Mehrsprachigkeitsdidaktik in der sprachpraktischen
Ausbildung angehender Spanischlehrkrafte

Eine empirische Untersuchung am Beispiel des Subjuntivo

Von der Pddagogischen Hochschule Freiburg
zur Erlangung des Grades

einer Doktorin der Philosophie (Dr. phil.) genehmigte Dissertation
von

Eva Maria Nelz
aus
Memmingen



Promotionsfach: Romanistik

Erstgutachterin: Prof. Dr. Isabelle Mordellet-Roggenbuck
Zweitgutachter: Prof. Dr. Rolf Kailuweit

Tag der miindlichen Priifung: 20.01.2023



Inhalt

1 23831 (113031 V ST PRR 1
1.1 Gliederung der ATDeIt.......cocuiiiiiiiiee e 3
2 Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Erstausbildung von Spanischlehrkréften ................ccooce..e. 5
2.1 MERTSPIACKIZKEIL. ... eeevieeieeiiiesiie ettt e ette et e st esteeeteesteessteessteeessaessseesssaesnseeessneans 8
2.1.1 Der Mehrsprachigkeitsbegriff .............cccooiiiiiiiiiiiii e 8
2.1.2 Soziolinguistische Aspekte von Mehrsprachigkeit...........cccccevvveieeciiiincinnenn. 10
2.1.3 Neurolinguistische Aspekte des Mehrsprachenerwerbs............cccceevvveveveennnnn. 11
2.1.4 Theorien des Mehrsprachenerwerbs ............ccccvevveeriienieeniieniierie e 13
2.1.5 Mehrsprachigkeitsmodelle fiir den institutionellen Bereich ........................... 16
2.2 Mehrsprachigkeitsdidaktik und ihre Lehr-Lern-Verfahren............cccccoeveeciiiiniinnnnn, 19

23 Die sprachpraktische Ausbildung angehender Spanischlehrkréfte im Kontext von
MERTSPIACKIZKEIL . ....eeuevieeieeiiieie ettt ettt re et e et e e e e sebeessse e sseessneessneeneneas 25
2.3.1 Die Fremdsprachenlehramtsausbildung...........ccccooviiiniiiniiiniiiniiieicee, 26
2.3.2 Die sprachpraktische Ausbildung angehender Spanischlehrkrifte .................. 28
2.3.2.1 Monolinguale Ausrichtung der Sprachpraxis ...............ccecvevvnnnn.. 31
2.4 ZUSAMMENTASSUING ....cvvviieiiiiieeiieeeieeeeeiteeerteeeeseteeessabeeesseseeesnsseeesssseeeasseeesssaeenne 33
3 DCE SUDJUNTIVO ..ottt ettt ettt et e ste e staeessbeessseessseessseesssaesssaesnsennns 35
3.1 Der Subjunktivmodus im Spanischen ..............ocoovviiiiiiiiiii e 35
3.1.1 Der Subjunktivmodus als Ausdruck von Modalitét...........ccccecvvevveerrrerreennnn. 36
3.1.2 Bildung der Subjunktiviormen ...........ccceeeieeiiriiiiieiiieieee e 38
3.1.3 Der Gebrauch des Subjuntivo im substantivischen Nebensatz......................... 40
3.1.4 Ansitze der romanistischen Modusforschung ...........ccccevviiviiiiviiiinieenieennen. 43
3.2 Z0m ETWerb des SUDJUNIIVO ........oovveeiiieeiiecieesiteeie ettt ve e re e s 47
3.2.1 Muttersprachlicher Erwerb.........ccocccooiiiiiiiiiii e 47
3.2.2 Fremdsprachlicher Erwerb ..........ccccccoviiiiiiiiiiiiiec e 48
3.2.2.1 Schwierigkeiten beim Erwerb des Subjuntivo............................ 50
3.2.2.2 Implikationen fiir die Vermittlung des Subjuntivo ........................ 55

33 Exemplarische Untersuchung des Gebrauchs des Subjuntivo in lehrersprachlichen
AUBCTUNZEI .....eeiiiiiieeiie e eiee ettt e et e e et e e e stteeeeeabeeesstbeeesssseeesssseesassseeessssaeennes 59
3.3.1 Die Zielsprachenkompetenz von Fremdsprachenlehrkriften................c..c....... 60
3.3.1.1 Sprachliche Handlungsfelder von Fremdsprachenlehrkriften ......... 61
3.3.1.2 Die Realisierung direktiver Sprechakte im Spanischen .................. 64
3.3.2 Fragestellung und ZielSEtZUNG..........ccovviierieeriieiiieeiie e e e eveeeveeeveesene s 68

3.3.3 DatenerfasSUNG........cccuvereiieiiiieiiieeieeeieeeeeeieeereeetee e teeeeaeesaeetaeesaeensneeenes 69



3.3.3.1 Methode der Datenerfassung ............ccooveiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiaannnns 69
3.3.3.2 Teilnehmende Lehrkrafte ... 70
3.3.3.3 Datenaufbereitung ...........coeviiiiriiiiiiie e 72
3.3.4 DatenanalySe ........ceeeuieriiieiiieiiieeieeeite ettt ettt ettt e eetteeneeeaee s 74
3.3.4.1 Methodische Aspekte der Datenanalyse ..............ccoevviieiinnnn.. 74
3.3.4.2 Direktive Sprechakte in Form von Imperativsitzen ...................... 74

3.3.4.3 Direktive Sprechakte in Form von explizierten Deklarativsatzen ....... 77

3.3.5 ErgebniSdarstellung........c.ccccveicvieiiiieiiiieiiie e sieeeieeeieeereeeeeeeiveeeneeseneesenees 82
3.3.6 EinSChrankun@en ..........cccceeviuieriiieniiieiiie e eiee ettt et e ee e e e s 84
34 SChIUSSTOIZEIUNGEN ....ouviiiiiiiiii ettt ettt e st 84
4 Empirische UntersUChUNG ..........oiiiiiiiiiiiiecee ettt et e tae e e eevae e ssnaaeeenes 86
4.1 Studie 1: Erhebung des Status qUO .......cccveeviieiiieiiieciee ettt 87
I LY, (571 Vo 1o USRS 88
4.1.1.1 Sprachbiografie.........cccceeviiiiiiiiiiieiiieee et 89
4.1.1.2 Studierendenbefragung............cccveiviiiciieiiiieiiieeree et 95
41113 TOSE ittt ettt ettt et et 104
4.1.2 Ergebnisdarstellung...........ccoceiriiiiiieniieiiieeeeee et 123

4.2 Studie 2: Experimentelle Untersuchung des Subjuntivo-Gebrauchs von
SUAIETENACN. ...ttt ettt et e be e b s 124
4.2.1 ForschungSdeSiGN.......c.cevcvieriveeriieriienieeireescreesreesreesbeesseessseessseesnseessseennns 124
4.2.2 MEROAE ...t 127
4.2.2.1 Sprachbiografie.........cccceiiiiiiiiiiiiiieeeee e 128
4.2.2.2 Studierendenbefragung..........c.ccccvveviiiriienieeciierre e 130
4.2.2.3 PrAIEST..eeiiiiiiie ittt 143
4.2.2.4 INTETVENTION .teeutiiniiiiiiieite ettt ettt ettt st 155
4.2.2.5 POSTESES ..eeeiiiiieeiiiie ettt ettt ettt ettt st e et esbree e 160
5 SChIUSSDELIAChIUNZEN.......cciiiiiieiiiecieeciteeiee et eeeeee e e eete e e taeeseaeetaeessaeessneessneessseenes 174
5.1 ErgebniSdarstellUng .........c.ccocuieriiiriieiiieeiee ettt 174
5.2 Diskussion und Forschungsperspektiven............cccoocieviieioiiiniineiieceeceeeee e 178
LteratUrVeIZEICHNS ..ottt ettt ettt e sbt e bt et e e sat e e st e st esateesabe e 181
TabEllENVEIZEICHIIIS. ... .eeeieiieieie ettt ettt ettt ettt ebe et emte e e enee s 197
ADDILAUNGSVEIZEICHNIS ... veeiiieiiieeie ettt ettt ettt e e e st e e stteesbeessseessseesnseesnseessseesnseesnnes 198
F N 1111 TS TSRS 200
STUAIE 1 ..ttt ettt et ettt e se e s a e e s st e ss e e et e e st e st e bt e te e st enteenneenteennen 200
STUAIE 2 ..ttt ettt sttt e s h e bt b e bt e bt ettt et e et et eateeteente 201



Danksagung

Bei der Verfassung der Dissertation hat mich eine Vielzahl von Personen unterstiitzt: An
erster Stelle danke ich meiner Betreuerin Frau Prof. Dr. Isabelle Mordellet-Roggenbuck
(Padagogische Hochschule Freiburg) fiir die Mdglichkeit, dieses Projekt umzusetzen. Zu
jedem Zeitpunkt hat sie mir den ndtigen Freiraum fiir meine Ideen gegeben, mich bei deren
Ausgestaltung unterstiitzt und konstruktive Denkanstofe gegeben.

