zu untersuchende abhängige Variable. Diese Variable wird vor der 

Durchführung der Intervention gemessen („Prätest“), um einen Referenzwert zu bilden. Die 

unabhängige Variable ist die Intervention, die operationalisiert ist als die Zugehörigkeit zur 

Gruppe „mehrsprachige Lerngelegenheit“ und zur Gruppe „einsprachige Lerngelegenheit“. 

Bei der Lerngelegenheit werden sprachliche Vorkenntnisse in ersterem Fall einbezogen und 

im zweiten Fall ausgelassen. Der methodische Rahmen des Experiments beruhte auf dem 

Vergleich einer Situation, in der ein Treatment eingesetzt wurde, mit einer Situation, in der 

ein anderes Treatment eingesetzt wurde (Vergleichsgruppendesign). Ein Effekt des 

Treatments liegt entsprechend dann vor, wenn im Anschluss an das Treatment der 

Experimentalgruppe eine andere Ausprägung der abhängigen Variablen festgestellt werden 

kann, als im Anschluss an das Treatment der Kontroll- bzw. Vergleichsgruppe. Der 

Lernerfolg ist also operationalisiert durch den korrekten Subjunktivgebrauch in den beiden 

Posttests (Sprachtest) (vgl. Albert 2002: 52). 

Um die erste Forschungsfrage zu beantworten und Leistungsunterschiede zwischen 

Experimental- und Kontrollgruppe messen zu können, wurde ein Prä-, Post- und Follow-up-

Testverfahren gewählt, das die beiden Teilnehmergruppen zu drei verschiedenen Zeitpunkten 

auf die zu untersuchende abhängige Variable – den Subjunktivgebrauch im Sprachtest – 

miteinander vergleicht (vgl. Plonsky 2017: 507 f.). Dabei lag der Erhebungszeitpunkt des 
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Prätests so nah am Experiment wie möglich, um eine Kontamination der Ergebnisse zu 

verhindern (vgl. Bortz/Döring 2006: 55; siehe auch Hsien-jen Chin 2016). 

Da die Intervention die Kognitivierung der grammatischen Struktur des Subjuntivo 

bezwecken wollte – es also um den Lerneffekt ging – lag der Zeitpunkt des 1. Posttests so 

nahe am Training wie möglich und wurde direkt im Anschluss durchgeführt. Da sich alle 

Studierenden mitten im Semester befanden, wurde auch der 2. Posttest mit einer geringen 

Zeitspanne abgehalten, um auszuschließen, dass andere Variablen oder Lernprozesse das 

Ergebnis verfälschen. Nachstehende Übersicht illustriert den Ablauf der Studie. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 21: Ablauf der experimentellen Studie 

Die Testdaten wurden durch weitere Instrumente flankiert, um die Daten anzureichern und 

Befunde besser zuordnen zu können. Wie in Studie 1 wurde das Forschungsinstrument des 

Fragebogens („Sprachbiografie“) zur Erhebung relevanter demografischer Daten genutzt. 

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurde die Erhebungsmethode der 
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mündlichen Befragung herangezogen. Die dort erfassten Äußerungen der Studierenden 

wurden analysiert und im Prä-Post-Design miteinander verglichen (siehe 4.2.2.5). Mit dieser 

zweifachen Befragung der Studierenden soll der Frage nachgegangen werden, ob 

Lehramtsstudierende durch das Erleben einer mehrsprachigen Lerngelegenheit 

sprachenübergreifendem Lernen positiver gegenüberstehen als Studierende, die an einer 

einsprachigen Lerngelegenheit teilgenommen haben. 

4.2.2 Methode 

Nachfolgend soll das methodische Vorgehen der Studie dargelegt werden. Die 

Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer werden – analog zu Studie 1 – im Rahmen der 

Erhebung der sprachbiografischen Daten der Probandinnen und Probanden vorgestellt. 

Danach folgt die Zusammenfassung der mündlichen Befragung sowie die Präsentation der 

Prätestdaten aus dem Sprachtest. Die Intervention wird unter 4.2.2.4 beschrieben. 

Im Gegensatz zur Rekrutierung in Studie 1 wurden die Versuchspersonen für Studie 2 im 

Sommersemester 2018 per E-Mail rekrutiert bzw. eingeladen. Lektorinnen und Lektoren 

laufender sprachpraktischer Veranstaltungen der Niveaustufen B2.2 und C1 erklärten sich 

bereit, die Einladung an die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer weiterzuleiten und 

fungierten als gatekeepers. Obwohl die dependenzstatistischen Analysen in Studie 1 zeigten, 

dass die proficiency der Studierenden nicht mit den Niveaustufen korreliert, denen sie durch 

die besuchten sprachpraktischen Lehrveranstaltungen zugeordnet waren, wurde diese 

mögliche Hintergrundvariable für die vorliegende Studie noch einmal begrenzt, indem nur 

die beiden Niveaustufen B2.2 und C1 rekrutiert wurden (im Vergleich zu B2.2–C2.1 in 

Studie 1). In Abstimmung mit der Forschungsfrage wurden zudem nur solche Studierende 

rekrutiert, die die spanische Sprache in einem Lehramtsstudiengang studieren, die Spanisch 

nicht als Muttersprache/Zweitsprache erworben hatten und über Vorkenntnisse in 

Französisch verfügen. Damit war die mögliche Stichprobengröße bereits deutlich begrenzt, 

wodurch auch auf die Berechnung der optimalen Stichprobengröße für diese Studie 

verzichtet wurde. Die Rekrutierungsform der 1. Studie, in der die Datenerhebung an bereits 

bestehende Lehrveranstaltungen gekoppelt war, wurde außerdem wegen des Eingriffs auf die 

Unterrichtszeit für Studie 2 nicht mehr in Betracht gezogen. Die Teilnahme war freiwillig 

und wurde vergütet. Es kann angenommen werden, dass nur interessierte Studentinnen und 

Studenten auf die elektronische Einladung mit einer Anmeldung reagierten. Auf diese Weise 

kamen 25 Studienteilnahmen zustande. Diese Teilnehmerzahl reiht sich in ähnliche 
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Stichprobengrößen vergleichbarer Untersuchungen ein, z. B. n = 27 (Stokes 1988), n = 43 

(Isabelli 2007) oder n = 54 (Farley 2004) und ist aufgrund des Aufwands bei einem 

Experiment kleiner als die Stichprobe bei einer Befragung (vgl. Albert 2002: 47 f.). Nachdem 

sich die Studierenden zur Studie angemeldet hatten, wurden individuelle Termine für die 

Treatmentsitzungen vereinbart, zu denen max. sechs Versuchspersonen aus entweder der 

Experimental- oder der Kontrollgruppe gleichzeitig anwesend waren.  

Aufgrund dieser kleinen Stichprobe ist darauf hinzuweisen, dass die Aussagekraft der 

Statistiken eingeschränkt ist und vielmehr Tendenzen und keine generalisierbaren 

Schlussfolgerungen aufgezeigt werden können. Die Studie ist als Ganzes zu sehen und 

zeichnet sich nicht durch den Wert einzelner statistischer Ergebnisse aus. 

4.2.2.1 Sprachbiografie 

Die Informationen zur Beschreibung der Stichproben sind den Sprachbiografien entnommen, 

die die Versuchspersonen zu Beginn der Erhebung ausfüllen sollten. Dabei handelt es sich 

um denselben Fragebogen, der in Studie 1 zum Einsatz kam. Hier kommt der Befragung 

allerdings eine Doppelfunktion zu: Es sollten nicht nur Erkenntnisse über sprachliche 

Erfahrungen, den Erwerbskontext und die angenommenen Kompetenzen in anderen 

Fremdsprachen gewonnen werden, sondern die Sprachbiografie sollte zugleich als 

mehrsprachigkeitsdidaktisches Element fungieren. Der Befragung stand die These voran, 

dass der Austausch über die von ihnen beherrschten Sprachen bei den Studierenden eine 

Bewusstmachung sprachlicher Vorerfahrungen bewirkt, wodurch Ressourcen für folgende 

Transferprozesse aktiviert werden können (vgl. Kap. 4.2.2.2). In der Lerngelegenheit der 

Vergleichsgruppe sollte es aufgrund der Auslassung der sprachlichen Vorerfahrungen der 

Stichprobe nicht zu solchen Transferprozessen kommen.   

4.2.2.1.1 Beschreibung der Experimentalgruppe 

Die Stichprobe der Experimentalgruppe umfasste 16 TN (13 weibliche und drei männliche) 

im Alter von durchschnittlich 22,2 Jahren. Sie besuchten im Fach Spanisch das fünfte 

Fachsemester (M = 5.13, SD = 1.500) und waren mehrheitlich in den polyvalenten Zwei-

Hauptfächer-Bachelorstudiengang mit Lehramtsoption immatrikuliert (81,3  %). Zwei 

Personen studierten Spanisch im Staatsexamensstudiengang und eine Person im Bachelor 

IberoCultura. Die Bachelorstudentin wurde aufgrund eines bevorstehenden Wechsels in den 

Lehramtsstudiengang nicht aus der Gruppe eliminiert. Für 12 TN war Spanisch bereits 
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Unterrichtsfach am Gymnasium mit einer durchschnittlichen Lerndauer von vier Jahren 

(M = 4.42, SD = 1.165). Auch Französisch war für fast alle Probandinnen und Probanden 

dieser Stichprobe Unterrichtsfach an der Schule (Ø 6.47 Lernjahre). Nur eine Person gab an, 

Französisch selbstständig erworben zu haben. Die Mehrzahl der Studierenden glaubte, die 

französische Sprache nicht mehr aktiv zu beherrschen (68,8  %). Interessanterweise 

berichteten dabei zwei Studierende (A3B und A10C) wegen des Wohnortes im deutsch-

französischen Grenzgebiet dennoch weiterhin in Kontakt mit der französischen Sprache zu 

sein: „Aber nur zum Einkaufen, da ich an der Grenze wohne“ (A3B). 14 der 16 Personen 

dieser Gruppe hatten sich zum Erhebungszeitpunkt bereits über längere Zeit im spanischen 

Sprachraum aufgehalten (Ø 7,7 Monate). 

4.2.2.1.2 Beschreibung der Kontrollgruppe 

Die neun weiblichen TN der Vergleichsgruppe waren im Durchschnitt 23,4 Jahre alt und 

besuchten das sechste Fachsemester im Fach Spanisch (M = 5.89, SD = 2.977). Fünf 

Studierende studierten Spanisch im polyvalenten Zwei-Hauptfächer-Bachelor mit 

Lehramtsoption und vier im Staatsexamensstudiengang. Spanisch hatten acht der neun 

Teilnehmerinnen bereits am Gymnasium erworben (Ø M = 4.75 Lernjahre). Die französische 

Sprache war für alle Probandinnen Unterrichtsfach am Gymnasium mit einer 

durchschnittlichen Lerndauer von 5,8 Jahren, wobei wieder die Mehrheit der Befragten 

angab, Französisch nicht mehr aktiv zu beherrschen (66,7  % vs. 33,3 %). Sechs der neun 

Studentinnen hatten sich bereits über einen längeren Zeitraum (Ø 14,5 Monate) im 

spanischsprachigen Ausland aufgehalten. 

Tabelle 17 stellt die beiden Gruppen gegenüber. Es wird ersichtlich, dass sie hinsichtlich 

sämtlicher relevanter Variablen ähnliche Tendenzen aufweisen und damit als vergleichbar 

angesehen werden können. 

Experimentalgruppe (EG) 

 

Kontrollgruppe (KG) 

 n Min. Max. M SD n Min. Max. M SD 

Alter 16 20 27 22,19 2,167 9 21 26 23,44 1,810 

Fachsemester Spanisch 16 4 8 5,13 1,500 9 2 12 5,89 2,977 

Lernjahre Spanisch 

(Schule) 

12 2 6 4,42 1,165 8 3 5 4,75 ,707 

Lernjahre Französisch 

(Schule) 

15 2 13 6,47 3,044 9 3 8 5,78 1,563 

Tab. 17: Soziodemografische Daten der Experimental- und Kontrollgruppe 
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Alle Probandinnen und Probanden hatten bereits mindestens drei Fremdsprachen gelernt, 

wobei zwei Personen sogar Vorkenntnisse in insgesamt sechs Fremdsprachen mitbringen 

(D14B und K7A), so dass eine solide Sprachlernerfahrung der Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer der Studie angenommen werden kann (durchschnittlich: Muttersprache + 

Spanisch + drei weitere Fremdsprachen). Mißler (1999) hat gezeigt, dass die Anzahl der 

gelernten Sprachen mit der Bewusstheit der eigenen Mehrsprachigkeit sowie dem Umfang 

des Repertoires und der Häufigkeit der Verwendung von Lernstrategien korreliert (vgl. 

Mißler 1999: 13). Aufgrund der sehr ähnlichen sprachlichen Profile der Versuchspersonen 

beider Gruppen kann davon ausgegangen werden, dass es sich auch diesbezüglich um eine 

homogene Kohorte handelt. Ein Vergleich mit den Eckdaten der größeren Stichprobe von 

Studie 1, die die Daten aller Spanischstudierender der interessierenden Niveaustufen erhoben 

hatte, stellt zudem sicher, dass die Stichprobe von Studie 2 offenbar ausreichend repräsentativ 

für die gesamte Population ist. 

4.2.2.2  Studierendenbefragung  

Nach der Erfassung dieser demografischen und sprachbiografischen Daten, wurden die 

Experimentteilnehmerinnen und -teilnehmer einzeln mündlich zu ihren mehrsprachigen 

Lernerfahrungen befragt, um zu erfahren, wie sie die Rolle von Mehrsprachigkeit im 

Lernprozess einschätzen. Neben den erhobenen Daten zu individuellen Vorstellungen und 

Lernstrategien der Studierenden, sollte die Befragung durch die Reflexion eigener 

Sprachlernerfahrungen, die „die Grundlage der Ausbildung bilden“ sollte (vgl. Allgäuer-

Hackl/Jessner 2013: 137), gemäß dem Prinzip der Bewusstmachung aus der 

Interkomprehensionsdidaktik einen Beitrag zur Förderung der Sprachbewusstheit und 

Sprachlernbewusstheit der Personen leisten (vgl. Caspari 2003b und Bredthauer 2016). Die 

Befragung war insofern Voraussetzung für die Wirksamkeit der anschließenden Intervention, 

als angenommen wurde, dass Lernende Informationen und methodische Zugänge stets vor 

dem Hintergrund ihrer eigenen Vorstellungen über das Fremdsprachenlernen und -lehren 

verarbeiten (vgl. Grotjahn 1991). Im Anschluss an die Intervention wurde die Befragung 

wiederholt, um zu überprüfen, inwieweit sich die Vorstellungen oder Einschätzungen der 

Studierenden durch eine mehrsprachige bzw. einsprachige Lerngelegenheit verändern.  

Zusammen mit den Erkenntnissen aus der Befragung in Studie 1, in der die Studierenden 

immer wieder ihre Muttersprache(n) in die Kommentare miteinbezogen hatten, wurden die 

Interviewfragen der Studie 2 um zwei Fragen zum Einbezug der Muttersprache erweitert. Für 
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die Beantwortung der Fragen wurde ein geschlossenes Antwortformat mit verbalen Marken 

ohne Mitte gewählt („ja“, „eher ja“, „eher nein“, „nein“), um eine differenzierte Auskunft 

über die quantitative Ausprägung der interessierenden Merkmale zu gewinnen (vgl. Albert 

2002: 33 f.). Geschlossene Fragen erhöhen die Einheitlichkeit der Antworten und erleichtern 

die Vergleichbarkeit (vgl. Albert 2002: 35). Die Antworten konnten jeweils begründet oder 

kommentiert werden. Die Aufzeichnungen wurden mit der Software f4 transkribiert. Wie in 

Studie 1, wurde für die Erhebung ein Transferdesign gewählt, d. h. die qualitativen Anteile 

in den Antworten wurden in MAXQDA quantifiziert, also ausgezählt (Schramm 2016: 55), 

um so Antworttendenzen aufzuzeigen. Die Fragen, die den Studienteilnehmerinnen 

und -teilnehmern gestellt wurden, lauteten wie folgt: 

1. Denkst du, dass dir deine Muttersprache Deutsch beim Spanischlernen hilft? 

2. Denkst du, dass dir Vorkenntnisse in anderen Fremdsprachen beim Spanischlernen helfen? 

3. Vergleichst du grammatische Phänomene im Spanischen häufig mit deiner Muttersprache Deutsch? 

4. Vergleichst du grammatische Phänomene im Spanischen häufig mit anderen Fremdsprachen, die du 

gelernt hast? 

Die Konkretisierung der 1. Frage in der 3. Frage sowie der 2. Frage in der letzten Frage sollte 

die Aussagekraft der Antworten steigern und Aufschluss über den Zusammenhang von 

Einstellungen (kognitive Ebene) und Handlungsweisen (instrumentelle Ebene) der 

Studierenden geben.  

Wegen des experimentellen Prä-Post-Designs der Studie, wurden die Fragen im Anschluss 

an die Intervention noch einmal gestellt. Dafür wurden die Items aus dem Prätest in je eine 

Frage zusammengefasst bzw. expliziert: 

1. Denkst du, dass dir deine Muttersprache Deutsch bei diesem Training zum spanischen Verbmodus 

Subjuntivo geholfen hat? 

2. Denkst du, dass dir deine Vorkenntnisse in der französischen Sprache bei diesem Training zum spanischen 

Verbmodus Subjuntivo geholfen haben? 

 

Für die Kontrollgruppe, die ein monolinguales Training erhielt, waren die Fragen 

entsprechend hypothetisch formuliert: 

1. Denkst du, dass dir deine Muttersprache Deutsch bei diesem Training zum spanischen Verbmodus 

Subjuntivo hätte helfen können?  

2. Denkst du, dass dir deine Vorkenntnisse in der französischen Sprache bei diesem Training zum spanischen 

Verbmodus Subjuntivo hätten helfen können? 
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Es ist anzumerken, dass alle Fragen bei Nichtverstehen erklärt wurden. Die Antworten der 

Studierenden und die entsprechenden Schlussfolgerungen werden im Folgenden vorgestellt. 

4.2.2.2.1 Analyse der Interviewdaten in der Prä-Befragung 

Ob die Muttersprache als hilfreiche vorerworbene Sprache beim Spanischlernen empfunden 

wird, beurteilten die beiden Gruppen ähnlich und tendierten zu einer Ablehnung der Frage: 

In der Experimentalgruppe verneinten 60 Prozent und in der Kontrollgruppe rund 56 Prozent 

der Studierenden die Frage. Sechs Studierende der Experimentalgruppe und vier der 

Kontrollgruppe wählten die Antwort „eher ja“ und nur eine Person aus der Kontrollgruppe 

beantwortete die Frage mit einem klaren „ja“ (K7A). Der fehlende Wert beruht auf der 

Aussage einer Studentin, die sowohl die deutsche als auch die französische Sprache als 

Muttersprachen erworben hatte und deren Antwort deswegen nicht gewertet wurde (D1A). 

 

Die Tendenz zur Verneinung der Frage begründeten die Studierenden fast immer durch die 

unterschiedlichen Sprachfamilien, also dadurch, dass es sich beim Deutschen nicht um eine 

romanische Sprache handelt. Hier einige Beispiele: 

A3B (Prä 1):  Nein, weil das ja nicht die gleiche Sprachfamilie ist und es gibt keine Wörter, die sich 

irgendwie ähnlich sind.  

K4A (Prä 1): Nein, weil Spanisch eine romanische Sprache und Deutsche eine germanische Sprache 

ist und die Grammatik und auch die Wörter, also, die haben nichts miteinander zu tun. 

K9A (Prä 1): Eher nein, weil ich da jetzt nicht mehr konkrete Verbindungen dazu sehe. Also, ich würde 

jetzt sagen, wenn Französisch meine Muttersprache wäre, würde mir das für Spanisch, 

eine romanische Sprache, mehr helfen. 