Gleichermaflen bedanke ich mich bei meinem Betreuer Herrn Prof. Dr. Rolf Kailuweit
(Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg und Heinrich-Heine-Universitdt Diisseldorf) fiir die
bereichernden Riickmeldungen und den geleisteten Einsatz.

Fiir ihre auBerordentliche Kooperationsbereitschaft danke ich an der Albert-Ludwigs-

Universitét Freiburg Frau Carmen Polo, Frau Adriana Orjuela und Frau Trinidad Manchado.

Alfonso Ferndndez Martinez, dem Inspector de Educacion der Regierung des spanischen
Baskenlands gilt mein besonderer Dank fiir die statistische Beratung zu dieser Arbeit, fiir

seine Zeit, Mulle und Geduld. Eskerrik asko.

Christian Stang — ,,Herr Duden aus Regensburg®“ — mochte ich fiir die orthografische
Beratung danken. Ich hatte das groBe Gliick, bereits wihrend meines Studiums von seiner
Expertise profitieren zu diirfen — von der Seminar- iiber die Zulassungsarbeit bis hin zur

Dissertation.

Mein personlicher Dank gilt meiner Mutter, meinem Mann Mikel und Amaia fiir den vielen

positiven Zuspruch und die grof3e Riicksicht.



Verzeichnis der Abkirzungen

Abb.
B.A.
Br.
ELE
EG
EU
FLE
GeR

Kap.
KG
KMK
L1

==z

SD
SUBJ
Tab.
N

u. a.m.
uaG

Abbildung
Bachelor of Arts
Sp.: bachiller (dt.: 11. und 12. Jahrgangsstufe)

Sp.: Espaiiol como Lengua Extranjera (dt.: Spanisch als Fremdsprache)

Experimentalgruppe

Europdische Union

Frz.: Frang¢ais comme langue étrangere
Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen
Haufigkeit

Kapitel

Kontrollgruppe

Kultusministerkonferenz

Erstsprache

Zweitsprache oder zweite Sprache

Mittelwert (engl. mean)

Die Grofle der Grundgesamtheit

Die Stichprobengrof3e

Signifikanzwert (engl. p-value von probability)
Standardabweichung (engl. standard deviation)
Sp. Subjuntivo

Tabelle

Teilnehmerinnen und Teilnehmer

und andere mehr

Universalgrammatik



Ein personliches Wort zuvor

Meine Dissertation entstand im Rahmen des interdisziplindren Promotionskollegs CURIOUS
der School of Education FACE ,,Freiburg Advanced Center of Education®, das die Forderung
fachspezifischer und fachiibergreifender Kompetenzen von Lehramtsstudierenden beforscht.
Die Spezifitit des Fremdsprachenlehramtsstudiums besteht u. a. in der Differenziertheit der
Wissensdomédnen des jeweiligen Studienfachs: Diese erstrecken sich sowohl {iber das
fachwissenschaftliche Studium der Literatur-, Sprach-, Kulturwissenschaft und der
Fachdidaktik als auch die sprachpraktische Ausbildung der zukiinftigen
Fremdsprachenlehrenden. Vorrangiges Ziel der letzteren Ausbildungskomponente ist die
Vermittlung von Fremdsprachenkompetenzen, die die Studierenden zur Durchfiihrung von

Unterricht in der Zielsprache befdahigen.

Bei der Auseinandersetzung mit Zielkompetenzen von Lehramtsstudierenden beschiftigte
mich zu Beginn dieses Forschungsprojekts selbst die Frage, ob ich als frisch gebackene
Studienabsolventin in der Lage wire, 45 Minuten am Stiick vor einer Klasse in der
Fremdsprache zu agieren, Arbeitsphasen zu initiieren und Lernertexte zu beurteilen. Mit dem
Ablegen der Ersten Staatsexamenspriifung wurde mir ein nativnahes Sprachkonnen
bescheinigt (vgl. KMK 2008). Doch der fiir deutsche Lernerinnen und Lerner des Spanischen
inflationdre Gebrauch des Subjunktivs war fiir mich immer noch eine sprachliche Hiirde,
bevor er zu einer personlichen Herausforderung wurde. Mit ihm koénnen schlieBlich ,,die
wirklich wichtigen Dinge des Lebens ausgedriickt werden: Wiinsche, Hoffnungen, Gefiihle,

Zweifel“ (Azadian 2016: 42) — vermutlich auch fiir das Lehrerleben von Bedeutung?

Diese personliche Motivation war Ausgangspunkt dieser vertieften Auseinandersetzung mit
dem Verbmodus Subjuntivo, insbesondere mit dessen Gebrauch, Erwerb und mdglichen

Losungsansitzen fiir die fremdsprachliche Vermittlung.
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1 Einleitung

Die normgerechte Anwendung des Subjuntivo erweist sich fiir Lernende der spanischen
Sprache bekanntermaflen als schwierig (vgl. Potowski 2009: 544). Der korrekte Gebrauch
dieses Verbmodus ist sogar auf fortgeschrittenem Sprachniveau noch nicht
selbstverstindlich, was auf eine Vielzahl von Schwierigkeiten im Erwerbsprozess
zuriickzufiihren ist (vgl. Collentine 2003, 2010; Gallego 2016). Fiir 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 Wissensbestinde immer mit den
aufgenommenen Informationen in der Zielsprache interagieren (Hufeisen 2010;
Herdina/Jessner 2002). Sowohl Ahnlichkeiten als auch Diskrepanzen in den vom Lernenden
beherrschten Sprachen konnen also hilfreich fiir das Sprachenlernen sein. In diesem
Forschungsprojekt wurde deswegen in einer experimentellen Untersuchung iiberpriift, ob
eine explizite Vernetzung mit den vorher erworbenen Sprachen Deutsch und Franzdsisch
nutzbringend fiir 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 {iiber ausgebautes
sprachliches Wissen und Konnen in mindestens drei weiteren Sprachen verfligen (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 ldsst (ebd.).
Dementsprechend ist anzunehmen, dass interlinguale Vergleiche sowie der Hinweis auf
alternative Ausdrucksformen in der vollstindig entwickelten Muttersprache der Studierenden
eine tiefere Verarbeitung des zielsprachlichen Phidnomens Subjuntivo anstoBen (vgl.
Hofinger 2016: 195 f.). Ebenfalls kann die Ndhe zwischen der von allen teilnehmenden
Studierenden vorgelernten Fremdsprache Franzdsisch 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 Franzosischen erwarten (Hummel 2001: 15). Allerdings sollten
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Lernende sich auch bewusst iiber Unterschiede zwischen ihrer L3- und L4-Sprache! werden.
Das Paradebeispiel lautet: (frz.) J'espere que tu vas bien vs. (sp.) Espero que estés bien.
Diese Bewusstwerdung kann deduktiv durch Hinweise der Lehrkraft erfolgen und zu

Lernerfolg fithren (vgl. Reinfried 1998: 35).

In der heutigen Wissensgesellschaft miissen Lehrende die besten Lerner sein. Angesichts
aktueller Auffassungen der Spracherwerbsforschung bedeutet dies u.a., mit bereits
gemachten Spracherfahrungen umzugehen und die eigene Mehrsprachigkeit fiir das weitere
Sprachenlernen zu nutzen (Christ 2006: 50, Candelier/Schroder-Sura 2020: 145). Uber
Lernerfahrungen, wie die oben beschriebene, ist es mdglich, Lernende — hier Studierende des
Lehramts — diesen Nutzen erkennen zu lassen (vgl. Vetter 2008b: 358; Volgger 2014).
Lehrkréfte, die selbst {iiber eine mehrsprachige Kompetenz verfiigen, konnen
Mehrsprachigkeit auch im Klassenzimmer fordern (vgl. Facke 2019: 154; Jessner 2008;
Skuttnab-Kangas 2000). Die Mehrsprachenkompetenz von Lehrkriften steht genauso wie
deren subjektive Theorien und deren Einstellungen zum Sprachenlehren und -lernen in einem
Wechselverhéltnis zum Sprachlehrverhalten (Facke 2019: 154). Die Verwirklichung des
Bildungsziels Mehrsprachigkeit héngt also von den zukiinftigen und aktuellen
Sprachlehrkréften ab (vgl. Vetter 2009: 151 f)). ,,[...] Lehrende, deren Ausbildung die
Mehrsprachigkeitsdidaktik ignoriert, [werden] nur eingeschrdnkt in der Lage sein, jene
Synergien in ithrem Unterricht zu entfalten, die aus der Mehrsprachigkeitsdidaktik flieBen*
(MeiBner 2001b: 118). Zur Uberpriifung des Umstands, inwiefern die Studierenden
Mehrsprachigkeit als Ressource fiir das eigene Sprachenlernen einschitzen und ob die im
Forschungsprojekt dargebotene Lerngelegenheit einen Einfluss auf diese Einschidtzungen
hatte, wurde die oben skizzierte Erhebung zum Subjunktivgebrauch um eine miindliche

Befragung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ergédnzt.

Die beiden forschungsleitenden Fragen dieses Forschungsprojekts lauten:

1.  Welchen Effekt hat eine mehrsprachige Lerngelegenheit auf die fremdsprachliche
Kompetenz fortgeschrittener Spanischlernender im Bereich des Subjuntivo?

' 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 hiufig die erste
Fremdsprache gemeint, mit der L3 die zweite Fremdsprache. Tertidrsprachen sind dariiber hinaus alle
weiteren Fremdsprachen, die nach einer L3 gelernt werden, also L4, L5, usw. (vgl. Strathmann 2019: 415).
Hammarberg (2001: 22) hélt diese chronologisch orientierte Nummerierung fiir obsolet. Er bezeichnet die
jeweils zu untersuchende Sprache als L3. Alle vorher gelernten Sprachen, egal wie viele dies sind, nehmen
fiir ihn den Status als L2 ein.
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2. Welchen Effekt hat eine mehrsprachige Lerngelegenheit auf die Einschédtzungen
von Lernenden hinsichtlich der Forderlichkeit mehrsprachigkeitsorientierter Lehr-
Lernverfahren fiir das eigene Sprachenlernen?

Ziel dieser Forschungsarbeit ist es, exemplarische Implikationen fiir eine
mehrsprachigkeitsorientierte Lehramtsausbildung aufzuzeigen, indem die Wirksamkeit einer
mehrsprachigen Lerngelegenheit zum fiir die Studierenden relevanten Lerninhalt Subjuntivo
iiberpriift wird. Ubergeordnet wird damit ein Beitrag dazu geleistet, die Studierenden durch
eigene Lernerfahrungen an der Hochschule fiir 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 fordern und auf deren Einstellungen zu mehrsprachigkeitsorientiertem Lehren und Lernen

Einfluss zu nehmen.

1.1 Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit besteht aus fiinf Kapiteln. Nachdem in der Einleitung auf das
Forschungsanliegen hingefiihrt wird, setzt das zweite Kapitel mit dem Titel
»Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Erstausbildung von Spanischlehrkréften den Grundstein
fiir die weiteren Ausfiihrungen. Das Kapitel stellt dar, dass die Integration
mehrsprachigkeitsdidaktischer Verfahren in den sprachpraktischen Ausbildungsanteil von
Studierenden des Fremdsprachenlehramts eine Moglichkeit ist, diese kiinftige Berufsgruppe
auf die Anforderung ,Mehrsprachigkeit® vorzubereiten. Dafiir werden zuerst
terminologische und theoretische Aspekte zur Thematik erdrtert und Erkenntnisse der
Fremdsprachenforschung  skizziert, die die Uberlegungen des vorliegenden
Forschungsprojekts maB3geblich beeinflusst haben. Die Ausfiihrungen 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 beriicksichtigen.

Auf diese theoretische Umrahmung der Arbeit folgt in Kapitel 3 sukzessive der praktische
Teil, der nach einer iiberblicksartigen 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 miindlichen
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AuBerungen von muttersprachlichen und nichtmuttersprachlichen Lehrkriften im

spanischsprachigen Unterricht.

Daran schlieft 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 {iber die bisherigen
Sprachlernerfahrungen der Studierenden sowie deren Einschidtzungen hinsichtlich der
Forderlichkeit mehrsprachiger Lehr-Lernverfahren fiir sich selbst wurden unter
Zuhilfenahme der Forschungsinstrumente ,,Sprachbiografie” und ,,strukturierte miindliche
Befragung® gesammelt. Der anschlieBende Subjuntivo-Test zeichnete ein Bild iiber den

Status quo des Subjunktivgebrauchs der 47 teilnehmenden Studierenden.

Die Forderung der Kompetenzen im Subjunktivgebrauch erfolgt schlieBlich 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 miindlichen Gebrauch sowie auf die
Einstellungen der Versuchspersonen zu mehrsprachigkeitsorientierter Lehre 1m

Vergleichsgruppendesign iiberpriift.

Das fiinfte Kapitel stellt die Ergebnisse dieses Forschungsprojekts zusammenfassend dar und

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

»Wer schulische Wirklichkeit ernsthaft andern will, muss bei der Ausbildung derer,
die einmal Unterricht erteilen sollen, ansetzen.” (Freudenstein 1999: 154)

Die Mehrsprachigkeit (plurilinguism) der Schiilerinnen und Schiiler im deutschen
Bildungssystem ist im Kontext von Globalisierung, lernpsychologischen und didaktischen
Erkenntnissen nicht nur Ziel, sondern auch Rahmenbedingung (vgl. Decke-Cornill/Kiister
2015: 85; Beckmann 2019: 144).2 Dadurch haben sich die Bedingungen des Sprachenlehrens
und -lernens grundlegend verdndert 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 Européischen Union hinsichtlich
der Mehrsprachigkeit ihrer Biirgerinnen und Biirger: Neben der eigenen Muttersprache (L1)
sollen sie mindestens zwei weitere, vorzugsweise europdische (Fremd-) Sprachen be-

herrschen (KOM 2008: 5).

Fremdsprachenlehrkrifte sind u. a. diejenigen, die im Rahmen ihres Unterrichts wesentlich
zur Verwirklichung dieser sprach- und bildungspolitischen Zielsetzung Mehrsprachigkeit

beitragen.’

AuBlerdem sind sie fortwdhrend mit der mitgebrachten sprachlichen und
kulturellen Vielfalt ihrer Schiilerschaft konfrontiert und miissen deren individuelle und
soziale Lernprozesse koordinieren (vgl. Legutke/Schart 2016: 9, 23). Von ihnen wird
erwartet, dass sie ,die Sprachlernerfahrungen und -bediirfnisse ihrer Schiiler und
Schiilerinnen erkennen und reflektieren [konnen], dass [sie] ggf. an deren bereits vorhandene
Mehrsprachigkeit ankniipfen und diese in ihrem Unterricht nutzen [konnen]* (Wipperfiirth
2009: 18). Damit sollen sie bei den Lernenden die Fahigkeit entwickeln, selbstbestimmt mit
Sprachen und Kulturen umzugehen und (mehrsprachige und mehrkulturelle)
Kommunikationssituationen autonom bewéltigen zu kdnnen (vgl. Legutke/Schart 2016: 9).
Der Ausbildungsplan des Landes Baden-Wiirttemberg fiir den Vorbereitungsdienst fiir das
Lehramt an Gymnasien im Fach Spanisch (2016a: 142 f.) besagt, dass bereits die

Referendarinnen und Referendare einen Beitrag zur angestrebten Mehrsprachigkeit leisten

In Baden-Wiirttemberg liegt der Anteil an Personen mit Migrationshintergrund bei 29,7 Prozent, in Bayern
bei 22,9 Prozent. In der Gruppe der unter Fiinfjahrigen haben deutschlandweit 38,1 Prozent einen
Migrationshintergrund (Bundeszentrale 2017: 5).

Laut Eurobarometer-Umfrage (Europdische Kommission 2012: 117) ist in der EU der Sprachunterricht in
der Schule die am weitesten verbreitete Methode Fremdsprachen zu lernen. 68 Prozent der befragten
Biirgerinnen und Biirger geben an, ihre Fremdsprachen auf diese Weise gelernt zu haben.
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und die Schiilerinnen und Schiiler dabei unterstiitzen sollen, Lernprozesse selbst zu steuern,

um damit individuelle Mehrsprachigkeit anzubahnen.