Die Mehrheit der befragten Studierenden sah die Unterschiede zwischen den Sprachen 

Deutsch und Spanisch also als Handicap an. Eine ähnliche Beobachtung macht Schneider, 

der von „einer Skepsis gegenüber dem als störend aufgefassten Einfluss der Muttersprache“ 

aufseiten der Studierenden spricht (Schneider 2007: 146). Nur zwei Personen beschreiben, 

dass sie diese Unterschiede als hilfreich auffassen: 

Prä-Befragung (EG) 

1. Frage: Muttersprache Deutsch hilfreich? 

 Prä-Befragung (KG) 

1. Frage: Muttersprache Deutsch hilfreich? 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 

  
Häufigkeit Prozent 

Gültige 

Prozente 

Gültig    „nein“ 4 25,0 26,7 Gültig „nein“ 1 11,1 11,1 

„eher nein“ 5 31,3 33,3 „eher nein“ 4 44,4 44,4 

„eher ja“ 6 37,5 40,0 „eher ja“ 3 33,3 33,3 

„ja“ 0 0  0 „ja“ 1 11,1 11,1 

Gesamt (n) 15 93,8 100,0 Gesamt (n) 9 100,0 100,0 

Fehlend -99 1 6,3  Fehlend  - - - - 

Gesamt  16 100,0  Gesamt  9 100,0 100,0 

Tab. 18: Übersicht über die Antworthäufigkeiten (Prä-Befragung, 1. Frage) 
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D8A (Prä 1): [...] Ich lerne ganz gerne Spanisch im Kontrast zu Deutsch, ich weiß jetzt nicht, ob das 

richtig ist oder ob man das darf, aber indem man lernt, wo die Unterschiede sind, kann 

man sie auch mal anwenden. 

D14B (Prä 1): Eher ja, weil ich es als Vergleich sehen kann zur spanischen Sprache, also, 

Unterschiede, usw. 

Diese Einschätzung der Studierenden macht die Relevanz der psychotypischen Nähe 

zwischen Sprachen klar, d. h. die subjektive Meinung von Lernenden über die Nützlichkeit 

einer Sprache als Brückensprache zu einer anderen, auf die Kellerman (1977) aufmerksam 

gemacht hat. Die Lernenden behaupten Deutschkenntnisse nur selten beim Spanischlernen 

zu aktivieren, weil sie ihre Muttersprache als zu distant zur Zielsprache auffassen. Dabei ist 

zu erwähnen, dass einige der sprachpraktischen Kurse der beforschten Universität auf 

Grundsätzen der Kontrastiven Linguistik beruhen. So werden die zu erwerbenden 

Kompetenzen in einer Lehrveranstaltung z. B. wie folgt beschrieben: “Capacidad para inferir 

y ampliar los conocimientos de gramática del español mediante la gramática contrastiva”. 

Nur zwei Studentinnen ziehen diesen Ansatz spontan als Lernstrategie in Betracht. 

Von den insgesamt 10 Personen, die die Frage im Gegenzug bejahen, beziehen sich drei 

Personen auf die Komplexität der deutschen Grammatik, die sie als Basis für das Lernen des 

Spanischen als Fremdsprache als sehr hilfreich ansehen: 

D3A (Prä 1):  Eher ja, weil [...], also, wenn ich jetzt im Vergleich Englisch als Muttersprache hätte, 

würde mir das grammatische [im Spanischen] wahrscheinlich schwerer fallen, weil es 

da/ Also, wir kennen [im Deutschen] die Artikel, die grammatischen Geschlechter und 

die Fälle, usw. und das ist glaube ich einfacher vom Deutschen aus. 

K3A (Prä 1):  Eher ja, weil ich denke, dass Deutsch schon eine sehr komplexe Grammatik hat und ich 

die relativ gut beherrsche und ich denke, dass das Wissen über die deutsche Sprache mir 

durchaus beim Grammatiklernen hilft, aber auch allgemein. Also, ich denke jede 

Sprache hilft dann irgendwie. 

K7A (Prä 1):  Ja. Wegen der grammatischen Struktur. Gerade solche Fälle mit Dativ, Akkusativ, wann 

kommt was nach dem Verb...  

Die zweite Frage, ob vorgelernte Fremdsprachen den Probandinnen und Probanden beim 

Spanischlernen helfen, wurde ausschließlich positiv beantwortet. 14 der 16 Personen der 

Experimentalgruppe beantworteten die Frage mit „ja“ und eine Person mit „eher ja“ (D10A). 

Die Antwort der Studentin, die zweisprachig aufgewachsen ist, wurde wieder als fehlender 

Wert berechnet, wie auch in den beiden folgenden Fragen. Entsprechend dieser Tendenz in 

der Experimentalgruppe, beantwortete die gesamte Kontrollgruppe die Frage mit „ja“. Die 

negativen Antwortoptionen wurden nicht gewählt. In 21 der insgesamt 24 Antworten wird 

auf die französische Sprache verwiesen, die entweder wegen der perzipierten Ähnlichkeiten 
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oder aufgrund der Tatsache, dass die Sprache vor Spanisch erworben wurde, als hilfreich 

angesehen wird, z. B.: 

D11A (Prä 2): Ja, weil ich in der Schule Italienisch und Französisch gelernt habe, aber Spanisch nicht 

und ich da sehr viel übernehmen konnte. 

K4A (Prä 2):  Ja, Französisch. Also ich hatte in der Schule auch zuerst Französisch und dann kam 

Spanisch dazu und das hat mir schon geholfen, weil gerade in der Grammatik mehrere 

Sachen ähnlich waren, z. B. Subjuntivo und der Subjonctif und das hat mir dann schon 

geholfen. Für mich war das auch nicht verwirrend, die zwei Sprachen. 

K8A (Prä 2):  Ja, also vor allem Französisch [...], also, ich habe Französisch vor Spanisch gelernt und 

habe deswegen einfach in Spanisch weniger Probleme gehabt mit Subjuntivo und so, als 

jetzt durch das Deutsche. 

In der Antwort von K4A wird der verstärkte multilinguale Monitor von mehrsprachigen 

Lernerinnen und Lerner deutlich, der die Sprachproduktion korrigiert, nutzbare Ressourcen 

aktiviert und auch Sprachen bewusst auseinanderhält (Volgger 2010: 171). Die Studentin 

betont, dass der parallele Erwerb von Französisch und Spanisch „auch nicht verwirrend“ für 

sie war (vgl. Kap. 2.1.5). 

Weiterhin nannten jeweils drei Personen Latein und Englisch (z. B. D14B: „[…] dass man 

auch einen Vergleich hat, weil Englisch von Anfang an dabei war.“), zwei Personen 

Italienisch und eine Person Katalanisch als Fremdsprachen, die ihnen beim Spanischlernen 

helfen. Besonders aufgefallen sind zudem die Antworten von drei Personen, die vorgelernte 

Fremdsprachen offenbar vor allem wegen der bereits angeeigneten Sprachlernstrategien als 

nützlich wahrnehmen: 

D5A (Prä 2):  Ja [...], weil man dann zum Beispiel vertraut ist mit der Struktur einer Sprache oder 

auch mit dem Vokabellernen oder so. Einfach die Erfahrung halt.  

D7A (Prä 2):  Ja, also ich habe das ja in der Schule gelernt und das hat mir auf jeden Fall geholfen, 

überhaupt zu wissen, wie man Vokabeln lernt, Grammatik sich aneignet, ja. 

K3A (Prä 2):  Das auf jeden Fall auch. Sowohl Englisch als auch Französisch, einfach weil ich das 

Gefühl habe, mit jeder Sprache, die man lernt, wird es noch einfacher, weil man 

einfacher systematisiert. 

Zu spanisch-deutschen Sprachvergleichen auf grammatikalischer Ebene befragt, gaben in der 

3. Frage rund 60 Prozent der Experimentalgruppe an, derartige Vergleiche zwischen der 

deutschen und spanischen Sprache kaum oder gar nicht anzustellen. Auch die Kontrollgruppe 

verneinte diese Frage gemeinhin (55,5 %). Das Antwortverhalten deckt sich demzufolge fast 

vollständig mit dem von Frage 1. Die Ablehnung der Frage wurde auch hier größtenteils 

durch die Verschiedenheit der beiden Sprachen gerechtfertigt (z. B. K5A: „In seltenen Fällen 
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mache ich das, [...] aber es sind doch einige Unterschiede da. [...] es verleitet eher Fehler zu 

machen, wenn man es vergleicht, weil man dann in diese Direktübersetzung kommt [...]“).  

 

In der Experimentalgruppe bejahten sechs und in der Kontrollgruppe vier Studierende die 

3. Frage. Die Studentinnen D13B, K2A und K4A, die die 1. Frage noch verneinten, 

begründen die Zustimmung zu Frage 3 mit einer Einschränkung: 

D13B (Prä 3): Gut, in Systemkompetenz müssen wir schon ein bisschen vergleichen auch. Ja, dann 

überlege ich mir, wie es im Deutschen ist. 

K2A (Prä 3):  [...] Wobei, ich muss sagen, bei indirekter Rede, zum Beispiel, da habe ich schon eher 

einen Vergleich, aber auch nur, weil wir das in diesem Semester in einem Kurs gemacht 

haben und da ist mir das auch bewusst geworden, wie wir das im Deutschen machen 

und im Spanischen, aber davor war das eigentlich fast gar nicht so. 

K4A (Prä 3):  Im Moment ja, weil ich jetzt gerade Systemkompetenz mache und das kontrastive 

Grammatik ist und da vergleichen wir einfach deutsche Grammatik mit spanischer 

Grammatik. Das würde ich jetzt im Alltag so nicht machen. 

Alle drei vergleichen die deutsche und spanische Grammatik also nur, wenn die Vergleiche 

lehrseitig in den sprachpraktischen Lehrveranstaltungen initiiert werden. Beim 

selbstständigen Lernen der Sprache stellen sie keine derartigen Vergleiche an und sehen die 

deutsche Sprache generell als eher wenig hilfreich beim Spanischlernen an (siehe Frage 1). 

Weitet man den Blick und denkt an die Einstellungen von praktizierenden 

Spanischlehrkräften, so kommt Neveling (2012) in ihrer Fragebogenstudie zu einem 

ähnlichen Ergebnis: Spanischlehrkräfte nutzen Deutsch kaum für Vergleiche in ihrem 

Unterricht. 

Bei der 4. Frage nach grammatikalischen Vergleichen zwischen Spanisch und anderen 

vorgelernten Fremdsprachen, wählten die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer – 

wie die 2. Frage erwarten lässt – vor allem die Antwortoptionen im Ja-Bereich: 11 der 16 

Personen der Experimentalgruppe und sechs der neun Personen der Kontrollgruppe 

antworteten mit „ja“ oder „eher ja“. Der Student D9A beschreibt hierbei als einziger, dass er 

solche grammatikalischen Vergleiche mit anderen Fremdsprachen vor allem „bedingt durch 

das Studium“ anstellt. Alle anderen Antworten geben keinen Hinweis darauf, dass diese 

Sprachvergleiche lehrseitig angestoßen werden. Die französische Sprache wird von den 

Studierenden herangezogen, um die Tempora, das Gerundium, den Subjunktivmodus sowie 

die indirekte Rede zwischen den Sprachen zu vergleichen. Die Vergangenheitsformen im 

Spanischen vergleichen zwei Personen mit der englischen Sprache (K5A und K6A).  
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Die Personen, die die Frage verneinten oder eher verneinten, erklären ihre Antwort 

größtenteils durch den Umstand, dass die französische Sprache inzwischen in Verfall geraten 

ist: 

D13B (Prä 4):  Nicht mehr so, weil ich Französisch nicht mehr spreche oder kaum mehr anwende [...]. 

D10A (Prä 4):  Nein. Einfach dadurch, dass ich Französisch nicht mehr beherrsche und auch gar keine 

Ahnung mehr von der grammatikalischen Benutzung habe. 

K7A (Prä 4):  [...] Französisch als ich angefangen habe ja, weil da habe ich gleichzeitig noch 

Französischkurse gehabt, aber seitdem ich das jetzt nicht mehr habe, kaum noch. [...] 

Ich müsste mich dann zu sehr damit wieder beschäftigen, glaube ich und die Zeit gebe 

ich mir nicht. 

K9A (Prä 4):  Nein, mittlerweile nicht mehr, ich würde sagen am Anfang mit Französisch, aber 

mittlerweile ist das Niveau dafür viel zu unterschiedlich [...]. 

Zusammengefasst bedeuten die Erkenntnisse aus dieser mündlichen Prä-Befragung der 

Studierenden, dass die Muttersprache Deutsch mehrheitlich als kaum oder gar nicht hilfreich 

beim Spanischlernen empfunden wird. Auch grammatikalische Vergleiche zwischen 

Spanisch und Deutsch stellen die Studierenden kaum an; tun sie dies doch, dann fast nur, 

weil diese Vergleiche im hochschulischen Unterricht angestoßen werden. Fremdsprachen 

hingegen werden von allen Probandinnen und Probanden als hilfreich für das Spanischlernen 

bewertet. Für Vergleiche auf grammatikalischer Ebene zwischen dem Spanischen und 

anderen vorgelernten Fremdsprachen nehmen die Studierenden fast immer Bezug auf die 

französische Sprache, sofern diese noch nicht ganz in Verfall geraten ist. 

Die Ergebnisse dieser Befragung lassen den Einsatz mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente 

im hochschulischen Fremdsprachenunterricht als sinnvoll erscheinen. Es ist anzunehmen, 

dass vor allem der Einbezug der von allen Probandinnen und Probanden vorgelernten 

romanischen Sprache Französisch auf positive Resonanz stoßen müsste. 

4.2.2.2.2 Analyse der Interviewdaten in der Post-Befragung 

In der Post-Befragung, also unmittelbar nach der Intervention, wurden beide Gruppen noch 

einmal interviewt. Wie weiter vorne beschrieben, wurde die Experimentalgruppe, die das 

mehrsprachige Treatment erhielt, gefragt, ob sie einerseits den Einbezug der deutschen sowie 

andererseits den Einbezug der französischen Sprache als hilfreich empfunden haben. Die 

Kontrollgruppe, die das einsprachige Treatment erhielt, wurde entsprechend gefragt, ob sie 

einerseits den Einbezug des Deutschen sowie andererseits den Einbezug des Französischen 

als hilfreich während des Trainings angesehen hätte. Die Antworten der Versuchspersonen 

werden nachfolgend dargestellt. 
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In der Experimentalgruppe antworteten 12 der 16 Personen auf die Frage, ob sie denken, dass 

Deutsch ihnen beim Training zum Subjuntivo geholfen hat, mit „nein“ oder „eher nein“. Die 

Antworttendenz diesbezüglich fällt also identisch zur Befragung vor dem Training aus: Die 

Frage wird größtenteils verneint. Begründet wird diese Wahl vor allem dadurch, dass es für 

diesen Verbmodus kein direktes Äquivalent im Deutschen gibt. Drei Personen, nämlich die 

Studentinnen D3A, D5A und D10A, beantworteten die Frage mit „eher ja“: 

D3A (Post 1):  Eher ja, weil man sich es durch das Übersetzen deutlicher machen kann, aber jetzt von 

der Struktur her gar nicht. 

D5A (Post 1):  Also ich würde sagen eher ja, weil es hat mir [...] insofern geholfen, dass ich es 

übersetzen konnte und dass ich selber den Sinn herstellen konnte, aber jetzt nicht 

komplett, weil man, wie gesagt, im Deutschen halt den Subjuntivo nicht verwendet 

[...]. 

D10A (Post 1):  Eher ja, [...]. Komplett Ja würde ich jetzt nicht sagen, durch das, dass es den 

Subjuntivo einfach auch nicht gibt bei uns. Aber man hört dann teilweise gerade mit 

diesen Differenzierungen schon raus, so, hier ist eine Möglichkeit drin, hier ein 

Wunsch; gerade mit „sagen“ oder eben „bemitleiden“ oder so, [...]. Es wird einem 

klar, wenn man das aufsplittet, diese verschiedenen Kategorien, und dann sieht, ok, 

klar, hier wird jetzt der Subjuntivo eindeutig, weil es steckt etwas Persönliches drin 

und da hat es dann geholfen. 

Sie beziehen sich alle drei auf den Mehrwert der Übersetzungen ins Deutsche und 

beschreiben, wie sie dadurch den semantischen Wert der Äußerungen, die im Subjuntivo 

standen, besser fassen konnten. Nur eine Person, Studentin D14B, beantwortete die Frage 

mit einem klaren „ja“. Dabei fällt auf, dass sie bereits die beiden entsprechenden Fragen in 

der Prä-Befragung bejahte. Dass sie den Einbezug der deutschen Sprache während des 

Trainings als hilfreich empfand, erklärt sie wie folgt: 

D14B (Post 1):  Ja, weil ich auf Deutsch andere Wörter benutze, um den Subjuntivo auszudrücken 

sozusagen und das [...] Gefühl, das Subjuntivogefühl, vom Deutschen dann auch auf 

das Spanische übertragen kann.  

Als Einzige beschreibt sie den Wert der Äußerungen, die im Subjuntivo stehen, als ein 

Gefühl, das auch im Deutschen ausgedrückt werden kann. Deshalb empfand sie ihre 

Muttersprache als hilfreich beim Training zum spanischen Verbmodus Subjuntivo. 

Das zweite Item der Post-Befragung interessierte sich dafür, ob die Versuchspersonen der 

Experimentalgruppe den Einbezug ihrer Französischkenntnisse beim Training als hilfreich 

aufgefasst haben. Auf diese Frage reagiert die Gruppe mehrheitlich positiv (87,5  %), also mit 

„ja“ oder „eher ja“. Auch dieses Antwortverhalten deckt sich also durchweg mit den 

Antworten aus der Vorbefragung: Während die Studierenden bereits vor der Intervention 
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Vergleiche zwischen Spanisch und Französisch begrüßten, sind sie dem Einbezug der 

französischen Sprache nach dem mehrsprachigen Treatment weiterhin positiv gegenüber 

eingestellt. Warum sie die Vergleiche zwischen Subjuntivo und Subjonctif als hilfreich 

empfanden, erklären einige Studierende wie folgt: 

D5A (Post 2):  Ja, weil ich ja wusste, dass es das im Französischen auch gibt und dann konnte man 

das natürlich auch viel besser nachvollziehen, als wenn man Französisch jetzt gar 

nicht kennen würde. 

D9A (Post 2):  Ja, weil es interessant war zu vergleichen, wie die Nutzung ist. Gerade zu überlegen, 

welche Auslöser der Subjuntivo hat oder welchen Zweck er eigentlich hat, weil das 

jetzt bei Französisch und Spanisch doch sehr ähnlich war. 

D12A (Post 2):  Ja, auf jeden Fall, weil es eben auf Französisch noch mal so ein bisschen anders ist 

und wenn man Französisch kann, dann versteht man da den Unterschied besser. 

D5A und D9A beschreiben, dass sie den Ausdrucksgehalt des Subjuntivo erst durch ihre 

Französischkenntnisse greifen konnten. Der Student D12A erläutert, dass er erst durch den 

Vergleich erkannt hat, warum es Unterschiede zwischen den Phänomenen Subjuntivo und 

Subjonctif gibt. 

Nur zwei Personen aus der Experimentalgruppe verneinen die Frage. Dabei fällt auf, dass die 

Person D6A die äquivalenten Fragen in der Prä-Befragung noch bejaht hatte, nach dem 

Treatment aber eher zu einem „nein“ tendiert, da sie die Vergleiche während des Trainings 

wegen ihrer verblassten Französischkenntnisse als schwierig empfand: 

D6A (Post 2):  Eher nein, also, das Einzige, was ich noch vom Französischen weiß, ist, dass es den 

[Subjunktiv] da halt auch gibt, aber wie man den bildet oder so, das habe ich alles 

schon wieder vergessen und deshalb fand ich es schwierig.  

Auch die Studentin A3B verneint die Frage. Die Begründung ihrer Antwort bezieht sich in 

gewisser Weise auch auf den Verfall ihrer Vorkenntnisse in Französisch. Bezeichnend ist, 

dass, obwohl sie selbstverständlich bei der Anmeldung zur Studie angegeben hatte, über 

Französischkenntnisse zu verfügen und sich in der Vorbefragung sogar noch auf diese 

Kenntnisse bezogen hat (Prä 2), sie dieses Wissen nach dem Training von sich weist: 

A3B (Post 2):  Also, ich kann ja gar kein Französisch, also, ich kann einzelne Wörter. Ich hatte nie 

Französisch, außer in der Grundschule, daher weiß ich noch einzelne Wörter, aber 

sonst kann ich gar kein Französisch. [...] also, die spanischen Beispiele fand ich schon 

richtig gut, aber [bzgl. der französischen Beispiele] klar, ich habe die einzelnen 

Wörter erkannt, aber wie die Wörter aufgebaut sind, die Wortendungen, die kenne ich 

gar nicht, ich kenne eben nur einzelne Vokabeln. 
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Vor dem Hintergrund, dass die Studentin A3B Französisch ausschließlich als Unterrichtsfach 

in der Grundschule belegt hatte, ist es verständlich, dass die systematischen Verweise auf 

den Subjonctif während des Trainings offenbar ihr Sprachniveau überschritten haben. Die 

Antwort zeugt aber auch von der möglichen Frustration bzw. Resignation durch lehrseitige 

Überforderung. 

Zusammengefasst bedeuten die Antworten der Versuchspersonen der Experimentalgruppe, 

dass sie mehrheitlich den Einbezug der deutschen Sprache während des 

mehrsprachigkeitsdidaktischen Trainings zum Subjuntivo als eher nicht hilfreich (M = 1.13 

bei Min. 0 und Max. 3) und den Einbezug der französischen Sprache als eher hilfreich 

empfunden haben (M = 2.31 bei Min. 0 und Max. 3). Ihre Einstellung zu Vergleichen mit der 

deutschen bzw. der französischen Sprache hat sich im Laufe der Interventionsstudie also 

nicht verändert. 

Auf die Frage, ob sie denken, dass der Einbezug ihrer Muttersprache Deutsch ihnen beim 

Training zum Subjuntivo hätte helfen können, antwortete die Kontrollgruppe ausschließlich 

mit „nein“ oder „eher nein“. Mit einem durchschnittlichen Wert von 0,56 (wobei der 

numerische Wert 0 für „nein“ und der Wert 3 für „ja“ steht), liegt die Antworttendenz der 

Gruppe also sehr deutlich im negativen Bereich. Bei der Befragung vor der Intervention 

antworteten die Studierenden dieser Gruppe diesbezüglich noch mit einer Tendenz zur Mitte 

(M = 1,44 bei Frage 1 und M = 1,56 bei Frage 3). 

 
Abb. 22: Antworten zu Frage 1 in der Post-Befragung 

Sechs der insgesamt neun Personen begründen ihre Antwort wieder damit, dass „es im 

Deutschen keinen Subjuntivo gibt“ (K7A). Zwei Personen erörtern, dass der Einbezug des 

Deutschen auch der Verständlichkeit der Inhalte nicht zuträglich gewesen wäre, da: 

K2A (Post 1):  [...] [ich] finde es eigentlich auch ganz angenehm, wenn man die spanische 

Grammatik auf Spanisch liest. Also, ich finde es dann schlüssiger für mich. 

4
5

Kontrollgruppe n= 9

Nein

Eher Nein
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K5A (Post 1):  Nein, weil [...] sprachlich war es jetzt keine riesen Herausforderung, weil wir das mit 

unserem Spanisch verstehen können, dass man so Grammatikthemen auch auf 

Spanisch machen kann.  

 

Sie beide sprechen sich hier also für eine monolinguale Fremdsprachenlehre aus, sowohl was 

metasprachliche Äußerungen anbelangt als auch inhaltlich. Nur eine Studentin antwortet, 

dass es „wahrscheinlich schon einfacher gewesen [wäre], das einfach auf Deutsch zu lesen, 

um das besser zu verstehen“ (K8A). 

Die zweite Frage interessierte sich dafür, ob die Studierenden der Kontrollgruppe den 

Einbezug ihrer Französischkenntnisse während des Trainings für hilfreich gehalten hätten. 

In der Vorbefragung standen sie Vergleichen zwischen der spanischen und französischen 

Sprache noch positiv gegenüber. In der Befragung unmittelbar nach dem einsprachigen 

Training antworten die Studierenden diesbezüglich jedoch deutlich unterschiedlich: Die 

Mehrheit der Gruppe, nämlich 6 von 9 Personen erklären, ihre Französischkenntnisse hätten 

ihnen beim Training eher nicht helfen können. Sie alle kommentieren diese negative 

Antworttendenz dadurch, dass sie „dafür einfach nicht mehr sprachlich fit genug im 

Französischen“ (K5A) sind.  

 
Abb. 23: Antworten zu Frage 2 in der Post-Befragung 

Die drei Studentinnen, die die Frage bejahen, begründen ihre Antworten wie folgt: 

K1A (Post 2):  Eher Ja, obwohl ich die [Vorkenntnisse] jetzt nicht mehr alle intus habe. [...] Jedoch 

weiß ich, [...] da gibt es auch Unterschiede mit dem Französischen, deswegen Eher Ja, 

weil man da glaube ich ein gutes Gefühl dafür entwickelt, wann man den [Subjunktiv] 

benutzt und wann nicht. 

K6A (Post 2):  Ja, definitiv. Im Grunde genommen sind das die gleichen Regeln, man muss dann aber 

doch immer wieder aufpassen, weil es so gefährliche Fälle gibt, zum Beispiel mit 

"hoffen, dass" brauchen wir im Spanischen unbedingt den Subjuntivo und im 

Französischen nicht. Also Ja, aber aufpassen. 

K8A (Post 2):  Eher Ja, einfach, weil es im Französischen auch diese Signalwörter gibt oder 

Expressionen, die man halt braucht [...] für das Subjuntivo. Von dem her, Ja, also 

einfach, weil es im Französischen auch vorkommt. 

3

3

2

1

Kontrollgruppe n= 9

Nein
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Obwohl K1A und K6A auf mögliche Interferenzen zwischen den Phänomenen Subjuntivo 

und Subjonctif verweisen, denken sie dennoch, dass ihnen der Einbezug ihrer 

Französischkenntnisse den Gebrauch des spanischen Verbmodus erleichtern hätte können. 

Auch Studentin K8A sieht im französischen Pendant eine Stütze für die Verwendung des 

Subjunktivmodus im Spanischen. 

4.2.2.2.3 Schlussfolgerung 

Dass die Kontrollgruppe auch bei der 2. Frage der Post-Befragung zu einer anderen Antwort 

tendiert als in der Vorbefragung, lässt annehmen, dass das Lernerlebnis die Einstellungen 

dieser Gruppe hinsichtlich der Lernförderlichkeit von Sprachvergleichen verändert hat. In 

der Vorbefragung wiesen die Kontroll- und Experimentalgruppe noch ein gleiches 

Antwortverhalten auf. Mit dem Wilcoxon-Test für abhängige Stichproben wurde hierauf 

getestet, ob diese unterschiedlichen Antworttendenzen signifikant sind, d. h., ob die 

Kontrollgruppe die Lernförderlichkeit der jeweiligen Sprachen nach dem Treatment 

tatsächlich anders einschätzt als vorher.67 Hierfür wurden jeweils die beiden Mittelwerte aus 

dem Prätest zu einem gemeinsamen Mittelwert zusammengefasst und anschließend mit dem 

entsprechenden Mittelwert aus der Post-Befragung verglichen. 

Nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über die jeweiligen Antworttendenzen der beiden 

Gruppen und zeigt unterhalb jedes Feldes an, ob eine signifikante Differenz zwischen den 

Antworten vor und nach dem Treatment nachgewiesen werden konnte: 

 EG (n = 16) KG (n = 9) 

 Prätest Posttest Prätest Posttest 

M
u
tt
e
rs

p
ra

c
h

e
  

D
e
u
ts

c
h
 

Frage 1: Denkst du, 

dass dir deine 

Muttersprache 

Deutsch beim 

Spanischlernen hilft? 

M = 1,13 
Frage 1: Denkst 

du, dass dir deine 

Muttersprache 

Deutsch bei 

diesem Training 

geholfen hat? 

M = 1,13 

Frage 1: Denkst du, 

dass dir deine 

Muttersprache 

Deutsch beim 

Spanischlernen 

hilft? 

M = 1,44 
Frage 1: Denkst 

du, dass dir deine 

Muttersprache 

Deutsch bei 

diesem Training 

hätte helfen 

können? 

 

M = 0,56 

 
Frage 3: Vergleichst 

du grammatische 

Phänomene im 

Spanischen häufig 

mit deiner 

Muttersprache 

Deutsch? 

M = 1,47 

Frage 3: Vergleichst 

du grammatische 

Phänomene im 

Spanischen häufig 

mit deiner 

Muttersprache 

Deutsch? 

M = 1,56 

Sign.: 0.786  Sign.: 0.024 

 

67  Vgl. die entsprechenden Ausführungen unter 

https://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/unterschiede/zentral/wilkoxon.html, zuletzt 

geprüft am 26.06.2020. 
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Frage 2: Denkst du, 

dass dir 

Vorkenntnisse in 

anderen FS beim 

Spanischlernen 

helfen? 

M = 2,93 Frage 2: Denkst 

du, dass dir deine 

Vorkenntnisse in 

der französischen 

Sprache bei 

diesem Training 

geholfen haben? 

M = 2,31 

Frage 2: Denkst du, 

dass dir 

Vorkenntnisse in 

anderen FS beim 

Spanischlernen 

helfen? 

M = 3,00 Frage 2: Denkst 

du, dass dir deine 

Vorkenntnisse in 

der französischen 

Sprache bei 

diesem Training 

hätten helfen 

können? 

M = 1,11 

Frage 4: Vergleichst 

du grammatische 

Phänomene im 

Spanischen häufig 

mit anderen FS? 

M = 2,07 

Frage 4: Vergleichst 

du grammatische 

Phänomene im 

Spanischen häufig 

mit anderen FS? 

M = 1,89 

Sign.: 0.200 Sign.: 0.011 

Tab. 19: Übersicht über die Antworttendenzen („nein“ = numerisch 0; „ja“ = numerisch 3) und Signifikanzen 

Wie der Tabelle entnommen werden kann, unterscheiden sich die Antworttendenzen der 

Kontrollgruppe vor und nach der Intervention tatsächlich signifikant: Während die 

Teilnehmenden dieser Gruppe vor der Intervention Vergleiche zwischen der deutschen und 

spanischen Sprache eher ablehnen, wird die Frage nach dem Treatment ganz deutlich 

verneint. Noch ausgeprägter ist diese Tendenz im Falle der Vergleiche zwischen der 

französischen und spanischen Sprache: Diesen stehen sie vor der Intervention noch eher 

positiv gegenüber, lehnen sie im Anschluss an das Training allerdings ab.  

Was die Antworten der Experimentalgruppe betrifft, die das mehrsprachige Training zum 

Subjuntivo erhalten hat, können keine signifikanten Unterschiede zwischen den Antworten 

vor und nach der Intervention nachgewiesen werden. 

Dieses Ergebnis spricht aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik klar gegen eine 

monolinguale Ausrichtung der hochschulischen Fremdsprachenlehre: Die Lernerfahrungen 

der Kontrollgruppe im monolingualen Training haben die Einstellungen der Studierenden 

offenbar in der Hinsicht verändert, als dass sie anschließend sämtlichen 

sprachvergleichenden Ansätzen negativer gegenüberstehen als vorher. Es liegt auf der Hand, 

was diese Entwicklung für den eigenen Unterricht dieser angehenden Lehrkräfte bedeuten 

würde, da bekannt ist, dass subjektive Theorien, die Lehrpersonen über das Lehren und 

Lernen haben, deren Handeln beeinflussen (vgl. Baumert/Kunter 2006: 499). Die 

Fremdsprachenvermittlung betreffend gehen ebenso viele Autoren davon aus, dass die 

Umsetzung der Mehrsprachigkeitsdidaktik auch eine Haltungsfrage ist (vgl. Egli Cuenat 

2007; Wokusch 2008: 13). 

Die Experimentalgruppe hingegen steht sowohl Vergleichen zur deutschen als auch 

Vergleichen zur französischen Sprache nach dem Training in gleicher Weise gegenüber als 
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vorher. Selbst Studierende, die den Vergleich zwischen Spanisch und Französisch in der 

Vorbefragung noch wegen verblassten Kenntnissen eher ablehnten, empfanden den Einbezug 

des Französischen beim Treatment rückblickend als positiv (z. B. D13B). Dieses Fazit spricht 

für eine mehrsprachige Ausrichtung der Vermittlung des spanischen Subjuntivo, vor allem 

im Sinne der romanischen Mehrsprachigkeit und ihrer Didaktik, da die Studierenden der 

Experimentalgruppe sowohl vor als auch nach dem Training die Gegenüberstellung mit 

Französisch eindeutig befürworten. Nur wenig Mehrwert sahen sie allerdings im Nachhinein 

in den kontrastiven Vergleichen zur deutschen Sprache während der Lerngelegenheit zum 

Subjuntivo. Dies war nur bei der Minderheit der Fall (D3A, D5A, D10A und D14B). Aus 

dieser Antworttendenz der Studierenden kann nicht geschlossen werden, ob die deutsche 

Sprache tatsächlich nicht hilfreich war, oder ob es sich dabei nur um eine subjektive 

Einstellung der Teilnehmenden handelt. 

4.2.2.3 Prätest  

Noch aussagekräftiger als die Einstellungen der Studierenden hinsichtlich sprachver-

gleichender Verfahren könnten die Ergebnisse des Sprachtests sein. Die Analyse der 

Testergebnisse könnte bestenfalls Aussagen über die Wirksamkeit des einen oder des anderen 

Treatments treffen, d. h. für oder gegen eine mehrsprachigkeitsdidaktisch orientierte 

Vermittlung des Subjuntivo sprechen. 

Mit dem Prätest dieser 2. Studie war zum einen die Frage verbunden, ob die Testergebnisse 

der 1. Studie repliziert werden können, d. h., ob die Versuchspersonen ähnliche Ergebnisse 

erzielen als die Stichprobe aus 47 Studierenden von 2017 und ob die Kohorten 

dementsprechend vergleichbar sind. Andererseits bildet der Prätest den Referenzwert für die 

Frage, ob die Studierenden der Experimentalgruppe in der mündlichen, semi-spontanen 

Produktion des Subjuntivo nach dem Treatment besser abschneiden als die Kontrollgruppe. 

Entsprechend der Erhebung der 1. Studie von 2017 wurde der Prätest dieser 2. Studie mit 

beiden Gruppen in einem digital dokumentierten mündlichen Einzelgespräch mit der 

Forscherin bzw. der Forschungsassistentin durchgeführt. Um den Erwartungseffekten 

entgegenzuwirken, wurden die Probandinnen und Probanden im Vorfeld nicht über die Ziele 

und Hypothesen des Experimentes aufgeklärt. Zusammen mit dem gleichen Prompt wie in 

Studie 1 erhielten die Teilnehmenden folgende mündliche Instruktion durch die Forscherin 

bzw. die Forschungsassistentin: 
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Sp.: Lee el escenario y completa después las diez frases de forma espontánea. Sé creativo/a. 

Nach Lesen des Prompts sollten die Studienteilnehmenden die Satzergänzungsaufgabe lösen, 

die, wie unter 4.1.1.3.1 beschrieben, fünf Subjuntivo-Sätze umfasste, vier Nicht-Subjuntivo-

Sätze sowie einen Satzanfang, der entweder mit dem Subjuntivo oder einer anderen 

Konstruktion fortgeführt werden konnte. Das Ziel der NSUBJ-Sätze war, die teilnehmenden 

Personen vom Zweck des Tests abzulenken. Durch das veränderte Studiendesign erfüllten 

diese Distraktoren zudem die Funktion, Übergeneralisierungen zu kontrollieren, indem in die 

anschließenden Analysen des Prätests und der beiden Posttests auch die NSUBJ-Sätze 

miteinbezogen wurden. 

 

Tu alumna Sabrina saca muy malas notas en tu clase de español. Siempre comete los mismos errores 

ortográficos y gramaticales en los exámenes. Parece que no se esfuerza porque a menudo ni siquiera acaba 

las tareas. Además, parece que tiene dificultades para concentrarse porque se distrae con facilidad. Llegó tarde 

a dos de las últimas cinco clases. Tú, como profesor/a, estás desesperado/a. ¿Qué le dices a Sabrina?   
 

1. Para estudiar mejor la ortografía...  

2. Espero que...       

3. Dudo que llegar tarde tantas veces...   

4. No entiendo por qué...  

5. Sabrina, ¿quieres que...    

6. Sabrina, creo que es necesario que...  

7. Sabrina, intenta... 

8. Sabrina, ¿estás segura de que... 

9. Es imperativo que... 

10. Te pido... (entweder-oder) 
 

Abb. 24: Szenario und Satzergänzungsaufgabe (Prätest) 

Die Aufzeichnungen wurden anschließend zur Datenaufbereitung von der Forscherin mit der 

Software f4transkript transkribiert. Die Bewertung der Tests erfolgte analog zur Bewertung 

in Studie 1. Auf die Codierung durch eine zweite Person wurde verzichtet, da aufgrund der 

Erfahrungen aus Studie 1 ein detailliertes Bewertungsraster vorlag, auf das Bezug genommen 

werden konnte. 

Die aus dem Prätest gewonnenen Daten sollen in den nachfolgenden Ausführungen 

deskriptiv dargestellt und ausgewertet werden. 

4.2.2.3.1 Deskriptive Auswertung 

Im Prätest der Studie 2 erzielte die Experimentalgruppe bei fünf SUBJ-Sätzen einen 

Mittelwert von .65 und die Kontrollgruppe einen Mittelwert von .62. Der 10. Satz des Tests, 

der entweder mit dem Subjunktiv oder einer anderen Konstruktion fortgeführt werden 
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konnte, wurde von 10 der insgesamt 25 Studierenden mit der Konjunktion que fortgesetzt 

und hierbei von sieben Studierenden der eingeleitete Nebensatz korrekt in den Subjunktiv 

gestellt (M = .67, SD = .304). Insgesamt erzielten 14 der 25 Studierenden einen sehr guten 

Mittelwert von .80 oder 1.00 und 11 Personen einen darunterliegenden Mittelwert. Bei einem 

threshold level von 60 Prozent bedeutet dies, dass 44 Prozent der Teilnehmenden (n = 11, 

M = .33, SD = .241) signifikant vom Testwert 0,60 abweichen (p = 0.004). 

 

Abb. 25: Verteilung der Mittelwerte im Prätest 

Im Durchschnitt konnten die insgesamt 25 Studierenden also 3,2 von fünf SUBJ-Sätzen 

korrekt lösen und schnitten damit augenscheinlich etwas besser als die Stichprobe von 

Studie 1 ab (2,7/5). Nach Überprüfung der zentralen Tendenzen der drei Stichproben (n = 47, 

n = 16 und n = 9) mithilfe des Kruskal-Wallis-Tests für unabhängige Stichproben 

(Caspari 2016: 332), kann allerdings davon ausgegangen werden, dass die zentralen 

Tendenzen der drei Gruppen gleich sind, da der Test eine Signifikanz von p = .481 berechnet. 

Nachdem dieser Wert deutlich über dem Signifikanzniveau von .05 liegt, ist anzunehmen, 

dass es keine signifikanten Unterschiede in den zentralen Tendenzen der drei Gruppen gibt. 

Eine Rücklaufverzerrung durch die freiwillige Teilnahme ist auszuschließen und die 

zustande gekommene Stichprobe ist hinreichend repräsentativ (Caspari 2016: 168). 

Betrachtet man nur die beiden Stichproben von 2018, ergibt auch der Mann-Whitney-U-Test, 

dass deren zentrale Tendenzen in den fünf SUBJ-Sätzen gleich sind (p = .559). Es handelt 

sich demzufolge um eine vergleichbare Population, die sich hinsichtlich ihres Vorwissens 

offenbar nicht unterscheidet. Dieser Vergleich der Prätest-Daten der Stichproben ist deshalb 
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wichtig, da so die durch die quasi-randomisierte Zuteilung angenommene Gleichheit der 

Gruppen noch einmal mathematisch untermauert wird (vgl. Plonsky 2017: 507).  

Die Gesamtheit der Spanischstudierenden, die an diesem Forschungsprojekt teilgenommen 

haben (n = 47+25 = 72), erreicht durchschnittlich einen Wert von M = .58 (SD = .344) im 

Prätest. Das entspricht 2,88 korrekt vervollständigten SUBJ-Sätzen von fünf. 

Bei den vier NSUBJ-Sätzen des Prätests liegt der Mittelwert der Experimentalgruppe bei 

M = .88 (SD = .183) und bei M = .89 für die Kontrollgruppe (SD = .182). Auch hier 

unterscheiden sich die zentralen Tendenzen der beiden Stichproben also nicht (Signifikanz 

nach Mann-Whitney-U-Test bei p = .842). 22 der insgesamt 25 Studierenden erzielten in 

diesen Sätzen einen sehr guten Mittelwert von .75 oder 1.00, nur drei Personen einen 

Mittelwert von .50 (D9A, D14B und K7A). Experimental- und Kontrollgruppe starten 

dementsprechend mit den gleichen Voraussetzungen in die Treatments. Dieser Umstand 

gleicht die verhältnismäßig kleinen Stichprobengrößen der beiden Gruppen gewissermaßen 

aus (vgl. Bortz/Döring 2006: 529). 