Fiir Fremdsprachenlehrkriéfte stellt die verdnderte Rolle von Sprachen eine Herausforderung
dar. Das Ergebnis von Heyder und Schédlichs Umfrage unter 297 Fremdsprachenlehrkriften
zeigt, ,,[...] dass die Lehrkréfte nur wenige Materialien [zum mehrsprachigkeitsbezogenen
Arbeiten] kennen, und gleichzeitig von deren Wirksamkeit hinsichtlich des sprachlich-
kulturellen Lernzuwachses nicht gédnzlich iiberzeugt sind“ (Heyder/Schédlich 2014: 196).
Auch Reich und Krumm bedauern, dass viele Lehrkréfte auf das Unterrichten von sprachlich

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

Dementsprechend ist es nur schliissig, dass die Mehrsprachigkeitsforschung in den letzten
Jahren den Anspruch erhoben hat, bestimmend fiir die Ausbildung von
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern zu sein. Meillner nennt Mehrsprachigkeit bereits
1998 als zentrales Thema der Lehrerbildung (vgl. Meifiner 1998: 93). Die Wichtigkeit einer
Fremdsprachenlehramtsausbildung, die = Mehrsprachigkeit thematisiert und die
Lehramtsstudierenden darauf  vorbereitet, die Entwicklung individueller
Mehrsprachigkeitsprofile bei den Schiilerinnen und Schiilern zu férdern, betonen auch Féacke
(2019: 153), Kleppin (2004: 92), Schneider (2007: 143) und Volgger (2014: 44). Allgiuer-
Hackl/Jessner schreiben: ,,Die Lehrerlnnenausbildung [...] ist eine Moglichkeit 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-
étre aneignen, z. B. Wissen zum Erwerb mehrerer Sprachen (savoir) oder Sensibilitét fiir
sprachliche und kulturelle Unterschiede in der Klasse (savoir-étre) (vgl. Martinez 2015: 15).
Laut der Studierendenbefragung von Reimann et al. (2018: 46) fiihlen sich die 95
teilnehmenden Studentinnen und Studenten aus Nordrhein-Westfalen darauf vorbereitet,

,»Aspekte der Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht zu berticksichtigen.*

Die Européische Union zeigt besonderes Interesse an einer im Sinne von Mehrsprachigkeit
verbesserten Lehrerbildung im 2003 verdffentlichten Aktionsplan Forderung des
Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt und weist den Hochschulen eine Schliisselrolle
bei der Forderung 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 miissen, noch mehr als die Lehrer, die andere Féacher unterrichten, die europaischen Werte der
Offenheit gegeniiber anderen, der Toleranz gegeniiber Unterschieden und der Bereitschaft zur
Kommunikation veranschaulichen. Es ist wesentlich, dass sie alle die Zielsprache ausreichend
beherrschen und iiber Kenntnisse der zugehdrigen Kultur verfiigen. Alle Fremdsprachenlehrer sollten
langere Zeit in einem Land verbracht haben, in dem die betreffende Sprache gesprochen wird, und
regelmiBig Gelegenheit zur Aktualisierung ihrer Ausbildung erhalten. [...] (Aktionsplan 11.3.1-11.3.2)
Des Weiteren hat auch der Europarat, der sich der Einheit und Zusammenarbeit und damit
dem wirtschaftlichen und sozialen Fortschritt Europas verpflichtet, Empfehlungen fiir die
Ausbildung von Sprachenlehrerinnen und -lehrern formuliert. Beacco und Byram (2007:
77 £.) fordern darin die Implementierung von Studieninhalten, wie einer Einfithrung in die
Sprachenpolitik (1), die Behandlung soziolinguistischer Fragestellungen zu Mehr-
sprachigkeit (2) oder den Ausbau des sprachlichen Repertoires von (angehenden)
Fremdsprachenlehrkréften (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, nimlich angehende Fremdsprachenlehrkraft und Fremdsprachen-
lerner in einer Person. Im Studium sind die angehenden Lehrerinnen und Lehrer ,,selbst als
interkulturell Lernende in vielfiltige Diskurse verwickelt“ (Legutke/Schart 2016: 20),
verfiigen also iiber 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. MeiBner et al. 2001c: 220).

Die vorliegende Arbeit macht diesen Erfahrungsschatz der Lehramtsstudierenden zum

Fokus. Der Einfluss der eigenen Lernerfahrungen auf die Einstellungen und
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Handlungsdispositionen von Lehrenden wurde mehrfach von der (Fremdsprachen-)
Forschung bestitigt (Appel 2000; Borg 2006; Caspari 2003a; Dirks 2000; Lortie 1975;
Richards/Pennington 1998). Schart (2014) hilt den Einbezug der Lernbiografien der
Studierenden in die Lehrerausbildung theoretisch fiir selbstverstindlich. Vetter zdhlt die
erlebte Lehrpraxis des Fremdsprachenunterrichts auch in Bezug auf eine Orientierung am
Mehrsprachigkeitsprinzip zu einem moglichen Katalysator (vgl. Vetter 2009: 151). Sie stellt
beispielsweise dar, dass das Sprachbewusstsein von Lehrkréiften eine wichtige Rolle fiir ihr
padagogisches Handeln spielt (Vetter 2008a). Genauso hebt Egli Cuenat die entscheidende
Rolle der eigenen Lernerfahrung beim Unterrichten hervor und bemerkt, dass nur wenige
Lehrkrifte 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 Moglichkeit besteht,
langfristig auf einen integrativ-mehrsprachigen Zugang zum Sprachenlehren und -lernen (in
Schule und Hochschule) zu dringen (vgl. Reich/Krumm 2013: 184; Allgauer-Hackl/Jessner
2013: 136; Mayr/Tschurtschenthaler 2018:213). Auch Schopp schreibt, dass sprach-
praktische Lehrveranstaltungen Modelllernen ermoglichen (vgl. Schopp 2013: 157).

21 Mehrsprachigkeit
2.1.1 Der Mehrsprachigkeitsbegriff

Das Konzept der Mehrsprachigkeit ist insofern mehrdeutig, als es verschiedene, u. a.
soziolinguistische, spracherwerbstheoretische und fachdidaktische Anséitze 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 Féacke/MeiBBner 2019: 2).
Individuelle Mehrsprachigkeit beschreibt das individuelle Sprachrepertoire eines Menschen
und schlieBt damit nicht nur seine mitgebrachten Erst- und Zweitsprachen inkl. der

regionalen Auspragungen ein, sondern auch die Zweit- und Fremdsprachen, die er sich im
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Laufe seines Lebens simultan oder sukzessive aneignet*. Mehrsprachigkeit setzt also bereits
mit einer Varietdtenkompetenz in der Erstsprache ein (vgl. Wandruszka 1971: 127), woraus
sich die Zweigliedrigkeit des Begriffs in Form von innerer Mehrsprachigkeit (in der
Erstsprache) und duBlerer 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 Multikompetenz® eines Menschen, die
aus allen seinen Sprachkenntnissen und Spracherfahrungen besteht und sich stindig
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 Fahigkeiten als einsprachige Personen
(vgl. Jessner/Allgéduer-Hackl 2015: 211). Entsprechend bedeutet Mehrsprachigkeit fiir Christ
(2006) mit Sprachen und Sprachlernerfahrungen umgehen und sie auf das Lernen weiterer
Sprachen transferieren zu kdnnen. Die Sprachwissenschaft definiert solche mehrsprachigen
Menschen als multikompetente Individuen mit Fahigkeiten, die iiber die reine
Sprachbeherrschung hinausgehen (vgl. Jessner/Allgduer-Hackl 2015: 210 f.). Diese
Perspektive macht klar, dass das Ideal des Muttersprachlers als hochstes sprachliches Vorbild
fiir den Sprachunterricht aufgegeben ist (vgl. Europarat 2018: GeR: 35).

Fiir den Bildungskontext hat sich eine Unterteilung der individuellen Mehrsprachigkeit in
lebensweltliche und schulische Mehrsprachigkeit etabliert: Unter lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit® werden hierbei Sprachen verstanden, die die Schiilerinnen und Schiiler in
den Unterricht mitbringen, d.h. Herkunfts- bzw. Familiensprachen (engl. heritage
languages). Mit dem Begriff der schulischen Mehrsprachigkeit’ sind wiederum Sprachen
gemeint, die in der Schule gelernt werden (sog. Interlanguages®). Fiir 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

In Anlehnung an Reimann (2018) wird der neutrale Begriff der Sprachenaneignung besonders fiir den
institutionellen Kontext als treffend angesehen, da sich dort die Aneignung einer Sprache flieBend
zwischen den Bereichen des gesteuerten Lernens und des natiirlichen Erwerbens bewegt.

5 Zum Begriff der Multikompetenz sieche Cook (2003).

Diese Form von Mehrsprachigkeit wird auch als retrospektive Mehrsprachigkeit verstanden (vgl. Konigs
2004).

Die prospektive Mehrsprachigkeit kann als Aquivalent dazu aufgefasst werden.

Damit ist das Phinomen ,Lernersprache” gemeint — die durch unterschiedliche Kompetenzstufen
charakterisierte sprachliche Varietdt von nichtmuttersprachlichen Lernenden.
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Potenzial, das diesen Sprachen als Briickensprachen’ beigemessen wird, ist dementsprechend
grof3. Nichtsdestotrotz mochte der Fremdsprachenunterricht sowohl die schulische als auch
die lebensweltliche Mehrsprachigkeit seiner Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigen (vgl.

Blell/Doff 2014: 1).

Der individuellen Mehrsprachigkeit stellen sich die Formen gesellschaftliche und
institutionelle Mehrsprachigkeit gegeniiber. Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit meint den
Sprachgebrauch in mehrsprachigen Staaten oder Regionen (Franceschini 2009: 64). Werden
mehrere Arbeitssprachen in einer Institution verwendet, spricht man héufig von
institutioneller Mehrsprachigkeit. Es leuchtet ein, dass diese drei Dimensionen einander
bedingen und etwa gesellschaftliche und institutionelle Mehrsprachigkeit haufig individuelle

Mehrsprachigkeit voraussetzen.