4.2.2.3.2 Überprüfung der Normalverteilung 

Im Vorfeld weiterer Testungen ist die Normalverteilung der Daten zu überprüfen (Settinieri 

2016: 332). Für den statistisch-mathematischen Nachweis der Normalverteilung im Prätest 

wurde für Gruppe 1 aus Studie 1, wie unter Kap. 4.1.1.3.4 beschrieben, der Kolmogorov-

Smirnov Anpassungstest durchgeführt. Für die Prätests der Gruppen 2 und 3 wurde in SPSS 

der Shapiro-Wilk Test verwendet, der wegen der höheren Teststärke auch bei geringem 

Stichprobenumfang aussagekräftig ist (n < 30). 

 

Gruppe 

Kolmogorov-Smirnov                           Shapiro-Wilk 
 

Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz 

Mittelwert im Prätest bei 

fünf SUBJ-Sätzen 

1 (n = 47) ,197 47 ,000 ,892 47 ,000 

2 (n = 16) ,280 16 ,002 ,809 16 ,004 

3 (n = 9) ,203 9 ,200* ,948 9 ,663 
*. Dies ist eine untere Grenze der echten Signifikanz. 

Tab. 20: Test auf Normalverteilung in den SUBJ-Sätzen 

Wie die Tests ergeben, sind die Ergebnisse der Gruppen 1 und 2 bei fünf SUBJ-Sätzen nicht 

normalverteilt, da die Signifikanz unter 5 Prozent liegt. In Gruppe 3 hingegen, der 

Kontrollgruppe, kann die Normalverteilung mit einer Signifikanz von p = .663 angenommen 
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werden. Gleiches gilt für die Verteilung der Testergebnisse bei sechs SUBJ-Sätzen (p = .000 

bei Gruppe 1, p = .003 bei Gruppe 2 und p = .731 bei Gruppe 3).  

Für die Gruppen 2 (EG) und 3 (KG) aus Studie 2 können diesbezüglich auch die Nicht-

Subjunktiv-Sätze untersucht werden. Was die Ergebnisse in diesen Sätzen anbelangt, war die 

Variable „Mittelwert“ sowohl für Gruppe 2 als auch Gruppe 3 nicht normalverteilt: Die 

Werte p = .000 (Gruppe 2) und p = .001 (Gruppe 3) bedeuten, dass wir die Nullhypothese 

ablehnen (p <.05). 

 

Gruppe 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
 

Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz 

Mittelwert im Prätest 

bei vier NSUBJ-Sätzen 

2 (n = 16) ,378 16 ,000 ,697 16 ,000 

3 (n = 9) ,396 9 ,000 ,684 9 ,001 

Tab. 21: Test auf Normalverteilung in den NSUBJ-Sätzen 

Auf Basis dieser Werte müssen im Folgenden für weitere Analysen verteilungsfreie, sog. 

nichtparametrische Verfahren verwendet werden, die keine Normalverteilung der Daten 

voraussetzen. Da sich solche nonparametrische Verfahren auch besonders gut für kleine 

Stichproben eignen, wird auch die 3. Gruppe im Folgenden so behandelt als wäre keine 

Normalverteilung der Testdaten dieser Gruppe anzunehmen. 

4.2.2.3.3 Dependenzanalyse 

Während Deskriptivstatistik einen vorliegenden Datensatz beschreibt, können mit 

inferenzstatistischen Analysen Strukturen in der Gesamtpopulation aus der Stichprobe heraus 

geschätzt und Hypothesen getestet werden (vgl. Settinieri 2016: 331). Ziel der nachfolgenden 

Analysen ist es, Abhängigkeiten zwischen Variablen zu untersuchen, genauer gesagt 

Unterschiede zwischen zwei oder mehr Variablen zu untersuchen und zu überprüfen, ob diese 

Unterschiede auch statistisch signifikant sind. So können Unterschiede hinsichtlich der 

zentralen Tendenz (bei nominal- und ordinalskalierten Merkmalen) oder des Mittelwerts (bei 

intervallskalierten Merkmalen) zwischen zwei oder mehr Gruppen offengelegt werden.68 

Unter den vorhandenen Hintergrundvariablen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ist für 

solche Analysen aus Sicht der Fremdsprachenforschung z. B. die Anzahl der Fremdsprachen 

 

68  Vgl. die entsprechenden Ausführungen unter: 

https://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/dependenz.html, zuletzt überprüft am 

26.09.2018. 
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der einzelnen Personen interessant. Aus der allgemeinen Annahme heraus, dass 

Mehrsprachigkeit einen Unterschied beim Lernen von Sprachen macht, sollte folgende Frage 

beantwortet werden: Zeigen Lernende, die weniger Fremdsprachenlernerfahrung als der 

Durchschnitt der Gruppe vorweisen, schlechtere Testergebnisse (M in SUBJ-Sätzen), als 

solche, die über eine überdurchschnittliche Fremdsprachenlernerfahrung verfügen? Aus der 

Fremdsprachenforschung ist bekannt, dass Mehrsprachige Sprachlern-, Sprachmanagement- 

sowie Sprachbewahrungsfertigkeiten entwickeln, die alle zu einer erhöhten metalinguistic 

awareness und so zu einer Veränderung der Qualität des Sprachenlernens beitragen (Volgger 

2010: 171), d. h., dass sie gewissermaßen besser lernen als weniger mehrsprachige Lernende 

(ähnliche Studien: Gibson/Hufeisen 2003; Dewaele 2002; Kemp 2001).  

Um obenstehende Frage zu beantworten, wurden aus den insgesamt 25 Teilnehmerinnen und 

Teilnehmern diejenigen Studierenden zusammengefasst, die bislang weniger Fremdsprachen 

erworben hatten als der Durchschnitt, nämlich nur drei Fremdsprachen (n = 8 Personen) 

sowie diejenigen, die überdurchschnittlich viele Fremdsprachen erworben hatten, nämlich 

fünf oder sechs Sprachen (n = 5 Personen). Um die Werte der beiden Gruppen auf 

Unterschiede zu untersuchen, wurde in SPSS der Mann-Whitney-U-Test für unabhängige 

und nicht normalverteilte Stichproben verwendet. Auf Basis der exakten Signifikanz wird 

gefolgert, dass sich die beiden zentralen Tendenzen nicht unterscheiden (p = .943), da der p-

Wert deutlich größer ist als 0.05. Die Sprachlernerfahrung scheint also nicht mit den 

Testergebnissen der Studierenden zusammenzuhängen. Betrachtet man exemplarisch die 

Sätze der zwei lernerfahrensten Personen, die Vorkenntnisse in sechs Fremdsprachen 

mitbringen, spiegelt sich diese Tendenz wider: Wie bei der restlichen Gruppe fällt eine 

Unsicherheit in der Moduswahl auf. Die Studentin D14B hat zwar alle SUBJ-Sätze im Prätest 

korrekt gelöst (5/5), die NSUBJ-Sätze zeugen allerdings von einer Überproduktion der 

Struktur (2/4). Die Studentin K7A zeigt in beiden Fällen Schwächen: Von sechs SUBJ-

Sätzen sowie von vier NSUBJ-Sätzen führt sie jeweils nur zwei Sätze im korrekten Modus 

fort. 

Dass der Umstand „Auslandsaufenthalt ja/nein“ scheinbar nicht in Verbindung mit den 

Testergebnissen steht, wurde bereits anhand der größeren Stichprobe in Studie 1 

nachgewiesen. Ob Studierende, die sich über einen längeren als den durchschnittlichen 

Zeitraum im spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben, ein besseres Testergebnis 

erzielen als Studierende, deren Aufenthaltsdauer im spanischen Sprachraum kürzer war als 
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der Durchschnitt, kann ebenfalls im Zuge von dependenzanalytischen Verfahren untersucht 

werden. Die gerichtete Hypothese beruht u. a. auf der Schlussfolgerung der Studie von Stokes 

(1988: 707), wonach Aufenthaltsdauer im spanischsprachigen Ausland und 

Subjunktivgebrauch korrelieren. 

In der Experimentalgruppe hatten sich 14 der insgesamt 16 Personen durchschnittlich 7,7 

Monate lang im spanischen Sprachraum aufgehalten. Die Daten derer Personen, die noch 

nicht über längere Zeit im spanischsprachigen Ausland waren, scheinen die Annahme aus 

Studie 1 zu bestätigen; deren Testergebnisse sind weder deutlich besser noch schlechter als 

die der restlichen Gruppe: Während Person D1A fünf von sechs SUBJ-Sätzen sowie vier von 

vier NSUBJ-Sätzen korrekt löst und damit ein sehr gutes Ergebnis erzielt, schneidet Person 

D8A im Test schlecht ab und produziert ausschließlich Indikativformen (SUBJ-Sätze: 0/5, 

NSUBJ-Sätze: 4/4). Betrachtet man die Ergebnisse derer, die sich 8 Monate oder länger im 

spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben, fällt auf, dass deren Mittelwert bei den 

SUBJ-Sätzen (n = 6, M = .80, SD = .219) tatsächlich über dem von den Studierenden liegt, die 

nur bis zu max. 7 Monate lang im Ausland waren (n = 8, M = .60, SD = .428). Der U-Test 

ergibt jedoch keinen signifikanten Unterschied zwischen diesen Werten (p = .573), was 

bedeutet, dass die Mittelwerte der beiden Gruppen bei Berücksichtigung der 

Standardabweichungen nicht weit genug auseinanderliegen, um zu schließen, dass dieser 

Unterschied in der Grundgesamtheit aller Studierenden besteht.  

Gleiches ist in der Kontrollgruppe zu beobachten, in der drei von neun Studierende noch 

nicht über einen längeren Zeitraum im Ausland waren und deren Ergebnisse ebenfalls weder 

besonders positiv noch negativ hervorstechen (K1A, K2A und K6A). Wegen der kleinen 

Stichprobengröße dieser Gruppe ist die Variable „Aufenthaltsdauer“ jedoch kaum mit den 

Testergebnissen in Zusammenhang zu bringen, da sich nur vier Personen kürzer und zwei 

Personen länger als der Gruppendurchschnitt im Ausland aufgehalten haben. Der 

Vollständigkeit halber ergibt allerdings auch hier der U-Test keine Signifikanz (p = .133). 

 Experimentalgruppe Kontrollgruppe 
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Summe  
SUBJ 

5/6 0/5 6/6 3/5 2/6 4/5 5/5 0/5 0/5 5/5 5/5 4/5 6/6 5/6 3/6 5/6 3/5 5/5 4/5 4/5 2/5 3/5 5/6 1/6 2/6 

Summe  
NSUBJ 

4/4 4/4 3/4 3/4 4/4 3/4 4/4 4/4 4/4 2/4 4/4 4/4 3/4 4/4 4/4 2/4 4/4 4/4 4/4 3/4 4/4 3/4 4/4 4/4 2/4 

Tab. 22: Ergebnisse im Prätest nach Dauer des Auslandsaufenthalts 

Fasst man die Daten der Experimental- und Kontrollgruppe zusammen, fällt wiederum auf, 

dass der Mittelwert derer, die sich über einen kürzeren Zeitraum als der Gesamtdurchschnitt 

im Ausland aufgehalten haben (M = .67), etwas über dem Mittelwert derer liegt, die länger 

im Ausland waren (M = .57). Das heißt, dass die Dauer des Aufenthalts im spanischspra-

chigen Ausland offenbar tatsächlich nicht signifikant auf den Subjunktivgebrauch dieser 

Personen schließen lässt. 

Auffallend ist, dass, wie in Studie 1, diejenigen Studierenden, die sich mit Abstand am 

längsten im Ausland aufgehalten haben, den Subjunktiv eher fehlerhaft gebrauchen (D4A, 

D9A, K7A und K9A). Die Variablen scheinen sich außerdem wieder mit der Variable des 

nichtschulischen Erwerbs des Spanischen zu decken (D4A, D9A und K7A), was bedeutet, 

dass die Variablen „schlechtes Testergebnis“, „langer Auslandsaufenthalt“ und 

„nichtschulischer Spanischerwerb“ häufig zusammen auftreten (genauso die Personen A10B 

und C3A aus Studie 1). Dies geht mit den Erkenntnissen der Studien von Stokes et al. einher, 

die ebenfalls erkannten, dass die Dauer eines Auslandsaufenthalts vermutlich nur dann 

positiv mit dem Subjunktivgebrauch korreliert, wenn die Lernenden auch einen 

institutionellen Sprachlernhintergrund haben (u. a. Stokes 1990: 806). 

Um die Frage, ob sich Unterschiede in den Testergebnissen zwischen Studierenden höherer 

Semester und solchen niedriger Semester zeigen, zu beantworten, wurden die insgesamt 25 

Studierenden in die Gruppen < 6 Semester (n = 15) und ≥ 6 Semester (n = 10) unterteilt. Das 

6. Semester galt als Referenzwert, da die Experimentalgruppe im Schnitt das 5. Fachsemester 

in Spanisch besuchte (M = 5.13) und die Kontrollgruppe das 6. Fachsemester (M = 5.89). Das 

arithmetische Mittel, sprich der Durchschnittswert der Variable „SUBJ-Mittelwert im 

Prätest“ derer 15 Personen, die sich in einem niedrigerem als dem 6. Semester befanden, lag 

bei M = .68 (SD = .319). Das arithmetische Mittel der 10 Studierenden, die Spanisch im 6. 

oder einem höheren Semester studierten, lag bei M = .58 (SD = .358). Die Studierenden 

niedrigerer Semester hatten also etwas bessere Testergebnisse als diejenigen höherer 

Semester. Die exakte Signifikanz nach dem Mann-Whitney-U-Test liegt bei p = .531, was 

bedeutet, dass rechnerisch kein signifikanter Unterschied zwischen den Ergebnissen der 
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beiden Gruppen nachgewiesen werden kann. In den SUBJ-Sätzen im Prätest erzielen sie 

unter Berücksichtigung der Standardabweichung ähnliche Ergebnisse. Gudmestad (2012) 

hingegen konnte zeigen, dass der Subjunktivgebrauch mit steigendem Semester durchaus 

zunimmt: Während Studierende im 3. Semester den Subjunktiv in Kontexten des 

Moduswechsels noch kaum gebrauchten (Häufigkeit 4,1 %), nahm die Verwendung mit 

zunehmendem Semester zu (11,8 % im 5. Semester) und entsprach bei Studienabsolventen 

sogar muttersprachlichem Gebrauch. 

Dass in den hier erhobenen Daten keine Hintergrundvariable eindeutig das Testergebnis im 

Prätest bedingt, bestätigt Isabellis (2007: 332) Schlussfolgerung und stimmt auch mit vielen 

anderen Arbeiten überein: “The acquisition process of the subjunctive seems to be much 

more complex”. 

4.2.2.3.4 Itemanalyse 

Ein Blick auf die arithmetischen Mittel in den einzelnen Sätzen des Prätests lässt erkennen, 

dass in beiden Gruppen, wie in Studie 1, besonders die Sätze 3 und 5 Schwierigkeiten bereitet 

haben. Dementsprechend fällt den Studierenden also wieder die Verwendung des 

Subjunktivs nach einem Ausdruck des Zweifels (dudar que) sowie nach einer 

Willensäußerung (querer que) besonders schwer. In der Kontrollgruppe fällt auf, dass zudem 

der 10. Satz fehlerhaft gelöst wurde. In Relation zur Stichprobengröße dieser Gruppe ist 

dieses Ergebnis allerdings nicht aussagekräftig, da nur drei der insgesamt neun Personen 

dieser Gruppe hier den Subjunktivgebrauch eingeleitet haben und davon wiederum nur eine 

Person auch den korrekten Modus verwendet hat (K3A: Te pido que por favor hables con 

tus papas.).  

 Experimentalgruppe Kontrollgruppe 

 
n Min. Max. M SD n M SD 

2. Satz: Espero que... 16 0 1 ,81 ,403 9 1,00 ,000 

3. Satz: Dudo que llegar tarde tantas veces... 16 0 1 ,56 ,512 9 ,22 ,441 

5. Satz: Sabrina, ¿quieres que... 16 0 1 ,56 ,512 9 ,33 ,500 

6. Satz: Sabrina, creo que es necesario que... 16 0 1 ,69 ,479 9 ,78 ,441 

9. Satz: Es imperativo que... 16 0 1 ,63 ,500 9 ,78 ,441 

10. Satz: Te pido que … 7 0 1 ,86 ,378 3 ,33 ,577 

Tab. 23: Deskriptive Statistik Einzelergebnisse in SUBJ-Sätzen 
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Neben den Fehlern, die u. a. auf Unkenntnis des Verbes dudar zurückzuführen sind, also 

lexikosemantischer Natur sind (z. B. D7A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces *causa 

otra problema porque es muy difícil entrar a la clase si ya llegas tarde [...].), handelt es sich 

bei den falschen Lösungen im Satz Dudo que... meistens um morphosyntaktische Fehler: 

D1A (3):  Dudo que llegar tarde tantas veces te *va a ayudar a mejorar tus conocimientos o tus 

competencias lingüísticas. 

K3A (3):  Dudo que llegar tarde tantas veces te *ayudará. 

K9A (3):  Dudo que llegar tarde tantas veces *es no muy bien para la clase. 

Die Bedeutung des Verbs dudar scheint diesen Studierenden also bekannt zu sein, allerdings 

gebrauchen sie im anschließenden Nebensatz den falschen Modus. 

Im Satz Sabrina, ¿quieres que... sind die Fehler ausschließlich durch die Wahl des falschen 

Modus zu klassifizieren (Indikativ statt Subjunktiv, z. B. D4A (5): Sabrina, ¿quieres que te 

*explico algo que no *entiendes?). Nur bei der Studentin K4A ist ein schwerwiegenderer 

Kompetenzfehler diesbezüglich anzunehmen, da sie die Einleitung des Nebensatzes durch 

die Konjunktion que nicht erkennt und den Satz mit einer Infinitivkonstruktion fortführt: 

Sabrina, ¿quieres que sacar notas mejores en español? Da sie noch zwei weitere SUBJ-

Sätze falsch löst (u. a. K4A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces no sé si no tienes ganas 

de participar en la clase.), ist anhand dieser Fehler davon auszugehen, dass sich diese 

Studentin in einem Stadium befindet, in dem der Syntaxerwerb noch nicht abgeschlossen ist 

und ihre Fehler im Modusgebrauch darauf zurückzuführen sind (vgl. u. a. Montrul 2004: 

164). Bei den Personen D6A und A3B hingegen scheint es sich (u. a.) um Flexionsfehler zu 

handeln:  

D6A (5): Sabrina, ¿quieres que te ayuda, te ayudo? Te ayudo. 

A3B (5): Sabrina, ¿quieres que te ayuda con los ejercicios? 

Der Satz Espero que..., der am häufigsten als korrekt gewertet wurde, wurde nur von den 

Studierenden falsch gelöst, die die Struktur offenbar ohnehin noch nicht erworben haben, da 

sie auch keinen anderen SUBJ-Satz korrekt vervollständigen (A3B, D8A und D11A). Es 

handelt sich also vermutlich um Kompetenzfehler. Wie zu erwarten ist, haben sie alle die 

NSUBJ-Sätze ohne Modusfehler fortgeführt: 

A3B (1): Para estudiar mejor la ortografía tienes que practicar más con nuestro libro de clases 

y hacer ejercicios gramaticales.  

A3B (4):  No entiendo por qué tantas veces estás tarde porque es una clase y estamos en la 

escuela y es importante.  

A3B (7):  Sabrina, intenta ser puntual en el futuro.  
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A3B (8):  Sabrina, ¿estás segura de que te gusta esta idioma y quieres aprenderlo? 

A3B (10): Te pido pensar sobre mis consejos. 

 

D8A (1):  Para estudiar mejor la ortografía debes leer más libros.  

D8A (4):  No entiendo por qué tu cabeza está en otro sitio.   

D8A (7):  Sabrina, intenta concentrarte.  

D8A (8):  Sabrina, ¿estás segura de que has comprendido lo que he dicho?  

D8A (10):  Te pido ampliar tu vocabulario. 

 

D11A (1):  Para estudiar mejor la ortografía puede ayudarte leer libros en español. 

D11A (4):  No entiendo por qué no haces esfuerzo. 

D11A (7):  Sabrina, intenta concentrarte mejor.  

D11A (8):  Sabrina, ¿estás segura de que quieres de verdad estudiar español?  

D11A (10):  Te pido señalar si puedo ayudarte. 

Die Fehler, die diese Studentinnen ansonsten begehen, sind größtenteils morphosyntaktischer 

oder lexikosemantischer Natur und behindern die Kommunikation kaum (z. B. *esta idioma 

statt der maskulinen Form oder señalar statt señalarme/indicarme). Auffallend sind auch 

Fehler, die sehr wahrscheinlich auf Inferenzen mit anderen vorgelernten Sprachen 

zurückzuführen sind, wie zum Beispiel *estar tarde statt llegar tarde (dt. zu spät sein oder 

engl. to be late) oder hacer esfuerzo statt hacer un/el esfuerzo oder esforzarse (dt. sich Mühe 

geben). 