21.2 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-Wiirttemberg konnen Kenntnisse in Englisch oder Franzosisch bereits in der
Grundschule aufgebaut werden.! An den Gymnasien erwerben die Schiilerinnen und Schiiler
Kompetenzen in mindestens zwei Fremdsprachen (vgl. Ministerium fiir Kultus BW 2016b:
3), wovon eine Englisch ist. Dem Franzdsischen — der Sprache des Nachbarlandes Frankreich
—kommt in Baden-Wiirttemberg 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-Wiirttemberg Profilfach!' und kann als dritte Fremdsprache gelernt
werden (,, Tertidrsprache®). Im Hochschulkontext ist Spanisch demzufolge meist dritte oder

vierte Fremdsprache. Wegen der dominierenden Sprachenfolge besitzen die

Eine Briickensprache ist eine Sprache, aus der zur Entschliisselung einer zielsprachlichen Struktur die
iiberwiegende Anzahl an Transferbasen aktiviert werden (vgl. Nieweler 2001: 9). Berschin (2016: 128)
beschreibt eine Briickensprache allgemeiner gehalten als eine unterstiitzende Sekundéarsprache, auf die ein
Tertidrsprachenlerner kognitiv zuriickgreifen kann.

Ab dem 01. August 2020 konnen laut Bildungsplan der Grundschule die Schiilerinnen und Schiiler, die
im Schuljahr 2018/2019 in die Klasse 1 eingetreten sind, Englisch oder Franzdsisch in der 3. und 4.
Jahrgangsstufe belegen.

Profilfacher sind zusitzliche Facher 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 Franzosisch- 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 ausldndischer Studierender an allen
Studierenden in Deutschland liegt bei 12,8 Prozent. In den Geisteswissenschaften liegt der
Anteil der Bildungsauslinderinnen und Bildungsauslinder'? bei rund 9 Prozent (vgl. DAAD
2018: 57). Fir das Fach Franzosisch berechnet das Statistische Bundesamt den Anteil
ausldandischer Studierender auf rund 12 Prozent und fiir das Fach Spanisch rund 16 Prozent
(vgl. Destatis 2018: 119). Bei den Studierenden handelt es sich langst 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 fiir deren Unterricht legen. Allerdings
sind die erwdhnten 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 iiblicherweise Deutsch
(z. B. Meillner 2007a: 36; Moran 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

Fiir Franceschini (2009: 64) beruht Mehrsprachigkeit auf der grundlegenden menschlichen
Fahigkeit, in mehreren Sprachen kommunizieren zu konnen. Beim Erwerb mehrerer

Sprachen wird eine Lernerleichterung durch verstirkte neuronale Vernetzungen

12 Gemeint sind Studierende mit auslindischer Staatsangehérigkeit (oder Staatenlose), die ihre

Hochschulzugangsberechtigung an einer auslédndischen 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 betrdgt, kann man
erahnen, wie das Gehirn immer wieder Verbindungen herstellt und nutzt — auch die Sprache

betreffend (vgl. Bottger/Sambanis 2016: 45 ft.).

Fiir das Gehirn ist Sprache ein Prozess: Man hort, wie ein anderer etwas sagt, das Gehirn
verarbeitet diese Impulse und verkniipft sie mit der eigenen Erfahrung. Allerdings ist die
Auspriagung der Verkniipfung je nach Kontext unterschiedlich. Eignet man sich etwa
Spanisch als 4. Sprache (L4) nach der Fremdsprache Franzosisch (L3) an, ist das franzdsische
Aquivalent 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 franzosische 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 Sprachkonnen immer mehr denen von Muttersprachlern dhneln (vgl. Kotz et al.
2008). Das bedeutet schlussfolgernd fiir die Schule, dass Sprachen nicht (stindig)
voneinander getrennt behandelt werden miissen. Die Neurolinguistik hat langst bestitigt,
dass der Erwerb weiterer Sprachen anders verlduft 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
piadagogischen Kontext wie mehrfache Einsprachige zu behandeln wiirde schlussfolgernd

aktuellen neuro- und psycholinguistischen Erkenntnissen widersprechen.

Unstrittig sind die vielen kognitiven Vorteile von Mehrsprachigkeit, die den Begriff
inzwischen auch in der 6ffentlichen Wahrnehmung in ein positives Licht riicken: Unter
anderem werden gesundheitsforderliche Wirkungen der Mehrsprachigkeit, wie die mogliche
Verzogerung 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 frither verbreiteten Annahme — Mehrsprachigkeit fiihre zu
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Verwirrung und Uberforderung in den Gehirnen von Kindern (vgl. Haberzettl 2014: 5) —
sprechen neuere Forschungserkenntnisse aulerdem dafiir, dass Mehrsprachigkeit positiv zur
Gehirnentwicklung beitridgt; zum Beispiel sei die Entscheidungsfahigkeit mehrsprachig
Aufwachsender hoher als die von Monolingualen (vgl. Caldwell-Harris 2012; Ballweg 2019:
266 t.). Ebenso wurden lernpsychologische und metalinguistische Vorteile von individueller
Mehrsprachigkeit wiederholt belegt (z. B. Bialystok 1991; Jessner 2006; MiBler 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
durchzufiihren 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 Sprachlernféhigkeiten

interagieren.

2.1.4 Theorien des Mehrsprachenerwerbs

Mit dem Bereich des Mehrsprachenerwerbs beschéftigte sich urspriinglich vor allem die
Spracherwerbsforschung. Dementsprechend muss hier die Frage vorangestellt werden, wie
Sprachenlernen eigentlich geschieht. Verschafft man sich einen Uberblick iiber die
unterrichtsbezogenen Forschungen zum Fremdsprachenerwerb der letzten vier Jahrzehnte,
erscheinen die Theorien der ersten Jahre aus heutiger Sicht extrem: Zunichst 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 erklért (vgl. ,,Identitdtshypothese, z. B. nach
Dulay/Burt 1974; Pienemann 1998; Richards 1971). Die Identitdtshypothese nimmt an, dass
der Erwerb einer jeden Sprache identisch verliuft. Uberzeugt von der Existenz von
Entwicklungssequenzen beim Spracherwerb riickten die Anhinger 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 verkniipft. 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
Wissensbestinde mit den aufgenommenen Informationen interagieren  (vgl.
MeiBner/Reinfried 1998: 16). Den theoretischen Rahmen des Mehrsprachenerwerbs bilden
die Schwellen- und Interdependenzhypothese nach Skutnabb-Kangas/Toukomaa (1977) und
Cummins (1979). Gemiall der Schwellenhypothese von Cummins setzt der zweit- oder
fremdsprachliche Aneignungsvorgang eine bestimmte muttersprachliche Kompetenz
(,,Schwelle*) voraus. Die Erstsprache hat also eine Referenzfunktion fiir den L2-Erwerb.
Dieses Argument ist vor allem hinsichtlich der Diskussion um die Sprachférderung von
Zweitsprachenlernenden tragend, da sie der Annahme, Unterricht in der Minderheitensprache
wirde 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, ndmlich bei einer hohen
Kompetenz in der Erst- und in der Zweitsprache. Dass positiver Transfer zur Zielsprache u. a.
von dem Faktor Literalitit, also dem Sprachniveau (proficiency) in Ausgangs- und
Zielsprache abhéngt, 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 Briickensprachen, welche der Zielsprache nah verwandt sind,
besser mit interlingualen Interferenzen umgehen kénnen als Lernende mit nur grundlegenden
Kenntnissen. Toukomaa und Skutnabb-Kangas (1977) veranschaulichen die Schwellen und

Interdependenzen in Abbildung 1:

Auswirkungen auf die

Grad der Beherrschung Art der Zweisprachigkeit geistige Entwicklung

~LAdditive Zweisprachigkeit*:
hohe Kompetenz in beiden positiv
Sprachen

,Normalfall*: 2. Schwelle

gut ausgebildete Erstsprache,
schwaches Niveau in der Zweit-
oder Fremdsprache 1. Schwelle

weder positiv noch negativ

,Doppelte Halbsprachigkeit*:
niedrige Kompetenz in beiden negativ
Sprachen

Abb. 1: Schwellen- und Interdependenzhypothese nach Toukomaa/Skutnabb-Kangas
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Die Typologisierung bilingualer Kinder gemédf3 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 gleichméBig gut, gerne und mit derselben Kompetenz benutzt (vgl. Hamers/Blanc

2000: 27; Facke/Meifiner 2019: 2 f.).

Diese Hypothesen zur Mehrsprachigkeit haben z.B. dazu gefiihrt, Kindern mit
Migrationshintergrund sprachlichen Forderunterricht 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 Wissensbestinde nutzbringend verwenden kdnnen, um mindestens
eine rezeptive, aber auch produktive Kompetenz in einer unbekannten Sprache aufzubauen.
Dabei setzt die Mehrsprachigkeitsdidaktik insbesondere auf sprachtypologisch verwandte
Sprachen (vgl. Konigs 2015: 6), da die Ndhe 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 fordert 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
begriindet, dass Fremdsprachenerwerb grundsitzlich 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 heiflt 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
verfiigbarer Sprachen (z. B. Deutsch, Englisch und Franzdsisch). 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. Konigs 2015: 8).

2.1.5 Mehrsprachigkeitsmodelle fiir den institutionellen Bereich

Zur wissenschaftlichen Beschreibung der Aneignung mehrerer Sprachen wurde in der
Tertidrsprachenforschung eine Reihe von Spracherwerbsmodellen entwickelt, die hier
ebenfalls zur theoretischen Fundierung der Untersuchung angefiihrt werden sollen. Die
Modelle sind als Erklarungsversuche des multiplen Sprachenlernens zu verstehen, die auf
empirischen Datenerhebungen basieren. Sie stellen Faktoren der Interaktion der Sprachen
und der Dynamik und Flexibilitdt 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). Fiir den institutionellen
Fremdsprachenerwerb sind vor allem die folgenden drei Modelle der Mehrsprachigkeit von
besonderer Bedeutsamkeit: das dynamische Modell der Mehrsprachigkeit, das 6kologische
Modell und das Faktorenmodell. Sie alle nehmen an, dass die Funktionsbiindel fiir die
Sprachverwendung durch Ziele und Zwecke bestimmt werden, die sich der Lerner steckt.
Der Spracherwerbs- und Sprachlernprozess verlduft dementsprechend hochst 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 verdndern und
voneinander abhingig sind. Basierend auf Annahmen dynamischer Organisationstheorien
sehen sie Mehrsprachigkeit als ein komplexes dynamisches System an, das sinuskurvenartig
verlauft (vgl. Jessner/Allgduer-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). Dariiber hinaus tiberwacht der multilinguale Monitor die
Aktivierung oder Unterdriickung der jeweiligen Sprachen, die Sprachproduktion
und -rezeption, den Zugriff auf die vorhandenen Ressourcen und eventuell erforderliche
Fehlerkorrekturen. Wesentlich ist dabei, dass die Kapazitéit des multilingualen Monitors mit
jeder weiteren gesprochenen Sprache eine Erweiterung erfihrt, was auch fiir das
multilinguale Bewusstsein gilt: Mit jeder zusitzlich erlernten Sprache steigt das

multilinguale Bewusstsein (Hofer 2014: 209).
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Beim Spracherwerbsprozess spielt laut Herdina/Jessner (2002) vor allem die eigene
Einschitzung der Sprachkompetenzen (PC) eine besondere Rolle, da sie sich z. B. auf
Selbstbewusstsein (EST), Motivation (MOT) und Angst (ANX) des Lernenden auswirken

kann:

MLA: (multi)language aptitude and
MAA — LAP LAP
metalinguistic abilities,

dt.: Sprachlernfahigkeit u.
/ \ metalinguistische Kompetenzen
LAP: language acquisition progress,
- «— - MOT PC dt.: Fortschritte beim
Spracherwerb
EST MOT: motivation, dt.: Motivation
ANX: anxiety, dt.: Angst
PC: perceived language competence,

- dt.: Selbsteinschatzung der
Sprachkompetenzen

EST: self-esteem, dt.:
ANX Selbstbewusstsein

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.
Sprachlernfahigkeit und metalinguistische Kompetenzen (MLA) bestimmen dabei den
Spracherwerbsprozess von Anfang an. Als einziges Modell weist das DMM auflerdem auf
den Aspekt des Sprachverfalls hin, der Mehrsprachigkeit ebenso auszeichnen kann. In einer
umfangreichen Untersuchung hat MiBler 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. MiBler 1999). AuBlerdem misst
Jessner (1999: 203) dem L3-Lernen eine eigene Qualitét 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
repriasentiert dabei die erste Phase und der Zweitspracherwerb (hier: Erwerb der 1.
Fremdsprache) die zweite Phase fiir die Aneignung weiterer Sprachen. Letztere ist fiir
Hufeisen wiederum Grundstein fiir die Mehrsprachigkeit. Damit betrachtet sie die L2 als eine
wichtige Basis fiir das weitere Fremdsprachenlernen. Das Lernen einer zweiten, dritten,
vierten, fiinften usw. Fremdsprache unterscheidet sich nach Hufeisen also fundamental vom
Erlernen der 1. Fremdsprache, sowohl quantitativ als auch qualitativ (z. B. in Bezug auf den
Riickgriff auf Fremdsprachenlernerfahrungen oder Lern- und Kommunikationsstrategien).

Das Faktorenmodell ist dem DMM von Herdina/Jessner in der Annahme von
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Interdependenzen emotionaler und kognitiver Faktoren sehr &hnlich. Abbildung 3

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

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsféhigkeit, Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfdhigkeit,
Alter, ... Alter, ...

Lernerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang
des Inputs, L1-Lerntradition(en), kulturelles Erbe, ...

Lernerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang
des Inputs, L1-Lerntradition(en), kulturelles Erbe, ...
Emotionale Faktoren: Motivation, (Lern)Angst,
Einschitzung der eigenen Sprachliteralitit, ...

Kognitive Faktoren: Sprachbewusstsein,
metalinguistisches Bewusstsein, ...

Linguistische Faktoren: L1

L1 L2

ADbb. 3: L1- und L2-Erwerb nach Hufeisen

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. MiBler 1999: 2). Daraus kann abgeleitet werden,
dass das Faktorenmodell wesentlich dazu beigetragen hat, dass Sprachen und
Sprachlernerfahrungen als Einflussfaktoren fiir das Fremdsprachenlernen anerkannt wurden

(vgl. Martinez 2019: 126).

Beim okologischen Modell von Aronin und O’Laoire (2004) handelt es sich um ein
soziolinguistisch begriindetes Modell, das die kulturellen Kontexte beim Spracherwerb
hervorhebt und besonders lernerexterne Faktoren des Erwerbs in den Blick nimmt. Sie
fokussieren die Bediirfnisse des Lernenden in den Bereichen Identitétsentwicklung, Umwelt
und (sprachliche) Interessen und nehmen an, dass Mehrsprachigkeit eng mit den Zielen und
Motiven eines Sprechers zusammenhdngt, welche sich stindig entsprechend der
Bedingungen der Umwelt und Interessen der Person verdndern (vgl. Roche 2013: 177 f.).
Das heiBt, dass verschiedene Erfordernisse in den Sprachen eines mehrsprachigen
Individuums zu einer jeweils unterschiedlichen Kompetenz fiithren (vgl. Reimann 2018: 38).
Weitere Sprachen festigen und erweitern die Identitdt des Selbst, so Aronin und O’Laoire
(vgl. Roche 2013: 169). Im Mittelpunkt eines nach den Prinzipien dieses Modells
ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts stehen demgemil3 funktionale kommunikative

Kompetenzen und authentische Gebrauchssituationen.

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

die Komplexitdt von Mehrsprachigkeit zu erfassen. Sie alle nehmen an, dass die
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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 Spracherwerbsfahigkeit aus. Nachdem die Modelle aus verschiedenen
wissenschaftstheoretischen Perspektiven heraus argumentieren, ergeben sich jedoch
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen: Wahrend beim 6kologischen Modell der kulturelle
Kontext die entscheidende Grof3e ist, die die Bedingungen fiir das Sprachenlernen schafft,
benennen das Faktorenmodell und das DMM sowohl lernerinterne als auch lernerexterne
EinflussgrofBen als relevant fiir den multiplen Spracherwerb. Die Anwendbarkeit der Modelle
hingt von den Fragestellungen und Perspektiven ab, die man sich setzt, wobei es immer ein
Nebeneinander von verschiedenen Modellen [...] geben wird* (Hufeisen 2003: 98). Fiir diese
Arbeit ist vor allem das linguistische Faktorenmodell von Relevanz. Aspekte des DMM als
psycholinguistisches sowie des FEcolocigal 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 fiir 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 groBere Bedeutung zukam (vgl. Reimann 2014:24; Meifner 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 [Schiilerinnen und Schiiler] unterrichtet wird* (Hu 2010: 215).!3 Transfer ist also der
zentrale Begriff fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik, die auch als Transferdidaktik (Reinfried
1998: 23 1) oder integrative Didaktik (Meifiner 2019a: 51) klassifiziert wird. Meilner (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 stirker berticksichtigt.
Nicht nur die blo3e Tatsache der Mehrsprachigkeit hat also positive Einfliisse auf das Lernen
weiterer Sprachen.!* 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 Muiioz (2014) ,,deren
grofiten Vorteil” hervor: die Forderung der Language Awareness, der Sprachbewusstheit.
Dabei handelt es sich um die Bewusstheit fiir die Funktionsweise und Bedeutung von
Sprachen. Indem Lernende sich u. a. Wissen um die Struktur von Sprachen aneignen, soll
Sprachbewusstheit fiir Sprachverstindnis sensibilisieren (vgl. Gnutzmann 2010: 118). Der
Riickgriff auf andere Sprachen im Zweit- oder Fremdsprachenunterricht fiihrt dartiber hinaus
zu vertiefter Sprachkompetenz in allen Sprachen, zur intensiven Verarbeitung der
Sprachendaten (z. B. MeiBner 2010: 35), zur Vorbereitung und Unterstiitzung beim Erlernen
neuer Sprachen (z.B. Klein 1995; Ramsay 1980) und zur Erhohung der
Sprachlernmotivation (z. B. Bér 2010: 284 ff.). Martinez (2015: 11 f.) fiigt folgende
Zielsetzungen flir mehrsprachigkeitsforderliche Aufgaben und Aufgabenformate hinzu:
Forderung von Sprachlernbewusstheit, Forderung metakognitiven Wissens und Forderung

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

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

Migiste (1984) und Thomas (1985) haben beispielsweise festgestellt, dass Lernende, die bereits eine
Fremdsprache gelernt haben, beim Lernen einer weiteren Sprache hohere und schnellere Leistungen
erzielen als Lernende, fiir die die Zielsprache die erste Fremdsprache war.