Was die Daten dieser Studie betrifft ist demzufolge anzunehmen, dass es sich bei der 

Äußerung Espero que, also der Verwendung des Subjuntivo nach einem Ausdruck des 

Hoffens oder des Wollens einer Person, um die Struktur handelt, die von den Studierenden 

am häufigsten und vermutlich am frühesten mit der Subjunktivverwendung in Verbindung 

gebracht wird. Begründet werden könnte dieser Umstand z. B. durch Lernprozesse, die auf 

die Automatisierung von Ausdrücken, wie Espero que estés bien zurückzuführen sind.69 

Jedoch scheinen Moduswahl und Subjunktivgebrauch gegen solche Automatisierungen 

resistent zu sein (Collentine 2010: 42). Die Verinnerlichung der Struktur aufgrund des 

Kontrasts zum französischen Pendant J’espère que + Indikativ könnte die guten Ergebnisse 

in diesem Satz auch rechtfertigen, vor allem vor dem Hintergrund, dass alle teilnehmenden 

Personen dieser Stichprobe Vorkenntnisse in Französisch mitbrachten. 

 

 

 

69  Im Spanischlehrwerk Adelante Intermedio (2010) des Klett Verlags wird der Subjuntivo im 2. Lernjahr 

z. B. zuerst nach Verben des Empfindens und Zweifelns eingeführt und erst anschließend nach Verben 

des Hoffens oder Wünschens. 
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 D1A 1 0 1 1 1 1 5/6 1 1 1 1 4/4 

 D2A 1 1 1 1 1 X 5/5 1 1 1 1 4/4 

 D13B 1 1 1 1 0 X 4/5 1 1 1 1 4/4 

 D14B 1 1 1 1 1 X 5/5 1 0 1 0 2/4 

 A10C 1 1 1 1 1 1 6/6 1 0 1 1 3/4 

 D5A 1 1 1 1 1 1 6/6 1 1 1 0 3/4 

 D3A 1 0 0 0 1 0 2/6 1 1 1 1 4/4 

 D12A 1 1 1 1 1 X 5/5 1 1 1 1 4/4 

 D4A 1 0 0 0 1 1 3/6 1 1 1 1 4/4 

 D6A 1 1 0 1 1 X 4/5 1 0 1 1 3/4 

 A3B 0 0 0 0 0 X 0/5 1 1 1 1 4/4 

 D7A 1 0 1 1 1 1 5/6 1 1 1 1 4/4 

 D10A 1 1 0 1 0 X 3/5 1 1 1 0 3/4 

 D8A 0 0 0 0 0 X 0/5 1 1 1 1 4/4 

 D11A 0 0 0 0 0 X 0/5 1 1 1 1 4/4 

 D9A 1 1 1 1 0 1 5/6 1 0 1 0 2/4 

 K1A 1 0 0 1 1 X 3/5 1 1 1 1 4/4 

 K2A 1 1 1 1 1 X 5/5 1 1 1 1 4/4 

 K3A 1 0 1 1 1 1 5/6 1 1 1 1 4/4 

 K4A 1 0 0 1 0 X 2/5 1 1 1 1 4/4 

 K5A 1 0 0 1 1 X 3/5 1 1 1 0 3/4 

 K6A 1 0 1 1 1 X 4/5 1 1 1 1 4/4 

 K7A 1 0 0 0 1 0 2/6 1 0 1 0 2/4 

 K8A 1 1 0 1 1 X 4/5 1 0 1 1 3/4 

 K9A 1 0 0 0 0 0 1/6 1 1 1 1 4/4 

Tab. 24: Testergebnisse nach Personen im Prätest 

Des Weiteren ist anhand dieser Tabelle auffallend, dass die Personen, die die SUBJ-Sätze 

vollständig korrekt gelöst haben, nicht immer auch die NSUBJ-Sätze richtig lösen. Ein Blick 

auf die falschen NSUBJ-Sätze dieser Personen legt die Vermutung einer Überproduktion des 

Subjuntivo nahe: 

D14B (4):  No entiendo por qué no *pongas más esfuerzo a tus estudios español. 

D14B (8):  Sabrina, ¿estás segura de que te *guste estudiar el español? 

A10C (4): No entiendo por qué no *tengas ganas de estudiar porque el español es una lengua 

muy bonita. 

D5A (8): Sabrina, ¿estás segura de que no hacer las tareas *sea útil para tu carrera? 

Schlussfolgernd ist festzuhalten, dass die Modalität einer Äußerung (z. B. Zweifel bei Dudo 

que ...) die Korrektheit der Moduswahl der Studierenden der vorliegenden Stichprobe zu 

beeinflussen scheint, da die Ergebnisse in den Sätzen deutlich variieren. 
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4.2.2.4  Intervention 

Sowohl Experimental- als auch Kontrollgruppe nahmen im Zuge der Studie an einem 

Training zum Subjunktivgebrauch teil: Beide Gruppen erhielten handoutbasiert explizite 

Instruktion zur zielsprachlichen Struktur (siehe Anhang). Grundlegendes Ziel der 

Intervention war es also, den Gebrauch des Subjuntivo in abhängigen Nebensätzen durch die 

Studierenden zu verbessern. 

Die Zuordnung der Probandinnen und Probanden zur Experimental- und Kontrollgruppe 

geschah, wie unter 4.2.1 erwähnt, systematisch, aber nicht vollkommen zufällig: die 

Studierenden, die sich zuerst zur Studie anmeldeten, wurden der Experimentalgruppe 

zugewiesen und diejenigen, die sich zu einem späteren Zeitpunkt anmeldeten, wurden der 

Kontroll- bzw. Vergleichsgruppe zugeordnet. Außerdem wussten die Probandinnen und 

Probanden nicht, ob sie der Experimental- oder der Kontrollgruppe zugeordnet waren. 

Genauso war ihnen die im Experiment zu testende Fragestellung unbekannt 

(„Blindversuch“). 

Das Vorwissen der teilnehmenden Studierenden zum Thema Subjuntivo war zum 

Erhebungszeitpunkt als solide, aber nicht homogen einzuschätzen: Alle Probandinnen und 

Probanden befanden sich mindestens auf dem Referenzniveau B2.2, studierten Spanisch 

mindestens im 2. Fachsemester und hatten Spanisch größtenteils bereits als Unterrichtsfach 

am Gymnasium70.  

Das entwickelte Material sowie die konkrete Durchführung der Intervention werden im 

Folgenden dargestellt. 

4.2.2.4.1 Das Setting  

Eine wesentliche Randbedingung der Intervention ist ihr Setting. Mit dem Setting ist der 

Kontext zu verstehen, in dem eine Maßnahme stattfindet. Dabei können soziale, räumliche 

oder materielle Randbedingungen untersuchungsrelevant sein, weil möglicherweise genau 

diese die Wirkung einer Maßnahme beeinflussen. Die Treatmentsitzungen fanden zu Beginn 

des Sommersemesters 2018 statt und wurden immer am selben Ort abgehalten, nämlich in 

einem ruhig gelegenen Büroraum der Universität. Für die Treffen wurden individuelle 

 

70  Am Gymnasium kommen die Schülerinnen und Schüler für gewöhnlich im 2. Lernjahr mit dem Modus 

Subjuntivo in Berührung. 
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Termine mit den teilnehmenden Personen vereinbart. Bei den Sitzungen agierte 

ausschließlich die Forscherin als Versuchsleiterin, um dadurch die maximale Kontrolle über 

unterschiedliche Einflussfaktoren zu haben; eine Durchführung durch die Sprachdozenten 

der Universität wurde u. a. wegen der Bekanntheit der Personen, eventuellen Notendrucks 

oder Unterrichtsroutinen nicht in Betracht gezogen. Bei den Treatments handelte es sich um 

Gruppenversuche, an denen jeweils mind. zwei und max. sechs Versuchspersonen aus 

entweder der Experimental- oder der Kontrollgruppe teilnahmen. Die Studierenden verteilten 

sich dabei um einen großen Tisch in der Mitte des Raums und nahmen eine der Gruppenarbeit 

entsprechende Position ein. 

Sämtliche Überlegungen zur Planung und Durchführung der Intervention waren von 

Praktikabilität geprägt: Die Dauer der Treatments betrug durchschnittlich rund 50 Minuten 

(exklusive Prä- und Posttest). In ähnlichen Studien betrug die Interventionsdauer rund 100 

Minuten (z. B. Farley 2004: 229 und Gallego 2016: 279). Ein mehrstündiges Training zur 

Thematik anzubieten, wäre zum einen angesichts der Tatsache, dass für einen 

sprachpraktischen Kurs pro Semester lediglich rund 20 Stunden zur Verfügung stehen, 

unrealistisch. Zum anderen hat auch das Studiendesign die Dauer der Intervention bedingt, 

nämlich aufgrund der freiwilligen Teilnahme der Studierenden und der Tatsache, dass die 

Studie nicht an eine bestehende Lehrveranstaltung geknüpft war.  

Dementsprechend herrschten in allen Sitzungen identische Rahmenbedingungen, das heißt 

die Merkmale der Umgebung, in deren Rahmen die Interventionen stattgefunden haben, 

waren die gleichen. So wurde auch der Interventionsverlauf in beiden Gruppen konstant 

gehalten: Nachdem die soziodemografischen Daten der Probandinnen und Probanden erfasst 

und der Prätest durchgeführt wurde (Assessment), begann die Intervention, indem den 

Studierenden ein Handout zum Subjuntivo ausgehändigt wurde. Hierauf folgte die 

durchschnittlich fünfzigminütige Erarbeitungsphase. Die beiden Interventionsgruppen 

unterscheiden sich also hinsichtlich des gewählten Lehr-Lernansatzes, nicht aber im 

zeitlichen Umfang der Intervention. Veränderungen, die sich durch die Intervention ergeben, 

werden anhand des Tests zum Subjunktivgebrauch sowie anhand der mündlichen Befragung 

zu Einschätzungen der Studierenden erfasst. Hierfür fanden jeweils drei Messzeitpunkte statt. 
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4.2.2.4.2 Material 

Um forschungsmethodisch sicherzustellen, dass keine anderen Faktoren, wie etwa die 

Forscherin Einfluss auf den Effekt der jeweiligen Intervention nehmen, war das Handout das 

einzige verwendete Medium (siehe auch Farley 2004; Gallego 2016). Mögliche 

Testleitereffekte sind aus diesem Grund als gering einzuschätzen. Dementsprechend war der 

Anteil an selbstständigen Arbeitsphasen in den Treatments groß: Die Studierenden 

beschäftigten sich mit dem Handout interagierend in der Gruppe. Die Initiierung der 

Gespräche sowie die Vergabe der Redeanteile gingen von der Versuchsleiterin aus.  

Die Interaktion und Kooperation zwischen Lernenden und Lehrenden fördert die reflexive 

Vergegenwärtigung der ablaufenden Prozesse und die Entwicklung von multi language (learning) 

awareness. (Martinez 2019: 125) 

Bei dem Handout – dem experimentellen Stimulus der Intervention – handelt es sich um ein 

schriftliches Manuskript, das speziell für die Treatments und auf Grundlage von Lehrwerken 

der entsprechenden Niveaustufen oder Grammatiken71 angefertigt wurde. Es fasst die 

Subjuntivo-Verwendung in abhängigen Nebensätzen (in Abgrenzung zum Indikativ) global 

zusammen. Es kann angenommen werden, dass diese Form der textbasierten Arbeit der 

traditionellen Hochschulmethodik entspricht. 

Den ersten Abschnitt des Handouts bildete ein globaler Einstieg in das Thema: 

 

 

 

 

Wie aus den Abbildungen ersichtlich wird, enthielt das Manuskript der Experimentalgruppe 

sprachübergreifende Verweise zur Verwendung des Subjuntivo (Abb. 26). Um die 

Vergleichbarkeit sicherzustellen, erhielt die Kontroll-, bzw. Vergleichsgruppe das gleiche 

Manuskript, allerdings ohne die erwähnten Hinweise zur Verwendung in einer anderen 

(vorgelernten) Sprache (Abb. 27). Der informationelle Gehalt des Materials war also in 

 

71  Dorn et al. (2012): ¡Gramática! De la lengua española. 

Feist et al. (2016): Puente al español. 

RAE (2009): Nueva gramática de la lengua española. 

Abb. 26: Handout EG (Einleitung) Abb. 27: Handout KG (Einleitung) 
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beiden Gruppen in der Hinsicht identisch, als dieselben Regeln zur zielsprachlichen 

Verwendung dargeboten wurden. 

Die verwendeten Satzbeispiele, die den Subjunktivgebrauch illustrieren, waren teilweise dem 

unter Kap. 3.3 erhobenen Korpus entnommen und berücksichtigen die zentralen Kriterien 

„authentische Kommunikationssituation“ und „Bezug zur Lebenswelt der Lerner“: die 

Inhalte werden integriert und nicht isoliert dargestellt, da der Verwendungskontext der 

Lebenswelt der Studierenden entspricht.72 

4.2.2.4.3 Vorgehensweise 

Mögliche fachdidaktische Ansätze für die Vermittlung des Verbmodus Subjuntivo sind, wie 

unter 3.2.2.2 dargestellt, bereits elaboriert und verweisen vor allem auf explizite input-

orientierte und metasprachliche Lehr-/Lernformen, da das Phänomen Subjuntivo perzeptuell 

unauffällig ist und ein Kontrastverhältnis zur Muttersprache der Lernenden aufweist 

(Collentine 2010: 46). Zudem bedingen eine Vielzahl an Kontextfaktoren, wie das 

fortgeschrittene Sprachniveau, das Alter sowie sich ableitende Bedürfnisse und Präferenzen 

der Studierenden die Wahl des Vermittlungsansatzes. Ausgehend von diesem vor allem 

deduktiv ausgerichteten Ansatz wurde den Lernenden im Handout explizite Information über 

die target feature, also den Subjunktivgebrauch in abhängigen Nebensätzen angeboten. 

Im Anschluss an jeden Sinnabschnitt73 schlossen sich von der Forscherin initiierte explizite 

Verständnisüberprüfungen, Klärungen und Umformulierungen durch die Studierenden an, 

die dazu beitragen sollten, dass der lnput lernerseitig verarbeitet wird (vgl. Hufeisen/Riemer 

2010: 743). In der mehrsprachigen Experimentalgruppe wurden diese Aktivitäten durch das 

Aufzeigen paralleler und divergenter Strukturen im Deutschen und Französischen ergänzt. 

Das Vorwissen in diesen Sprachen wurde also lehrseitig, d. h. mittels Handouts, reaktiviert 

und in Beziehung zum Spanischen gesetzt. Die Bewusstwerdung der Studierenden über 

Unterschiede zwischen den Sprachen erfolgte deduktiv durch Hinweise auf dem Handout, 

wodurch gleichzeitig eine Sensibilisierung für Interferenzgefahren stattfand (vgl. Kap. 2.2 

und Kap. 3.2.2.2). In Anlehnung an Meißners Transfertypik (Meißner 2010: 36) verlief die 

Reaktivierung des Vorwissens immer in eine Transferrichtung, nämlich retroaktiv von der 

Zielsprache zurück auf bereits bekannte Sprachen. Die Vernetzung des Lerninhalts reichte 

 

72   Die restlichen Satzbeispiele entstammen: Imedio Murillo/Arencibia Guerra (2015). 
73  Jeder Sinnabschnitt wurde in der Gruppe gemeinsam gelesen. 
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von interlingualen (von Spanisch zurück auf Französisch und Deutsch) bis zu intralingualen 

Transferaktivitäten (Subjunktiv vs. Indikativ). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Das Beispiel des Subjunktivgebrauchs nach frz. espérer und sp. esperar zeigt, wie 

Interferenzen für das Lernen genutzt werden können. Die Sprachbewusstheit der 

Studierenden wird also in der mehrsprachigen Intervention (Experimentalgruppe) über die 

Reflexion und den Vergleich von Sprachstrukturen explizit trainiert. Dadurch, dass die 

Lernenden den Transfer währenddessen erleben und reflektieren, geht diese Förderung auch 

implizit vonstatten (vgl. Allgäuer-Hackl/Jessner 2013: 114). Metagespräche über ähnliche 

und alternative Ausdrucksmöglichkeiten in der Muttersprache sowie gemeinsame 

Erklärungshypothesen unterstützen die Lernenden dabei, sich ihres vorhandenen Wissens 

bewusst zu werden (Swain 2000, 2006; Behr 2015: 12) und tragen zur Bewusstwerdung bei, 

dass die Muttersprache Äußerungen in der Fremdsprache ggf. beeinflussen kann. Das zeigt 

auch folgender Ausschnitt der Handouts: 

            

 

 

 

 

 

Abb. 29: Handout EG (2) Abb. 289: Handout KG (2) 

Abb. 300: Handout EG (3) Abb. 31: Handout KG (3) 
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4.2.2.5  Posttests  

Um den Effekt der (einsprachigen und mehrsprachigen) Intervention zu überprüfen, wurden 

zwei Posttests durchgeführt. Der erste Posttest fand unmittelbar nach der Intervention statt, 

der zweite einige Tage später. In vergleichbaren Studien, wie denen von Collentine (1998, 

2002), García (2009) oder Hsien-jen Chin (2016) wurde ähnlich vorgegangen: Der Posttest 

fand entweder ein oder zwei Tage nach der Intervention statt (Collentine 1998, 2002) oder 

wurde, wie hier, zuerst direkt im Anschluss an das Experiment und in einem zweiten 

Durchgang eine Woche später durchgeführt (García 2009). So eine Messung zu mehreren 

Zeitpunkten nach Beendigung der Interventionsmaßnahme ist ratsam, „da sich 

Leistungsentwicklungen nicht immer anhand einmaliger Post-Interventions-Messungen 

feststellen lassen“ (Hager et al. 2000). 

Die Lernerfolgskontrolle war dabei auf die Bereiche ausgerichtet, die in den Interventionen 

auch tatsächlich gelehrt wurden, d. h. alle SUBJ-Sätze in den Posttests hätten mithilfe des 

Handouts aus dem Treatment gelöst werden können. Dieses stand den Testpersonen während 

der Erhebungen jedoch selbstredend nicht zur Verfügung. Um den Lernzuwachs, der allein 

durch das wiederholte Ablegen eines Tests erzielt wird, nicht mit eventuellen Effekten der 

Intervention zu konfundieren, wurden in den Posttestungen nicht dieselben Sätze als im 

Prätest verwendet (vgl. Harsch 2016: 210; Potowski et al. 2009: 554). Es wurden neue Tests 

designt, die wieder je zehn Satzanfänge umfassten, von denen fünf mit dem Subjunktiv und 

die fünf Distraktoren mit dem Indikativ oder einer anderen Konstruktion im Nebensatz 

vervollständigt werden sollten. Auf den Satz, der entweder mit Subjunktiv oder einer anderen 

Konstruktion fortgeführt werden konnte (siehe 10. Satz des Prätests), wurde zur 

Vereinfachung der anschließenden Rechenschritte verzichtet. Da die Versuchspersonen zum 

Zeitpunkt dieser beiden Nacherhebungen das interessierende Merkmal der Studie – den 

Gebrauch des Subjuntivo – bereits kannten („Pretest-Effekt“), wurden außerdem sowohl die 

SUBJ-Sätze als auch die NSUBJ-Sätze, wie in den Abbildungen unten ersichtlich, mit 

weiteren syntaktischen „Distraktoren“ versehen (z. B. Creo que es muy importante que... 

anstatt Es muy importante que...). Damit sollte nicht nur der Mitteilungsbezug und der Grad 

an Authentizität der Äußerungen gesteigert werden, sondern auch kontrolliert sein, dass die 

Studierenden nicht nur auf einzelne Signalwörter reagieren. Außerdem waren die Sätze, dem 

Prätest entsprechend, in der 1. Person Singular situiert: Die Probandinnen und Probanden 

mussten sich in die Rolle einer Person aus ihrer Lebenswelt versetzen und bestimmte 

Äußerungen tätigen (Lehramtsstudierender bzw. Spanischlehrkraft). Der Prätest und die 
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beiden Posttests variierten also nur inhaltlich. Pilotiert wurden die beiden Tests mit 

akademisch gebildeten muttersprachlichen und erfahrenen fremdsprachlichen Sprecherinnen 

und Sprechern. 

 

Martín quiere ser profesor de E/LE, para lo cual se ha dedicado en cuerpo y alma al estudio de todos los temas 
relacionados con la didáctica y la pedagogía. Las oposiciones tendrán lugar el próximo mes de junio. Martín es 
consciente de que no tiene tiempo para memorizarse todos los temas del examen. Aunque está muy nervioso, 
ser profesor de E/LE es el sueño de su vida y espera obtener el puesto a la primera. ¿Qué se le pasa por la 
cabeza a Martín?  
 