2 Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Erstausbildung von Spanischlehrkraften 21

Qualitét von Tertidrsprachenunterricht misst sich daran, wie gut das Vorwissen aktiviert wird
und ob den Lernenden beigebracht wird, selbst auf ihr Vorwissen zuriickzugreifen (vgl.

Meilner 2010: 28f.).

Mehrsprachigkeitsdidaktik hat unterschiedliche Auspragungen und muss deswegen im Plural
gedacht werden (vgl. Candelier et al. 2009: 5). Nachfolgend sollen einige mehrsprachigkeits-
forderliche Verfahren und deren Umsetzung im Fremdsprachenunterricht, beispielhaft im
Spanischunterricht, ndher betrachtet werden. Empirische Studien zur Wirksamkeit
mehrsprachigkeitsdidaktischer Verfahren im deutschen Sprachraum sind nach wie vor

desiderat (vgl. Reimann 2018: 47; Meiflner 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 riicken 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 Verkniipfung der systematisch erlernten
Sprachen beabsichtigen (z. B. des Spanischen mit dem Englischen oder Franzosischen) und
Verfahren, die die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Lerner beriicksichtigen. Die
fremdsprachendidaktische Mehrsprachigkeitsforschung fokussiert hierbei vielfach die
Schulfremdsprachen. Am europdischen Sprachenzentrum in Graz wurden diesbeziiglich
verschiedene sprachiibergreifende Lehr- und Lernverfahren herausgearbeitet, die Candelier
et al. (2009) als ,,Plurale Ansitze* betiteln.!> Sie sollen der Operationalisierung von
Mehrsprachigkeit dienen, indem sie Deskriptoren fiir Lernkontexte und Methoden anbieten
(vgl. Siebeneicher-Brito 2019: 117). Eine Typologie von mehrsprachigkeitsfordernden
Aufgabenformaten steht allerdings noch aus (vgl. Martinez 2015: 11).1¢

Verfahren der Interkomprehension nutzen das Vorwissen didaktisch maximal aus, um den
Spracherwerbsprozess zu fordern (Lutjeharms 2019: 328). Sie haben sich insbesondere in
den romanischen Sprachen etabliert, wo Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen auf allen
Ebenen des Sprachsystems zu erkennen sind. Hauptsdchliches Ziel ist es, rezeptive

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

15 Konkret damit gemeint sind folgende vier Ansitze: ,Interkulturelles Lernen®, , Interkomprehension®,

,Eveil aux langues® und ,,Integrierte Fremdsprachendidaktik*.

16 Siehe die Forschung von Dietrich-Grappin (2020).
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bereits iiber Wissen und Konnen in einer Sprache verfiigen (z. B. in Franzdsisch), in einer
anderen, unbekannten Sprache aus derselben Sprachfamilie hoérend oder lesend zu
unterrichten (z. B. in Spanisch). Der Grundwortschatz des Franzosischen erlaubt
beispielsweise eine Wiedererkennungsrate spanischer Lexeme im Umfang von 82 Prozent
(vgl. MeiBiner 1989: 387). Aber auch in den Bereichen Morphosyntax und Aussprache bietet
das Franzosische ,,die meisten Transferbasen® fiir den Spanischerwerb (Neveling 2019: 448).
Die Wirksamkeit von Verfahren der Interkomprehension haben u. a. Bar 2009, Mordellet-
Roggenbuck 2011, Morkétter 2011 und Neveling 2017 empirisch nachgewiesen und gezeigt,
dass interkomprehensionsbasierte Sprachlernerfahrungen zu einer Verbesserung des
Sprachlernerlebnisses, der Selbstwirksamkeit und der Sprach- und Sprachlernbewusstheit
fiihren (vgl. Meifner 2019b: 412). MeiBiner pladiert nach wie vor dafiir, dass wesentliche
Elemente der integrativen Didaktik, ,,vor allem solche der Interkomprehension, [...]
lernwirksam den gesamten Sprachunterricht [ ...] durchziehen und in der tiglichen Praxis von
Lehren und Lernen zum Tragen kommen [miissen] (Meiflner 2019a: 51).
Interkomprehension gelingt aber nicht von allein: die Anleitung durch die Lehrkraft ist

essenziell (Bar 2009: 524).

Da interkomprehensive Module im Fremdsprachenunterricht vor allem dazu dienen, die
Schiilerinnen und Schiiler auf die Briickenfunktion der zu lernenden Sprache zum Erlernen

weiterer (romanischer) Sprachen aufmerksam zu machen!’

, soll nachfolgend jedoch der
interlinguale Transfer (der Transfer zwischen verschiedenen Sprachen) als moglicher
mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz hervorgehoben werden. Als Ansatz, der besonders die
retrospektive Mehrsprachigkeitsdimension beriicksichtigt'®, wird er dem (Tertidrsprachen-)
Unterricht des Spanischen als meistens dritte oder vierte zu erlernende Fremdsprache
besonders gerecht.!® Das trifft vor allem auf den hochschulischen Spanischunterricht zu, wo
das Sprachenlernen (im Sinne einer noch aufzubauenden Mehrsprachigkeit) in der Regel

abgeschlossen ist.

Wihrend Verfahren der Interkomprehension hauptsidchlich innerhalb einer Sprachfamilie

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

MeiBner (2010) zeigt aber auch Wege fiir interkomprehensiven Spanischunterricht auf, z. B. als
Einstiegsmodul im 1. Lernjahr.

Damit ist die mitgebrachte, internalisierte Mehrsprachigkeit gemeint.

Englisch oder Franzosisch — klassische erste oder zweite Fremdsprachen — sollen idealerweise auf das
weitere Fremdsprachenlernen vorbereiten, sich also auf die prospektive Mehrsprachigkeit beziehen.



2 Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Erstausbildung von Spanischlehrkraften 23

unterschiedlichen Sprachfamilien ein (vgl. Bermejo Mufioz 2014: 124 f.). Dennoch sind
beide Verfahren sehr eng miteinander verzahnt und fokussieren vor allem rezeptive
Transfermdglichkeiten beim Sprachenlernen. Interlinguale Unterrichtspraxis ermdglicht den
Lernenden, sprachiibergreifend und entdeckend zu lernen. Dabei ist hervorzuheben, dass
interlinguale Vergleiche beim Sprachenlernen gemifl den Erkenntnissen von Morkotter
(2005: 290 f.) eine explizite Auseinandersetzung im Unterricht voraussetzen. Typische
Briickensprache, d. h. stiitzende Sekundérsprache ist dabei Franzosisch, auf das der
Tertidrsprachen- bzw. Spanischlerner kognitiv zuriickgreifen kann (vgl. Berschin 2016: 128;
Meiliner 2004). Davon sind auch Forschende, wie Hammarberg (2001) iiberzeugt und gehen
davon aus, dass L3-Lernende tendenziell eher auf die davor gelernte Fremdsprache als auf
die L1 zuriickgreifen. Der Transfer der franzdsischen Sprachkenntnisse auf eine andere
romanische Sprache erfolgt typischerweise reaktiv (vgl. Caspari/Réssler 2008: 71). Das
bedeutet allerdings nicht, dass Lernende nur auf diese Sprache in ihrem Repertoire
zuriickgreifen. Vielmehr haben die Sprachen, die vom Lerner aktiviert werden,

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

Roche (2013: 200) und MeiBner (2010: 37) benennen dabei folgende Kategorien des
Transfers: Formtransfer (z. B. Transfer von ,,Euromorphemen®, wie -acion, -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 Meiiner 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 Ahnlichkeiten im Tempus- und Modussystem
das Erlernen des Spanischen nach Franzdsisch. Daran ldsst sich erkennen, dass interlinguale
Vergleiche stark kognitiv ausgerichtet sind und als Zielkompetenz vor allem die