1. A partir de ahora empieza un tiempo duro para mí. Debo ... 
2. Si no apruebo el examen, podría suceder que ... 
3. Creo que la falta de tiempo es la causa de que ... 
4. Me niego a creer que … 
5. Doy por hecho que … 
6. Mis padres deberían … 
7. Temo que el profesor de didáctica … 
8. Es cierto que ... 
9. A los estudiantes del año que viene les aconsejo que ... 
10. Seguro que seré capaz de … 
 

Abb. 31: Szenario und Satzergänzungsaufgabe (1. Posttest) 

 

Laura es profesora de E/LE. Mañana va a viajar a Barcelona con motivo de un intercambio escolar que ha 
organizado ella sola. Lleva más de once meses organizando hasta el más mínimo de los detalles: la repartición 
de los equipos de alumnos, el traslado desde el aeropuerto en autobús, la reserva de entradas de museo y cine, 
los seguros de viaje, etc., etc. Laura está nerviosísima. En su lista mental vuelve a comprobar si algo se le ha 
olvidado... ¿En qué estará pensando? 
 
1. Me doy cuenta de que ... 
2. A los alumnos no les debo permitir que ... 
3. Creo que es muy importante que ... 
4. No debo olvidar ... 
5. Sé que a mis alumnos les va a parecer estupendo que ... 
6. En cuanto a la repartición de los equipos no pienso que ... 
7. Si el autobús no nos espera en la terminal 1, ... 
8. Tengo que ... 
9. Es evidente que cada familia anfitriona … 
10. Es poco probable que ... 
 

Abb. 32: Szenario und Satzergänzungsaufgabe (2. Posttest) 

Die interne Konsistenz aller SUBJ-Sätze der drei Tests bzw. die Zuverlässigkeit der Messung 

war mit einem Cronbachs Alpha von .724 (15 SUBJ-Sätze) akzeptabel. 

4.2.2.5.1 Deskriptive Auswertung 

Die Testergebnisse, die im Rahmen der beiden Post-Untersuchungen entstanden sind, werden 

in Tabelle 25 zusammengefasst. Wie die Übersicht zeigt, erzielen die drei Gruppen ein 

ähnliches Ergebnis im Prätest.74 Vor allem die Experimental- und Kontrollgruppe von Studie 

 

74  Die Gleichheit der Ergebnisse wurde unter 4.2.2.3 nachgewiesen. 
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2 (in der Tabelle Gruppe 2 und 3) starten mit einem fast identischen Mittelwert im Prätest in 

die Intervention: 

 Prätest (SUBJ) 1. Posttest (SUBJ) 2. Posttest (SUBJ) 

G
ru

p
p
e

 1
 

S
tu

d
ie

 1
 (

n
 =

 4
7
) 

2. Espero que… .74   

3. Dudo que… .30   

5. Quieres que… .45   

6. Es necesario que… .60   

9. Es imperativo que… .62   

 .54   

G
ru

p
p
e

 2
 (

E
G

) 

S
tu

d
ie

 2
 (

n
 =

 1
6
) 

2. Espero que… .81 2. Podría suceder que... .56 2. Permitir que... .88 

3. Dudo que… .56 3. Es la causa de que... .19 3. Es muy importante que... .81 

5. Quieres que… .56 4. Me niego a creer que... .63 
5. Les va a parecer 
estupendo que... 

.75 

6. Es necesario que… .69 7. Temo que el profesor... .94 6. No pienso que... .88 

9. Es imperativo que… .63 9. Les aconsejo que... .94 10. Es poco probable que... .88 

 .65  .65  .84 

G
ru

p
p
e

 3
 (

K
G

) 

S
tu

d
ie

 2
 (

n
 =

 9
) 

2. Espero que… 1.00 2. Podría suceder que... .44 2. Permitir que... .56 

3. Dudo que… .22 3. Es la causa de que... .33 3. Es muy importante que... .67 

5. Quieres que… .33 4. Me niego a creer que... .67 
5. Les va a parecer 
estupendo que... 

.78 

6. Es necesario que… .78 7. Temo que el profesor... .89 6. No pienso que... .67 

9. Es imperativo que… .78 9. Les aconsejo que... .89 10. Es poco probable que... .78 

 .62  .64  .69 

Tab. 25: Gemittelte Testergebnisse in den SUBJ-Sätzen zu den drei Erhebungszeitpunkten 

Wohl wissend, dass die Repräsentativität der Daten wegen der Stichprobengröße 

eingeschränkt ist, zeigen die Daten dennoch deutliche, bisweilen auch statistisch signifikante 

Tendenzen auf: Während Gruppe 2 (Experimentalgruppe) im 1. Posttest denselben 

Mittelwert erzielt als im Prätest (von M = .65, SD = .376 im Prätest auf M = .65, SD = .225 im 

1. Posttest), ist für Gruppe 3 (Kontrollgruppe) eine kleine Verbesserung im 1. Posttest zu 

dokumentieren (von M = .62, SD = .254 auf M = .64, SD = .260). Im 2. Posttest allerdings, der 

einige Tage nach dem Training durchgeführt wurde, ist ein auffallender Anstieg des 

Mittelwerts der Experimentalgruppe zu beobachten: In allen SUBJ-Sätzen erreicht die 

Gruppe einen soliden Durchschnittswert von ≥ .75 und damit einen Gesamt-Mittelwert von 

M = .84, SD = .196 im 2. Posttest. Die Kontrollgruppe hingegen erlangt auch im 2. Posttest 
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ein ähnliches Ergebnis als im Prätest und im 1. Posttest (M = .69, SD = .247), auch wenn sich 

die generelle Sicherheit im Subjunktivgebrauch möglicherweise stabilisiert hat, da sich im 

Gegensatz zu den Ergebnissen im Prätest jeder der fünf Mittelwerte in einem Bereich 

von ≥ .56 bewegt. 

Bei Gallego (2016: 282) zeigt sich eine ähnliche Entwicklung der Testergebnisse in den 

Posttests: Während die Ergebnisse ihrer Kontrollgruppe im 1. und 2. Posttest nur leicht 

ansteigen und vor allem im 2. Posttest kaum eine Zunahme der Ergebnisse mehr 

dokumentiert wird, steigen die Ergebnisse ihrer Experimentalgruppen auch im 2. Posttest 

noch einmal deutlich an. 

Das folgende Liniendiagramm stellt die Entwicklung der Testwerte von Gruppe 2 und 3 

anschaulich dar: 

 

Abb. 33: Liniendiagramm zur Entwicklung der Testergebnisse in den SUBJ-Sätzen 

 

Die Veränderung der Parameter verbildlicht die steigende Tendenz in beiden Gruppen vom 

Prätest bis zum 2. Posttest. Der Anfangswert ist in beiden Gruppen fast identisch. Während 

die Steigerung in der Kontrollgruppe kontinuierlich, aber in sehr geringem Maße verläuft, 

nehmen die Ergebnisse der Experimentalgruppe im 2. Posttest drastisch zu, nachdem im 1. 

Posttest zunächst keine Veränderung der Mittelwerte beobachtbar ist. Diese erste Stagnation 

könnte möglicherweise auf den sehr kurzen zeitlichen Abstand zwischen Treatment und 1. 

Posttest und damit auf die Störvariable Konzentration zurückzuführen sein. 
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4.2.2.5.2 Signifikanztests 

Die deskriptive Darstellung der Stichprobenergebnisse gibt damit bereits einen ersten 

Hinweis auf die empirische Haltbarkeit der Hypothese: Die Experimentalgruppe erzielt 

letztendlich ein besseres Ergebnis im Test zum mündlichen Subjunktivgebrauch als die 

Kontrollgruppe. Um zu überprüfen, ob die jeweiligen Ergebnisse der beiden Gruppen zum 

einen unterschiedlich sind und ob zum anderen der jeweilige Anstieg der Mittelwerte 

statistische Signifikanz hat, werden die Daten im Folgenden nichtparametrisch getestet. 

Damit soll nachgewiesen werden, ob die beiden Treatments (mehrsprachig vs. einsprachig) 

tatsächlich, wie angenommen, unterschiedliche Effekte aufweisen, d. h., ob die 

teilnehmenden Personen der Experimentalgruppe in den Posttests besser abschneiden als die 

Kontrollgruppe. 

Wie bereits erwähnt, sind die zentralen Tendenzen der beiden Gruppen in den fünf SUBJ-

Sätzen im Prätest rechnerisch gleich (Mann-Whitney-U-Test: p = .559), genauso die 

Testergebnisse im 1. Posttest (p = .890). Vergleicht man die Mittelwerte der beiden Gruppen 

im 2. Posttest (also M = .84 und M = .69), so ergibt sich ein Signifikanzwert von p = .136; 

auch hier ist also kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden durchschnittlichen 

Testergebnissen nachzuweisen. Auf Basis der exakten Signifikanzen muss also gefolgert 

werden, dass sich die zentralen Tendenzen der Experimental- und Kontrollgruppe weder im 

Prätest noch in den beiden Posttests unterscheiden. Aufgrund der kleinen Stichprobe 

überrascht dieses Ergebnis nicht, da – wie erwähnt – die häufigste Ursache für ein nicht 

signifikantes Ergebnis im Stichprobenumfang liegt. Es herrscht also nichtsdestotrotz ein 

klarer Unterschied in den Mittelwerten des 2. Posttests der Experimental- und 

Kontrollgruppe. 

Für uns aussagekräftiger könnte jedoch sein zu testen, ob sich innerhalb der jeweiligen 

Treatment-Gruppe die Testergebnisse zu den drei Messzeitpunkten voneinander 

unterscheiden. Da die Stichproben klein sind (n = 16 und n = 9), wird hierfür der Friedman-

Test für abhängige Stichproben angewendet. Von abhängigen Stichproben wird z. B. bei 

einer Messwiederholung gesprochen, wenn die Messwerte von den gleichen Personen 

stammen, wie hier bei der Messung vor dem Treatment, kurz nach dem Treatment und einige 
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Tage nach dem Treatment.75 Mit einer asymptotischen Signifikanz von p = 0.036 unter-

scheiden sich die Testergebnisse der einzelnen Messzeitpunkte in der Experimentalgruppe 

tatsächlich signifikant voneinander. Um zu bestimmen, welche der drei Messzeitpunkte 

hierbei differieren, wurden unterschiedliche Paarungen mit dem Wilcoxon-Test getestet, der 

überprüft, ob die zentralen Tendenzen zweier abhängiger Stichproben verschieden sind. 

Hiernach unterscheiden sich sowohl die SUBJ-Ergebnisse im Prätest und 2. Posttest 

signifikant (M = .65, SD = .376 und M = .84, SD = .196, p = 0.036) als auch die Ergebnisse vom 

1. und 2. Posttest (M = .65, SD = .225 und M = .84, SD = .196, p = 0.011). Die Ergebnisse im 

Prätest und 1. Posttest sind nicht verschieden (p = 1.000).   

Was die Kontrollgruppe anbelangt, so unterscheiden sich die Testergebnisse zu den drei 

Messzeitpunkten mit einer asymptotischen Signifikanz nach Friedman von p = 0.786 nicht 

signifikant voneinander. Auch in Anbetracht möglicher Paarungen ergibt der Wilcoxon-Test 

keine Unterschiede in den zentralen Tendenzen zu den verschiedenen Erhebungszeitpunkten. 

4.2.2.5.3 Itemanalyse 

Die Item-Analyse des Prätests unter 4.2.2.3.4 gab in Form eines Rankings Aufschluss 

darüber, nach welchen Triggern die Stichprobe den Subjunktiv am häufigsten korrekt bzw. 

falsch gebraucht hat. Im Zuge dessen konnte festgestellt werden, dass der Modus im Prätest 

meistens nach Ausdrücken des Zweifels oder der Willensäußerung falsch verwendet wurde. 

In den Posttests werden sowohl von Experimental- als auch Kontrollgruppe die Prädikate 

negarse a creer que sowie no pensar que, die ebenfalls beide Zweifel ausdrücken, eher 

korrekt verwendet. Diesbezüglich kam es also vermutlich zu einem klaren Lernzuwachs 

unter den teilnehmenden Studierenden. 

Fehlerhaft wird in beiden Gruppen der Modus nach dem Ausdruck Es la causa de que, also 

einer Aussage über die Ursache oder den Grund einer Sache im 1. Posttest verwendet. Im 

Gegenzug wurde fälschlicherweise der Indikativ verwendet: 

D10A (1. Post, 3):  Creo que la falta de tiempo es la causa de que *estoy estresado. 

K8A (1. Post, 3):  Creo que la falta de tiempo es la causa de que no *puedo memorizar todo. 

 

75  Vgl. die entsprechenden Ausführungen unter 

https://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/unterschiede/zentral/friedman.html zuletzt 

überprüft am 14.08.2018 
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Bei den wenigen Personen, die den Satz korrekt im Subjuntivo fortführen, handelt es sich 

größtenteils um Teilnehmer, die auch alle weiteren Sätze im 1. Posttest korrekt gelöst haben 

(D2A, D12A, K4A, K5A). Neben dem 3. Satz wurde zudem der 2. Satz des 1. Posttests eher 

fehlerhaft produziert, in dem der Subjuntivo von einem Ausdruck der Möglichkeit im 

Hauptsatz ausgelöst wird (podría suceder que). Falsche Äußerungen waren zum Beispiel: 

D8A (1. Post, 2): Si no apruebo el examen, podría suceder que mis familiares *serán, *serían 

descontentos. 

K3A (1. Post, 2): Si no apruebo el examen, podría suceder que *tengo que buscarme otro 

trabajo. 

K9A (1. Post, 2):  Si no apruebo el examen, podría suceder que mi sueño no se *cumple. 

Im 2. Posttest wurde der Modus außerdem von der Kontrollgruppe nach einem Ausdruck der 

Beeinflussung (permitir que) eher fehlerhaft verwendet; vier der neun Studentinnen dieser 

Gruppe führten den Satz im Indikativ fort, zum Beispiel: 

K1A (2. Post, 2):  A los alumnos no les debo permitir que *traen cosas peligrosas. 

K2A (2. Post, 2):  A los alumnos no les debo permitir que se *van a fiestas por la noche. 

In der Experimentalgruppe wurde im 2. Posttest keiner der fünf SUBJ-Sätze mehr 

überwiegend fehlerhaft gelöst. Jeder SUBJ-Satz wurde hier von mindestens 75 Prozent der 

Gruppe korrekt gelöst. 

Zusammengefasst bedeutet dies, dass das mehrsprachige Treatment in der 

Experimentalgruppe im Verlauf der Testungen einen signifikanten Effekt auf die Ergebnisse 

der Versuchspersonen hatte. Die Testergebnisse zwischen den drei Messzeitpunkten 

unterscheiden sich nur in der Experimentalgruppe. Die durchgeführten Signifikanztests 

zeigen, dass sich Prätest und 2. Posttest und 1. Posttest und 2. Posttest signifikant 

unterscheiden. Das einsprachige Training hingegen hat trotz eines kontinuierlichen Anstiegs 

der Mittelwerte keinen signifikanten Effekt auf die Testergebnisse der Kontrollgruppe. Da 

die Intervention eine Steigerung der Testergebnisse in den SUBJ-Sätzen zum Ziel hatte, kann 

an dieser Stelle gefolgert werden, dass sich die gewünschte Wirkung für die 

Experimentalgruppe in der Tat im 2. Posttest zeigt. Für die Kontrollgruppe kann diese 

gewünschte Wirkung rechnerisch nicht nachgewiesen werden, weder im 1. noch im 2. 

Posttest. 
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4.2.2.5.4 Test auf Übergeneralisierungen 

Anhand der Lösungen der Versuchspersonen in den NSUBJ-Sätzen kann überprüft werden, 

ob die Intervention zu Übergeneralisierungen führt (vgl. Farley 2004: 230). Was die 

Verwendung des Indikativs oder anderer Konstruktionen im Verlauf der drei Erhebungen 

betrifft, starten Experimental- (M = .8750, SD = .186) und Kontrollgruppe (M = .8889, 

SD = .182) im Prätest mit fast identischen Werten. Im 1. Posttest steigern beide Gruppen ihre 

performance und nähern sich dabei einer fast fehlerfreien Lösung der NSUBJ-Sätze an (EG: 

M = .9625, SD = .081; KG: M = .9111, SD = .145). Im 2. Posttest verschlechtern sich die 

Ergebnisse allerdings wieder und beide Gruppen erreichen ein geringfügig niedrigeres 

Testergebnis als im Prätest (EG: M = .8250, SD = .205; KG: M = .8222, SD = .211): 

 

Abb. 34: Liniendiagramm zur Entwicklung der Testergebnisse in den NSUBJ-Sätzen 

Wie das Liniendiagramm vermuten lässt, ergibt der Friedman-Test für die 

Experimentalgruppe in der Tat eine asymptotische Signifikanz, die kleiner als .050 ist, 

nämlich p = .044. Das bedeutet, dass durchaus ein signifikanter Unterschied zwischen den 

Ergebnissen in den NSUBJ-Sätzen zu den drei Erhebungszeitpunkten besteht. Allerdings 

weist Stokes darauf hin, dass “[...] a certain amount of increased hypercorrection seems 

inevitable” (Stokes 1988: 708). Besonders schwerwiegend scheint diese Tendenz zur 

Übergeneralisierung bei den eigentlich guten Studentinnen D13B und A10C zu sein, deren 

beider performance in den NSUBJ-Sätzen im 2. Posttest deutlich abfällt: 

D13B (2. Post, 7): Si el autobús no nos espera en la terminal 1, *encontremos una solución. 

D13B (2. Post, 9): Es evidente que cada familia anfitriona *sepa algo de su alumna. 
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A10C (2. Post, 4): No debo olvidar que algunos alumnos *necesiten sus medicamentos antes de 

dormir. 

A10C (2. Post, 9): Es evidente que cada familia anfitriona *sepa todo sobre el alumno que va. 

Vergleicht man die Mittelwerte der NSUBJ-Sätze zu den drei Erhebungszeitpunkten, ergibt 

sich für die Kontrollgruppe nach Friedman eine Signifikanz von p = .678, die aussagt, dass 

die Teilnehmenden der Kontrollgruppe hingegen ein durchweg gleiches Ergebnis in den 

NSUBJ-Sätzen erzielen. 

4.2.2.5.5 Differenzierte Betrachtung der Versuchspersonen 

Während die Ergebnisse in den SUBJ-Sätzen im 1. Posttest den Anschein erwecken, die 

Intervention hätte die Testergebnisse der Versuchspersonen sowohl in der Experimental- als 

auch der Kontrollgruppe kurzfristig kaum bis gar nicht beeinflusst, gibt ein genauerer Blick 

auf die Daten Aussagen darüber, ob in der Tat kein Studierender unmittelbar nach dem 

Training ein besseres Ergebnis erzielt hat. Die Frage, die diese Untersuchung der Daten leitet, 

lautet: Unterscheiden sich die Posttest-Ergebnisse von Versuchspersonen, die im Prätest ein 

unterdurchschnittliches Testergebnis hatten (underachiever, M ≤ 0,6) von den Ergebnissen 

der Versuchspersonen, die im Prätest überdurchschnittlich gut abschnitten (overachiever, 

M ≥ 0,8)? Für die Analyse der Testergebnisse nach dieser Verhaltensvariable wurden 

zunächst für jede Person die jeweiligen Score-Differenzen76 berechnet. Diese Differenzwerte 

zeigen an, in welche Richtung und mit welcher Ausprägung sich jede Person im Vergleich 

zum Prätest entwickelt hat. 

Experimentalgruppe 

n = 16 

SUBJ-Sätze NSUBJ-Sätze 

M im 

Prätest 

M im 1. 

Posttest 

M im 2. 

Posttest 
Diff. 1 Diff. 2 

M im 

Prätest 

M im 1. 

Posttest 

M im 2. 

Posttest 
Diff. 1 Diff. 2 

u
n
d
e
ra

c
h
ie

v
e
r 

 

im
 P

rä
te

s
t 

D8A  0 0,4 0,6 +0,4 +0,6 1 1 1 0,0 0,0 

A3B 0 0,6 0,6 +0,6 +0,6 1 1 1 0,0 0,0 

D11A 0 0,6 0,8 +0,6 +0,8 1 1 1 0,0 0,0 

D3A 0,4 0,4 0,4 0,0 0,0 1 1 1 0,0 0,0 

D4A 0,4 0,6 1 +0,2 +0,6 1 0,8 0,8 -0,2 -0,2 

D10A 0,6 0,6 1 0,0 +0,4 0,75 1 0,8 +0,25 +0,05 

 0,23 0,53 0,73 +0,3 +0,5 0,96 0,97 0,93 +0,01 -0,03 

 

76  Differenz 1: Mittelwert im 1. Posttest minus Mittelwert im Prätest; Differenz 2: Mittelwert im 2. Posttest 

minus Mittelwert im Prätest. 
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D6A 0,8 0,2 0,8 -0,6 0,0 0,75 0,8 0,6 +0,05 -0,15 

D1A 0,8 0,6 1 -0,2 +0,2 1 1 1 +0,0 0,0 

D9A 0,8 0,8 0,6 0,0 -0,2 0,5 0,8 1 +0,3 +0,5 

D13B 0,8 0,8 0,8 0,0 0,0 1 1 0,6 +0,0 -0,4 

D7A 0,8 0,8 1 0,0 +0,2 1 1 1 0,0 0,0 

A10C 1 0,4 1 -0,6 0,0 0,75 1 0,4 +0,25 -0,35 

D5A 1 0,8 0,8 -0,2 -0,2 0,75 1 0,6 +0,25 -0,15 

D14B 1 0,8 1 -0,2 0,0 0,5 1 0,6 +0,5 +0,1 

D2A 1 1 1 0,0 0,0 1 1 0,8 0,0 -0,2 

D12A 1 1 1 0,0 0,0 1 1 1 0,0 0,0 

 0,9 0,72 0,9 -0,18 0,0 0,83 0,96 0,76 +0,14 -0,07 

Tab. 26: Entwicklung der Testergebnisse der EG nach under- und overachiever 

Die Übersicht zeigt, dass in der Experimentalgruppe sechs Studierende ein 

unterdurchschnittliches und 10 Personen ein überdurchschnittliches Ergebnis im Prätest 

erzielen. Die Entwicklung der Testergebnisse wird jeweils in den Spalten „Differenzen“ 

dargestellt: Die Studierenden, die im Prätest ein schlechteres Ergebnis erzielten, verbessern 

sich bereits im 1. Posttest, also direkt nach der Intervention um durchschnittlich 0,3 Punkte 

im Mittelwert. Zwischen den Ergebnissen im Prätest und im 2. Posttest herrscht sogar eine 

Differenz von 0,5 Punkten. Konkret bedeutet das, dass diese Gruppe im Prätest von insgesamt 

fünf SUBJ-Sätzen 1,2 Sätze richtig löst, im 1. Posttest bereits 2,6 und im 2. Posttest sogar 

3,6 Sätze korrekt im Subjuntivo konstruiert, d. h. doppelt so viele als vor dem Training. Die 

Entwicklung der Studentinnen D8A, A3B und D11A ist dafür exemplarisch: Zum Zeitpunkt 

der Prätesterhebung hatten sie offenbar noch keinerlei Kompetenz im Subjuntivo-Gebrauch, 

lösten die NSUBJ-Sätze aber allesamt fehlerfrei. Wie die Daten zeigen, konnte das Training 

bei diesen Personen bereits unmittelbar im 1. Posttest einen Anstieg des korrekten 

Subjunktivgebrauchs bewirken. Dieser nimmt im Falle von D8A und D11A im 2. Posttest 

sogar noch einmal zu. Zudem lassen sich diese Studierenden was den Gebrauch anderer 

Formen anbelangt nicht verunsichern; die NSUBJ-Sätze lösen sie durchgehend fehlerfrei. Es 

kommt zu keiner Überproduktion des Subjunktivs. Ähnlich verhält es sich mit den 

Studierenden D4A und D10A: Für beide kann eine deutliche Zunahme des 

Subjunktivgebrauchs dokumentiert werden. Nur bei Person D3A, einer Studentin im 

4. Fachsemester, ist kein Lernzuwachs zu verzeichnen; sowohl in den SUBJ- als auch den 
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NSUBJ-Sätzen erzielt sie ein gleichbleibendes Ergebnis von M = .40 (SUBJ) und M = 1.0 

(NSUBJ). 

Unter den Personen der Experimentalgruppe, die bereits im Prätest ein sehr gutes Ergebnis 

hatten, ist die Anzahl derer, für die keine oder sogar negative Entwicklungen im 

Studienverlauf zu vermerken sind, deutlich größer: Fünf der zehn Studierenden haben im 1. 

Posttest das gleiche Ergebnis als im Prätest. Die restlichen fünf Personen verschlechtern ihr 

Ergebnis im 1. Posttest; zwei von ihnen sogar um 0,6 Punkte im Mittelwert. Erst im 2. 

Posttest schafft es die Gruppe, diese negative Entwicklung wieder auszugleichen. Die 

Differenz zwischen dem Durchschnittswert im 2. Posttest und dem Prätest beträgt 

letztendlich 0,0. Das bedeutet, dass für die höhere Niveaugruppe kein Lernzuwachs zu 

verzeichnen ist. Nur zwei von ihnen schaffen es, ihr Ergebnis von M = .80 im Prätest auf 

M = 1.0 im 2. Posttest zu steigern (D1A und D7A). Bei den Studentinnen A10C, D5A und 

D14B scheint es in der Form einen Lerneffekt zu geben, als dass sich deren Ergebnis in den 

NSUBJ-Sätzen im 1. Posttest verbessert. Im Gegensatz zum Prätest wählen sie im 1. Posttest 

in den Indikativsätzen durchgehend den korrekten Modus: 

 NSUBJ-Sätze A10C D5A D14B 

P
rä

te
s
t 

Para estudiar   
mejor 

… te voy a dar algunos 
ejercicios para practicar la 
gramática. 

… deberías hacer las 
tareas continuamente. 

… sería bueno que estés 
atenta en clase. 

No entiendo por 
qué 

… no *tengas ganas  
de estudiar porque el español 
es una lengua muy bonita. 

… no me avisas si vienes 
tarde a la clase. 

… no *pongas más 
esfuerzo a tus estudios 
español. 

Sabrina, 
intenta 

… llegar a las clases  
con más motivación. 

… contactarme si no te 
queda claro algo. 

… comparar el español 
con otros idiomas. 

¿Estás segura 
de que 

… quieres seguir en el liceo, o, 
sí, quieres seguir en mi clase? 

… no hacer las tareas 
*sea útil para tu carrera. 

… *guste estudiar el 
español? 

1
. 
P

o
s
tt
e
s
t 

Debo 
… concentrarme durante el 
examen para realizar el sueño 
de mi vida. 

… estudiar mucho. 
… estudiar mucho y dar 
todo de mí. 

Doy por hecho 
que 

… voy a aprobar el examen. 
… mi sueño es ser 
profesor de lo que sea. 

… el examen no es fácil. 

Mis padres 
deberían 

… apoyarme porque necesito 
toda la ayuda de las personas 
en mi alrededor. 

... apoyarme. … creer en mí. 

Es cierto que 
… me va a costar el examen, 
pero lo haré  
lo mejor que pueda. 

… el examen va a ser 
difícil. 

… no tenía suficiente 
tiempo. 

Seguro que seré 
capaz de 

… responder a todas  
las preguntas porque estoy 
bien preparado. 

… aprobar. 
 

… dar bien el examen. 

Abb. 35: Exemplarische Antworten der EG in den NSUBJ-Sätzen 
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Da sie den Subjunktivmodus im Prätest bereits vollkommen fehlerfrei gebrauchen, war das 

Training für sie also vermutlich vor allem in der Form von Nutzen, als es deren 

Modusgebrauch in den NSUBJ-Sätzen (kurzfristig) verbesserte.  

Um statistisch zu überprüfen, ob sich bei den SUBJ-Sätzen die Differenzwerte 1 und 2 

zwischen der niedrigeren und der höheren Niveaugruppe unterscheiden, wird der Mann-

Whitney-U Rangsummentest verwendet. Die Berechnung der Teststatistik basiert auf dem 

Vergleich der Rangreihen zwei unabhängiger Gruppen. 

 
Diff. 1:  

1. Posttest - Prätest 
Diff. 2:  

2. Posttest - Prätest 

Mann-Whitney-U 5,000 5,000 

Wilcoxon-W 60,000 60,000 

Z -2,844 -2,844 

Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,004 ,004 

Exakte Signifikanz [2*(1-seitige Sig.)] ,005 ,005 
Gruppenvariable: niedrigere und höhere Niveaugruppe 

Tab. 27: Rangsummentest zur Entwicklung der Testergebnisse der EG 

Beide Signifikanzen (p = .004) liegen deutlich unter dem Signifikanzniveau 0,05, was 

bedeutet, dass sich die Differenzwerte der beiden Gruppen sowohl im 1. als auch im 2. 

Posttest signifikant voneinander unterscheiden. Die niedrigere Niveaugruppe schneidet also 

in beiden Posttests (SUBJ-Sätze) insofern besser ab, als dass sie sich deutlich besser 

weiterentwickelt als die Studierenden, die in die Intervention bereits mit einer guten bis sehr 

guten Kompetenz im Subjunktivgebrauch starteten. Die Studierenden, die im Prätest ein 

niedriges bis mittleres Ergebnis erzielt haben, profitierten offenbar in hohem Maße vom 

Training. Was die Entwicklung in den NSUBJ-Sätzen angeht, ergibt der Rangtest keinen 

signifikanten Unterschied zwischen den Differenzwerten der niedrigeren und der höheren 

Niveaugruppe (p = .119 für Diff. 1 und p = .416 für Diff. 2). Die positive bzw. negative 

Entwicklung der Studierenden ist hier also statistisch nicht signifikant. 

Diese Tendenzen scheinen teilweise mit den Ergebnissen früherer Studien zum Subjuntivo 

konform zu gehen: Einerseits könnte es sein, dass tatsächlich eher Anfänger, also 

Lernerinnen und Lerner, die den Subjuntivo noch kaum oder gar nicht in ihren spontanen, 

mündlichen Äußerungen gebrauchen, am meisten vom Training profitieren. So schreiben 

auch Stokes und Krashen (1990: 806): “Classroom instruction can help beginners become 

intermediates […]”. Bei einem Blick auf die Hintergrundvariablen von den Personen, deren 

Testergebnisse sich im Verlauf der Studie deutlich verbessern, ist außerdem auffallend, dass 
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sich zwei von ihnen über einen längeren Zeitraum im spanischsprachigen Ausland 

aufgehalten und Spanisch nicht im schulischen Unterricht, sondern erst später erworben 

haben (D11A und D4A). Dieser Zusammenhang geht mit Stokes (1988: 707) Annahme 

einher, dass besonders Studierende, die lange Zeit im Ausland waren und die Sprache bislang 

nur für kurze Zeit institutionell erworben haben, sehr von formaler Instruktion profitieren. 

Mit einer größeren als der vorliegenden Stichprobe könnte dieser Zusammenhang 

möglicherweise rechnerisch bestätigt werden.  

Weitere signifikante Unterschiede sind zudem in der niedrigeren Niveaugruppe zwischen 

dem SUBJ-Mittelwert im Prätest und dem SUBJ-Mittelwert im 2. Posttest festzustellen 

(M = .23 und M = .73, Wilcoxon-Test: p = .039). In der höheren Niveaugruppe unterscheiden 

sich die SUBJ-Mittelwerte im Prätest und im 1. Posttest signifikant voneinander (M = .90 und 

M = .72, p = .038). In der höheren Niveaugruppe ergibt sich außerdem für die Entwicklung 

der Mittelwerte in den NSUBJ-Sätzen ein signifikanter Unterschied zwischen Prätest und 1. 

Posttest (p = .042) sowie zwischen 1. Posttest und 2. Posttest (p = .04). 

Kontrollgruppe 

Auch die Kontrollgruppe wurde in zwei Niveaugruppen unterteilt: Fünf Studentinnen 

erzielen vor der Intervention ein unterdurchschnittliches Ergebnis in den SUBJ-Sätzen 

(M = .44) und vier Personen einen überdurchschnittlichen Mittelwert (M = .85). Aus 

folgender Tabelle kann abgelesen werden, dass sich diese beiden Niveaugruppen ebenfalls 

im Verlauf der Studie unterschiedlich entwickeln: 

n = 9 
SUBJ-Sätze NSUBJ-Sätze 

M im 

Prätest 

M im 1. 

Posttest 

M im 2. 

Posttest 
Diff. 1 Diff. 2 

M im 

Prätest 

M im 1. 

Posttest 

M im 2. 

Posttest 
Diff. 1 Diff. 2 

u
n
d
e
ra

c
h
ie

v
e
r 

 

im
 P

rä
te

s
t 

K9A 0,2 0,4 0,6 +0,2 +0,4 1 1 1 0,0 0,0 

K4A 0,4 1,0 0,8 +0,6 +0,4 1 1 1 0,0 0,0 

K7A 0,4 0,8 1,0 +0,4 +0,6 1 1 1 0,0 0,0 

K1A 0,6 0,4 0,2 -0,2 -0,4 1,0 0,8 0,8 -0,2 -0,2 

K5A 0,6 1,0 0,8 +0,4 +0,2 0,75 0,8 0,4 +0,05 -0,35 

 0,44 0,72 0,68 +0,28 +0,24 0,95 0,92 0,84 -0,03 -0,11 

o
v
e
ra

c
h
ie

v
e
r 

 

im
 P

rä
te

s
t K3A 0,8 0,6 0,8 -0,2 0,0 1,0 1,0 1,0 0,0 0,0 

K6A 0,8 0,4 0,8 -0,4 0,0 0,5 1,0 0,8 +0,5 +0,3 

K8A 0,8 0,8 0,8 0,0 0,0 0,75 0,6 0,8 -0,15 +0,05 
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K2A 1,0 0,4 0,4 -0,6 -0,6 1,0 1,0 0,6 0,0 -0,4 

 0,85 0,55 0,7 -0,3 -0,15 0,8125 0,9 0,8 +0,09 -0,01 

Tab. 28: Entwicklung der Testergebnisse der KG nach under- und overachievern 

Die niedrigere Niveaugruppe verbessert sich im 1. Posttest bereits um 0,28 Punkte im 

Mittelwert in den SUBJ-Sätzen. Der Modusgebrauch in den NSUBJ-Sätzen verändert sich 

bei diesen Studierenden unwesentlich (-0,03). Die höhere Niveaugruppe hingegen 

verschlechtert sich im 1. Posttest um -0,3 Punkte. Das Ergebnis in den NSUBJ-Sätzen 

verändert sich ebenfalls nur um ein Geringes (+0,09). Entsprechend des Mann-Whitney-U-

Tests für unabhängige Stichproben unterscheiden sich die Differenzwerte in den SUBJ-

Sätzen der niedrigeren und der höheren Niveaugruppe signifikant (+0,28 und -0,3, p = .032). 

Die Differenz zwischen dem Mittelwert im 2. Posttest und dem Prätest beträgt für die 

niedrigere Niveaugruppe +0,24 und für die höhere Niveaugruppe -0,15, d. h. der positive 

bzw. negative Effekt gleicht sich im 2. Posttest wieder aus, obwohl sich der 

Subjunktivgebrauch der niedrigeren Niveaugruppe nach wie vor im Vergleich zur 

Vorerhebung deutlich verbessert hat und fast dem Ergebnis der höheren Niveaugruppe 

annähert (M = .68 und M = .70). Signifikant ist der Unterschied zwischen den 

Differenzwerten der beiden Niveaugruppen jetzt aber nicht mehr (+0,24 und -0,15, p = .111). 

Auch bei einem Vergleich der einzelnen Mittelwerte in den SUBJ- und den NSUBJ-Sätzen 

sind sowohl für die niedrigere als auch für die höheren Niveaugruppe keine Signifikanzen 

festzustellen (Wilcoxon-Test für verbundene Stichproben). Zusammengefasst bedeutet das, 

dass selbst bei einer Unterteilung der Kontrollgruppe in zwei unterschiedliche 

Niveaugruppen kein eindeutiger Effekt der Intervention auf die Testergebnisse nachgewiesen 

werden kann. Aus statistischer Sicht schneiden die Lernenden zu allen drei 

Erhebungszeitpunkten im Test gleich ab. Lediglich ein Vergleich der Differenzwerte der 

niedrigeren und höheren Niveaugruppe kann einen kurzfristigen Effekt der Intervention 

nachweisen: Die Entwicklung, die sich in der niedrigeren Niveaugruppe zum Zeitpunkt des 

1. Posttests ereignet, unterscheidet sich von der Entwicklung der höheren Niveaugruppe. 

Isabellis (2007: 336) Annahme, dass Studierende, die noch nicht im spanischsprachigen 

Ausland waren, weniger von expliziter Instruktion zum Subjuntivo profitieren, als 

Studierende, die in der Vergangenheit bereits einen Auslandsaufenthalt erlebt haben, kann 

anhand der Kontrollgruppendaten vermutlich bestätigt werden: Die Studentinnen K1A, K2A 

und K6A hatten sich zum Erhebungszeitpunkt noch nicht über einen längeren Zeitraum im 
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spanischsprachigen Ausland aufgehalten und zeigen tatsächlich keine bzw. sogar eine 

negative Entwicklung des Subjunktivgebrauchs im Studienverlauf. 

5 Schlussbetrachtungen 

Die nachfolgende Zusammenschau der Ergebnisse dieses Forschungsprojekts (Studie 1 

und 2) kann Implikationen für weitere Forschungen und den hochschulischen 

Fremdsprachenunterricht aufzeigen. Getrennt davon diskutiert Kapitel 5.2 die methodischen 

Herangehensweisen und bezieht Forschungsdesiderata mit ein. 

5.1 Ergebnisdarstellung 

Studie 1 zeichnete ein Bild über den Status quo von 47 Spanischstudierenden. Die mündliche 

Einzelbefragung dieser Stichprobe gab zunächst Hinweise auf deren Meinungen und 

Einstellungen zur Lernförderlichkeit sprachlicher Vorkenntnisse beim Spanischlernen. Die 

Mehrheit (> 90 %) berichtet, Vorkenntnisse in anderen Fremdsprachen als hilfreich beim 

Spanischlernen anzusehen, vor allem beim Vokabellernen. Als besonders nützlich wird in 

den meisten Fällen die französische Sprache hervorgehoben (n = 26). Diese Sichtweise der 

befragten Personen spiegelt sich auch auf instrumenteller Ebene wider: Knapp 70 Prozent 

erklären, grammatische Phänomene der spanischen Sprache mit anderen Fremdsprachen zu 

vergleichen. Über 30 Prozent verneinen die Frage allerdings, u. a. aufgrund von inzwischen 

verblassten Kenntnissen in den vorgelernten Fremdsprachen. Auf die Frage, ob die 

Studierenden das Thematisieren zwischensprachlicher Bezüge im universitären 

Spanischunterricht begrüßen würden, reagieren schließlich rund 75 Prozent mit einem 

ablehnenden Antwortverhalten und sprechen sich vielmehr dafür aus, dass nur die 

Zielsprache Spanisch Bezugspunkt des Unterrichts sein sollte. Häufig werden diese 

Antworten durch die Heterogenität der studentischen Lernergruppen begründet, wie z. B.: 

„[...] man kann ja nicht voraussetzen, dass die anderen auch andere Sprachen sprechen“ 

(A16B). Die wenigen Befragten, die den Einbezug sprachlichen Vorwissens in den 

hochschulischen Unterricht befürworten würden (n = 12), rechtfertigen ihre Meinung z. T. 

ebenfalls mit der Heterogenität der Lerngruppen, allerdings sagen sie: „[…] ich glaube, dass 

es sinnvoll ist, Bezüge zu anderen Sprachen herzustellen […], um gerade in den ersten 

Semestern auch den Leuten, die jetzt im Spanischen noch nicht so fit sind, die Chance zu 

geben, über andere Wege da hinzukommen“ (A19B). Die Befragung zeigt damit gewisse 
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Diskrepanzen zwischen der kognitiven, instrumentellen und emanzipatorischen Ebene der 

Mehrsprachigkeitsbewusstheit der Studierenden, was wiederum auf mangelnde Reflexion 

aufseiten der Lernerinnen und Lerner zurückzuführen sein könnte (vgl. Volgger 2012). Die 

Daten verweisen auf die Notwendigkeit ausgeprägter Reflexionsphasen während des 

Studiums, insbesondere im Zuge der sprachpraktischen Ausbildung der angehenden 

Lehrkräfte, wo die Rolle der Studierenden als Fremdsprachenlerner und zukünftiger 

Fremdsprachenlehrer zugleich am deutlichsten zum Tragen kommt.  

Der im Anschluss durchgeführte Test zum Subjunktivgebrauch bestätigte zunächst die 

Erkenntnisse anderer Studien aus dem anglophonen Raum: Auch auf fortgeschrittenem 

Sprachniveau gebrauchen deutschsprachige Lernende den Subjuntivo in einer semi-

spontanen mündlichen elicitation task mitunter fehlerhaft. Im Durchschnitt lösten die 

insgesamt 47 Studierenden 2,7 von 5 Sätzen korrekt. Die Mehrheit (n = 27) weicht mit einem 

Mittelwert von M = .28 signifikant vom Schwellenniveau 60 Prozent ab (p = .004). Ein 

Zusammenhang zwischen diesen Lernerleistungen und Aspekten, wie Semesterzahl oder 

vorangehender Auslandsaufenthalt konnte rechnerisch nicht nachgewiesen werden, was 

vermutlich auf die Stichprobengröße zurückzuführen ist. Deskriptiv können dennoch 

Korrelationen zwischen bestimmten Variablen beobachtet werden. Diese stimmen wiederum 

mit anderen Forschungsergebnissen überein. So erzielen beispielsweise zwei 

muttersprachliche, bilinguale Probanden ein eher mangelhaftes Testergebnis, was offenbar 

mit der dominanten Familiensprache (Deutsch) der beiden Studierenden zusammenhängt und 

damit Silva-Corvaláns (2003) Erkenntnis bestätigt. Des Weiteren hatten in Übereinstimmung 

mit Gudmestad (2012) diejenigen Studierenden, die dem Sprachkurs mit dem höchsten 

Sprachniveau angehörten (C2.1) und Spanisch dementsprechend im durchschnittlich 

höchsten Semester studierten (8. Fachsemester), aus rein deskriptiver Sicht das beste 

Testergebnis erzielt. 

Die Befunde der nicht-experimentellen Studie 1 wurden in Studie 2 anhand einer neuen und 

homogeneren Studierendenkohorte (n = 25) erneut überprüft und in eine experimentelle 

Untersuchung mit Vergleichsgruppendesign eingebettet. Basierend auf den in Kapitel 2 

zusammengefassten Erkenntnissen der Mehrsprachenerwerbsforschung sowie der 

Schwierigkeiten beim Erwerb des Verbmodus Subjuntivo (Kap. 3), wurde eine 

handoutbasierte mehrsprachige Lerngelegenheit zum Gebrauch des Subjuntivo entwickelt 

(Intervention). Diese Lerngelegenheit wurde von Prä-Posterhebungen begleitet, die 
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Aufschluss über die Wirksamkeit dieser Lerngelegenheit geben sollten. Die zentralen 

Ergebnisse dieser Erhebungen werden im Folgenden beschrieben. 

Die mündliche Prä-Befragung dieser Stichprobe replizierte zunächst die Erkenntnisse der 

Befragung in Studie 1: Das Vorwissen in anderen Fremdsprachen wird von allen Personen 

als hilfreich für das Spanischlernen bewertet (n = 25). Auch bei der Frage, ob die 

Studierenden grammatische Phänomene im Spanischen mit anderen Fremdsprachen 

vergleichen, die sie beherrschen, antworteten wieder knapp 70 Prozent mit „ja“ oder „eher 

ja“. Die hinzugefügte Frage, ob auch die Muttersprache Deutsch als nützlich beim 

Spanischlernen empfunden wird, lehnten die Befragten tendenziell ab (n = 14). Diese 

Tendenz zur Verneinung wurde größtenteils durch die unterschiedlichen Sprachfamilien 

begründet. Dementsprechend war auch die Verneinung der Frage nach spanisch-deutschen 

Sprachvergleichen auf grammatikalischer Ebene nicht überraschend. 

Im Anschluss an die Intervention wurden diese Fragen den Studierenden noch einmal in 

abgewandelter Form gestellt und sollten Aufschluss darüber geben, ob diejenigen Personen, 

die an der mehrsprachigen Lerngelegenheit teilnahmen, sprachenübergreifende Vergleiche 

positiver einschätzen als jene Personen, die an der einsprachigen Lerngelegenheit 

teilnahmen. Die Analyse der Antworten zeigte, dass sich die Einstellungen der Personen der 

Experimentalgruppe (mehrsprachige Intervention) zu Vergleichen mit der deutschen bzw. 

französischen Sprache im Laufe der Interventionsstudie nicht verändert hatten. In der 

Vergleichsgruppe hingegen (einsprachige Intervention) wichen die Antworten in der Post-

Befragung deutlich von der Prä-Befragung ab: Auf die Frage, ob sie denken, dass der 

Einbezug ihrer Muttersprache Deutsch ihnen bei der Lerngelegenheit zum Subjuntivo hätte 

helfen können, antwortete die Gruppe ausschließlich mit „nein“ oder „eher nein“. Dieses 

Antwortverhalten unterschied sich damit signifikant von den Antworten der Parallelfragen in 

der Prä-Befragung (p = .024). Im Falle der Vergleiche zwischen der französischen und 

spanischen Sprache ist ein noch deutlicherer Wandel der Meinungen der Studierenden zu 

beobachten: Während sie solchen Vergleichen vor der Intervention noch positiv 

gegenüberstehen, lehnt die Mehrheit der Gruppe diese im Anschluss entschieden ab. Auch 

dieser Umbruch im Antwortverhalten der Probanden war signifikant (p = .011).  

Damit gilt die dieser Befragung vorangestellte Hypothese, dass Lernende, die 

sprachenübergreifend lernen, solche Verfahren positiver einschätzen, als Lernende, die diese 

Erfahrung nicht gemacht haben, in Teilen als bestätigt, da sich die Einstellungen der 
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Vergleichsgruppe (einsprachige Intervention) gegenüber mehrsprachigen Methoden deutlich 

von den Einstellungen der Experimentalgruppe unterscheiden. Dieses Ergebnis kann als 

Hinweis gewertet werden, dass diese Einstellungen durch mehrsprachigkeitsorientiertes 

Arbeiten bzw. nicht-mehrsprachigkeitsorientiertes Arbeiten beeinflusst werden können. 

Zwar basieren Einstellungen von Lehrpersonen auf unterschiedlichen Quellen und die 

Lehramtsausbildung ist nur eine davon (Peter/Unterthiner 2017: 164), aber dennoch 

impliziert die Erkenntnis dieser Befragung, dass die sprachpraktische Ausbildung von 

Fremdsprachenlehrpersonen einen effektiven Beitrag zur Realisierung des bildungs- und 

sprachpolitischen Ziels und zur Herausforderung „Mehrsprachigkeit“ leisten kann. 

Der darüber hinaus durchgeführte Test zum Subjunktivgebrauch der Kohorte von Studie 2 

replizierte zunächst ebenfalls die Testergebnisse der größeren Stichprobe von Studie 1: Die 

Experimentalgruppe erzielte im Prätest einen Mittelwert von .65 und die Vergleichsgruppe 

einen Mittelwert von .62. 44 Prozent der insgesamt 25 Studienteilnehmer wichen signifikant 

vom Schwellenwert (bei 60 %) ab. Damit lagen keine signifikanten Unterschiede in den 

Testergebnissen dieser beiden Gruppen von Studie 2 und der Stichprobe von Studie 1 vor. 

Im Anschluss an die beiden Interventionsdurchläufe (mehrsprachige bzw. einsprachige 

Intervention) wurden Experimental- und Vergleichsgruppe noch einmal auf deren 

Subjunktivgebrauch hin getestet. Vorab sei an die begrenzte Reichweite der vorliegenden 

Aussagen erinnert, da die Repräsentativität der Daten wegen der Stichprobengröße 

eingeschränkt ist. Die Erkenntnisse zeigen lediglich einen Trend auf:  

Während die Experimentalgruppe im 1. Posttest zunächst fast dasselbe Testergebnis erzielt 

als im Prätest (von M = .65, SD = .376 → M = .65, SD = .225), ist für die Vergleichsgruppe ein 

geringer Anstieg der Leistungen im Subjunktivgebrauch zu dokumentieren (M = .62, 

SD = .254 → M = .64, SD = .260). Eine Verbesserung der Leistungen der Experimentalgruppe 

im 1. Posttest ist hingegen in der Korrektheit der Äußerungen im Indikativ zu bemerken, wo 

sich die Studierenden einem fast fehlerfreien Gebrauch annähern (M = .9625, SD = .081). Im 

2. Posttest, der einige Tage nach dem Training durchgeführt wurde, ist ein auffallender und 

statistisch signifikanter Anstieg des Mittelwerts der Experimentalgruppe zu beobachten 

(M = .84). Das Ergebnis der Vergleichsgruppe hingegen verändert sich auch im 2. Posttest 

kaum und vor allem nicht signifikant (M = .69). Die Test-Performance der Probandinnen und 

Probanden von Gallegos Untersuchung (2016) verhält sich ähnlich: Die Testergebnisse der 
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Kontrollgruppe steigen im Gegensatz zur Experimentalgruppe im 1. und 2. Posttest nur leicht 

an. Auch bei ihr performt die Experimentalgruppe im 2. Posttest deutlich besser. 

Darüber hinaus sollte eine Unterteilung der beiden Untersuchungsgruppen nach Personen, 

die im Prätest unterdurchschnittlich bzw. überdurchschnittlich abschnitten, eine detailliertere 

Auskunft über den Effekt der Intervention geben. Die Datenanalyse zeigt, dass in der 

Experimentalgruppe insbesondere diejenigen Lernenden, die gemäß der Prätestdaten noch 

deutliche Lücken im Subjunktivgebrauch aufweisen, in hohem Maße von der Intervention 

profitieren, und zwar durchaus bereits im 1. Posttest: Im Prätest lösen diese Personen von 

insgesamt fünf SUBJ-Sätzen 1,2 Sätze richtig, im 1. Posttest bereits 2,6 und im 2. Posttest 

sogar 3,6 Sätze. Bei einer Unterteilung der Vergleichsgruppe in underachiever und 

overachiever kann kein eindeutiger Effekt der Intervention auf die Testergebnisse 

nachgewiesen werden kann.  

Damit lassen die Daten vermuten, dass sich der Einbezug anderer Sprachen 

(Experimentalgruppe) in der Tat positiv auf den Subjunktivgebrauch der Lernenden auswirkt. 

Die Hypothese, sprachenübergreifendes Lernen führe zu besseren zielsprachlichen 

Leistungen als einsprachiges Lernen, kann in Teilen bestätigt werden, da es bisweilen 

signifikante Unterschiede in der Erfolgsrate gibt (vgl. Albert 2002: 52). Die Untersuchung 

gibt einleitende Evidenz für den Effekt mehrsprachiger Lerngelegenheiten am Beispiel des 

spanischen Subjuntivo und gilt als Impulsgeber für die sprachpraktische Ausbildung von 

Fremdsprachenlehrenden. 

5.2 Diskussion und Forschungsperspektiven 

Die eher quantitative Ausrichtung von Studie 1 und 2 resultierte aus den Forschungsfragen 

und den abgeleiteten Hypothesen. Diese erforderten den Einsatz der Forschungsinstrumente 

„Befragung“ und „Test“.  

Im Hinblick auf das Instrument der mündlichen Einzelbefragung erachte ich die gewählten 

Items, die die kognitive („Denkst du…“) und instrumentelle Ebene („Vergleichst du…“) der 

Mehrsprachigkeitsbewusstheit der Studierenden verknüpfen und dadurch ein Bild von den 

Einstellungen der Studierenden zeichnen wollen, immer noch als sinnvoll und 

aufschlussreich. Lediglich der Wechsel in der Formulierung in der Befragung in Studie 1, 

Frage 3, hatte möglicherweise einen Effekt auf das Antwortverhalten der Studierenden. Aus 
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diesem Grund ist die Validität dieser Antworten eingeschränkt. Die Frage wurde in die 

Befragung in Studie 2 nicht mehr integriert – auch aufgrund des anderen 

Erkenntnisinteresses. Des Weiteren wäre im Nachhinein aus verschiedenen Gründen eine 

Änderung des Erhebungsmodus denkbar, da eine schriftliche Befragung zum einen die 

Transkriptionsarbeit minimieren und zum anderen möglicherweise intensivere 

Reflexionsprozesse bei den Befragten zulassen würde. Zudem könnte so eine schriftliche 

Realisierung der Befragung mögliche Störvariablen, wie Sympathie gegenüber dem 

Interviewer ausschließen, wobei Interviewereffekte bei geschlossenen Fragen ‒ wie in der 

vorliegenden Befragung ‒ ohnehin gering sind (vgl. Albert 2002: 35; Albert/Marx 

2010: 59 ff.). Genauso könnte das Ergänzen offener oder halboffener Fragen zum 

Erkenntnisgewinn beitragen, bei denen, im Gegensatz zu geschlossenen Fragen, nicht die 

Gefahr der Suggestivwirkung besteht, wenn die Befragten z. . Meinungsfragen beantworten 

sollen, über die sie noch nie nachgedacht haben (vgl. Albert 2002: 35). Diesbezüglich wäre 

ein Anschluss qualitativer Erhebungen wünschenswert. 

Die Möglichkeit, die experimentelle Untersuchung in Studie 2 an eine bestehende 

sprachpraktische Lehrveranstaltung am beforschten Universitätsstandort zu binden, wurde 

aus den unter 4.2.2 dargestellten Gründen nicht in Betracht gezogen. Nichtsdestotrotz könnte 

durch so ein Vorgehen eine größere Stichprobe erreicht werden, was, wie dargestellt, der 

Aussagekraft der rechnerischen Analysen der Daten zugutekommen würde. Zudem könnte 

sich die Integration in einen bestehenden Sprachkurs positiv auf den Einfluss möglicher 

Störvariablen zwischen der Erhebung des 1. und 2. Posttests auswirken. Was die 

Stichprobengröße der vorliegenden empirischen Untersuchung anbelangt, so ist 

diesbezüglich ganz besonders auf die Notwendigkeit hinzuweisen, die Gültigkeit der 

Ergebnisse an weiteren Stichproben zu überprüfen. Im Zuge dessen wäre auch eine 

standortvergleichende Evaluation wünschenswert, da sich die hier getroffenen Aussagen auf 

die Leistungen von Studierenden einer einzigen Hochschule beziehen. 

Die für das Überprüfen der Fehlerquoten beim spontanen Subjunktivgebrauch gewählte 

Testform „Satzergänzungen“ erachte ich auch im Nachhinein als sehr zielführend, obschon 

die Datenauswertung in Form der Bewertung der einzelnen Sätze als sehr arbeitsintensiv 

empfunden wurde.  

Angesichts des begrenzten Zeitraums, innerhalb dessen Studie 2 stattfand, ergaben sich 

weitere Limitationen. Zum einen war die Dauer der Intervention, d. h. die Dauer der 



5 Schlussbetrachtungen   180 

 

 

 

Lerngelegenheit für die Studierenden verhältnismäßig kurz (vor einem ähnlichen Problem 

stand Gallego 2016: 284 f.). Um den Effekt der Intervention noch genauer zu messen, wäre 

die Durchführung mehrerer Interventionssitzungen denkbar, wodurch jedoch das Wirken 

anderer Störvariablen, wie Lernprozesse außerhalb des Experiments, nicht kontrolliert 

werden könnte. Zum anderen erlaubte der Faktor Zeit es nicht, über den 2. Posttest hinaus 

weitere Langzeiteffekte der Intervention zu untersuchen. Insbesondere aufgrund dessen, dass 

sich der Interventionseffekt in der Experimentalgruppe erst im 2. Posttest zeigt, wäre eine 

solche Erhebung von großem Interesse. Über so eine longitudinale Begleitung der Stichprobe 

könnten darüber hinaus andere Interventionseffekte überprüft werden, z. B., ob diese Effekte 

auf der Handlungsebene beobachtbar sind, d. h., ob die Studierenden, die eine mehrsprachige 

Lerngelegenheit im Studium erlebt haben, auch eher bereit wären, solche Verfahren im 

eigenen Unterricht zu integrieren. Während die vorliegende Untersuchung Tendenzen 

aufzeigt, die für die Implementierung mehrsprachiger Lerngelegenheiten in das 

Fremdsprachenlehramtsstudium plädieren und deren Wirksamkeit exemplarisch 

nachgewiesen haben, würden solche Studien, die die Studierenden über das Studium hinaus 

in den Berufsalltag begleiten, Aussage darüber treffen können, ob „mehrsprachig“ 

ausgebildete Lehrkräfte, auch in ihrem eigenen Unterricht Synergien der 

Mehrsprachigkeitsdidaktik eher nutzen würden. 
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Anhang 

Studie 1 

  Alter FS Sp. L1 Dt. L1 Frz.? 
Frz. 

aktiv? 
Score bei 5 

SUBJ-Sätzen 

1 A2B 23 4 Nein Ja Ja Nein 0 

2 A4B 24 7 Nein Ja Ja Ja 2 

3 A5B 23 2 Ja Ja Ja Nein 3 

4 A7B 20 4 Nein Ja Nein -99 0 

5 A8B 25 4 Ja Nein Ja Nein 5 

6 A10B 21 4 Nein Ja Ja Nein 1 

7 A11B 26 3 Nein Ja Ja Nein 3 

8 A12B 19 2 Nein Ja Ja Nein 4 

9 A13B 20 4 Nein Ja Ja Ja 1 

10 A14B 19 2 Nein Ja Ja Nein 2 

11 A15B 26 4 Nein Nein Nein -99 4 

12 A16B 22 8 Nein Ja Ja Ja 4 

13 A17B 22 6 Nein Ja Ja Ja 1 

14 A18B 21 2 Nein Ja Ja Ja 5 

15 A19B 22 2 Nein Ja Ja Nein 1 

16 T1A 23 9 Nein Ja Ja Nein 4 

17 T2A 21 6 Nein Ja Ja Ja 2 

18 T3A 24 10 Nein Ja Ja Nein 5 

19 T4A 25 10 Nein Ja Ja Ja 4 

20 T7A 22 7 Nein Ja Ja Nein 4 

21 C1A 21 6 Nein Ja Ja Ja 4 

22 C2A 27 8 Ja Ja Nein -99 5 

23 C3A 25 6 Nein Ja Ja Nein 0 

24 C5A 24 9 Nein Ja Ja Nein 5 

25 C9A 21 6 Nein Ja Ja Nein 4 

26 C10A 24 6 Nein Ja Ja Ja 1 

27 C11A 22 5 Nein Ja Ja Ja 2 

28 C13A 31 5 Nein Nein Ja Nein 1 

29 C14A 24 7 Nein Ja Nein -99 1 

30 C15A 25 8 Nein Ja Ja Nein 5 

31 C16A 23 6 Nein Ja Ja Ja 5 

32 C17A 24 7 Nein Ja Ja Nein 2 

33 C18A 27 6 Nein Ja Ja Nein 4 

34 C19A 24 6 Nein Ja Nein -99 4 

35 A2A 23 8 Nein Ja Ja Ja 0 

36 A3A 22 7 Nein Ja Nein -99 3 

37 A4A 24 6 Nein Ja Nein -99 2 

38 A5A 22 7 Ja Ja Nein -99 5 

39 C1B 23 6 Nein Ja Ja Ja 3 

40 C2B 23 7 Nein Ja Ja Nein 3 

41 C3B 27 6 Nein Ja Ja Nein 2 

42 C4B 25 6 Nein Ja Ja Nein 1 

43 C5B 21 4 Nein Ja Ja Nein 1 

44 C6B 23 4 Nein Ja Ja Ja 4 

45 C7B 29 6 Nein Ja Nein -99 0 

46 C8B 24 8 Nein Ja Ja Ja 5 
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47 C9B 26 9 Ja Ja Nein -99 0 

 

 

Studie 2 

 

Einladung an die Studierenden zu Studie 2 

 

„Liebe Studierende, für eine Studie zum Thema „Vorwissen in die sprachpraktische 

Ausbildung integrieren“ am Institut für Romanistik der PH und der Universität Freiburg 

suchen wir Teilnehmende. Das Ziel ist herauszufinden, inwiefern das Einbeziehen von 

sprachlichem Vorwissen den Erwerb des Spanischen als Fremdsprache beeinflussen kann. 

Mit Ihrer Teilnahme leisten Sie einen wichtigen Beitrag zur Fremdsprachenlehr- und -

lernforschung. Erkenntnisse aus der Studie sollen zurück in die Lehramtsausbildung getragen 

werden, um den zeitlichen Rahmen der sprachpraktischen Ausbildung effizienter zu nutzen 

und die Inhalte noch spezifischer an den Bedürfnissen der Studierenden auszurichten. Die 

Studie richtet sich an Lehramtsstudierende des Faches Spanisch. Die Studie dauert rund 60 

Minuten. Für die Teilnahme erhalten Sie eine finanzielle Entschädigung.“ 
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Handout Experimentalgruppe 
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Handout Vergleichsgruppe 
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