Sprachbewusstheit®’

fordern (vgl. Gnutzmann 1997), genauso wie die Féhigkeit zur
vertiefenden Sprachbetrachtung, der Sprachreflexion. Diese Nutzung kognitiver Lernmuster

eignet sich in hohem Malle fiir dltere 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. Allgduer-Hackl/Jessner 2013: 130). Sprachbewusstheit
bedeutet, dass Lernende ,,Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Beziehungen zwischen Sprachen erkennen
und reflektieren* konnen (KMK 2012: 24).
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(2015) wiesen nach, dass positive spracheniibergreifende Transfers mit steigendem Alter
besser gelingen. Insbesondere bei der mehrsprachigen Grammatikarbeit liegt der Fokus auf
bewusstseinsfordernden Verfahren der Fremdsprachenvermittlung (vgl. Berschin 2016:
127). Empirische Studien konnten belegen, dass so eine Bewusstheit iiber ausgewéhlte
sprachliche Strukturen sowie die Bewusstmachung des eigenen Aneignungsvorgangs zu
dessen Effektivierung beitragen (z. B. Haukas 2009). Dabei bietet es sich hdufig 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 gegeniiber
den Unterschieden in allen sprachlichen Bereichen {iberwiegen und es fiir einen deutschen
Muttersprachler, der zuerst Franzdsisch und anschlieBend Spanisch lernt, in der
Tertidrsprache Spanisch nur wenige interferenzgefahrdete Grammatikbereiche gibt, also
Bereiche, die zu negativem Transfer fithren konnten (vgl. Reinfried 1998: 33 £.; Klein 2002).
Interferenzen sind irrtiimliche Ubertragungen eines sprachlichen Phinomens einer Sprache
auf das parallele sprachliche Phdnomen der Zielsprache: Spanischlernende konnten z. B.
davon ausgehen, dass flir den Gebrauch des spanischen Subjunktivs die gleichen Regeln
gelten als fiir den Gebrauch des franzosischen Subjunktivs. Die Nuancen zwischen den
beiden Sprachen miissen von der Fremdsprachenlehrkraft deshalb explizit angesprochen

werden, um falsche Schlussfolgerungen zu vermeiden (vgl. Facke 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 MeiBner lexikalische Ubungen zur
pro- und retroaktiven Vernetzung von Sprachen aufgezeigt (MeiBiner 2001a: 30). Auch
Hufeisen (2011) stellt dar, wie Schiiler durch kontrastive Wortschatzarbeit an das
spracheniibergreifende Lernen herangefiihrt werden konnen. Fiir dltere Lerner bietet sich eine
Fokussierung mehrsprachiger Grammatikarbeit aus verschiedenen Griinden eher an, vor

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

Kompensationsstrategien ausgeglichen werden kénnen.

Besonders nennenswert sind die Arbeiten von Leitzke-Ungerer zur Verkniipfung des
Spanischen mit dem Englischen in Form von interlingualen Vergleichsstrategien (2011), von
»Mehrsprachigen Aufgabenplattformen* (2014) oder ihre interlingualen Unterrichtseinheiten
Englisch-Franzdsisch-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 fordern. 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, kénnen Spezifika der
unterschiedlichen Sprachen erhellen, ,Fehler* und ,faux-amis*“ erkldren, sowie spezifische
Blickrichtungen auf die Welt verdeutlichen. (Hu 2003: 300)

Weitere mogliche mehrsprachigkeitsforderliche Verfahren wéren 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 addquat iibertragen 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 Ilebensweltlich
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-
lehrkrafte im Kontext von Mehrsprachigkeit

Die  Realisierung von  ,Mehrsprachigkeit® kann nur durch  Umsetzung
mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansédtze in der tdglichen Praxis von Lehren und Lernen

geschehen (MeiBiner 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 konnen® (Reich/Krumm
2013: 184). Studierenden des Lehramts spracheniibergreifende Lernerfahrungen wéhrend
der Ausbildung zu ermdglichen, ist eine Moglichkeit, 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 {ibertragen werden
konnen (Heine 2015:614), bietet der sprachpraktische Studienanteil hierfiir gute
Voraussetzungen, wie in den nachfolgenden Ausfiihrungen zu den Grundziigen der
Fremdsprachenlehramtsausbildung und Spezifika der ,,Sprachpraxis® argumentiert werden

soll.

2.3.1 Die Fremdsprachenlehramtsausbildung

Die Bemiihungen, schulische Maflnahmen 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 Schiilerinnen und Schiilern kam es zu
bedeutenden bildungspolitischen Neuausrichtungen, etwa der Outputorientierung durch
Bildungsstandards oder der Orientierung an Kompetenzen. Im Zuge dieser Maflnahmen sind
vermehrt auch die Faktoren in den Blick genommen worden, die die Schiilerleistungen
beeinflussen, z. B. die Lehrpersonen und deren professionelle Kompetenzen.?' 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. Konigs 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 Biindel von Merkmalen einer Lehrperson verstanden, das kognitive, motivationale und
selbstregulative Aspekte sowie Uberzeugungen und Werthaltungen enthilt. Diese Aspekte sind verénder-
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 universitire Fremdsprachenlehrerausbildung ist europaweit in rund 30 Sprachen
moglich (vgl. Grenfell/Kelly 2003: 47 f.). Dabei bieten alle europdischen Lénder eine Lehr-
amtsausbildung fiir die Sprachen Englisch, Franzdsisch und Deutsch an, gefolgt von
Italienisch, Spanisch und Russisch, die in mehr als der Hélfte der untersuchten Lénder
angeboten werden. Im Wintersemester 2017/2018 waren 341 642 Studierende in einen
geisteswissenschaftlichen Studiengang an einer deutschen Hochschule immatrikuliert.
Davon studierten 6482 Personen die franzdsische und 6 054 Personen die spanische Sprache
(vgl. Destatis 2018: 119) — die meisten von ihnen mit dem Berufsziel des Lehramts an
Gymnasien. MeiBiner bezeichnet das Spanischstudium als den ,,Renner” im deutschen
Bildungskontext (Meiflner 2011a: 47). Somit ist die Lehrerbildung eines der wesentlichen
Aufgabenfelder der Romanistik (vgl. IBler 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 Spezifitiat der Ausbildung fiir das Fremdsprachenlehramt besteht darin, dass sie meist
von Philosophischen oder Philologischen Fakultdten der Universititen organisiert wird und
somit die fachwissenschaftliche Ausbildung fiir gewohnlich im Vordergrund steht. Legutke
und Schart (2016: 18) setzen den fachwissenschaftlichen Anteil des Studiums fiir den
Gymnasialbereich bei 60 bis 70 Prozent an. Begriindet wird dieser Ausbildungsanteil der
Fachwissenschaften u. a. dadurch, dass z. B. der fiir deutsche Lernende schwierige Gebrauch
des Subjuntivo Schiilerinnen und Schiilern besser vermittelt werden kann, ,,wenn sich der
Lehrende in der sprachwissenschaftlichen Analyse diese[s] komplexen Phénomen]s]

auskennt* (Hoinkes/Weigand 2016: 51).

Das Studium des Faches Spanisch mit dem Ziel des Gymnasiallehramts ist als Zwei-Féacher-
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 Wissensdomdnen von
fremdsprachlichen Studienfiachern 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 zusétzliche Komponente umfasst, ist ein weiteres

Spezifikum (vgl. Pilypaityte 2013).

Der Ausbildung von Fremdsprachenlehrkriften wird immer wieder mangelnde Praxisndhe
vorgeworfen (vgl. Facke 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 iiber ein Hochschulstudium ist: Nur einer von fiinf
Universititsabsolventinnen oder -absolventen urteilt positiv liber den Praxisbezug des
Studiums (vgl. Briedis/Minks 2004). Mit der Einfithrung konsekutiver Studienstrukturen —
z. B. in Baden-Wiirttemberg — findet allerdings eine wachsende Verzahnung der ersten
beiden Ausbildungsphasen®” statt und die universitire Lehrerbildung wird durch ausbil-
dungspraktische Elemente ergénzt (vgl. IBler 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 Universitit und Paddagogischer
Hochschule im Rahmen der lehramtsbezogenen Studienginge verstdrkt die Vernetzung von

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

Voraussetzung fir 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 miissen. Diese lang etablierte Forderung
erfahrt im Kontext der Diskussionen zu Mehrsprachigkeit eine neue Rechtfertigung. Auf
bildungs- und sprachenpolitischer Ebene sowie in der Fachdiskussion sind auf diese
aullercurricularen Zusatzkompetenzen jedoch nur wenige explizite Beziige zu finden (vgl.
Pilypaityte 2013: 209) und selten ist dafiir ein Studienelement vorgesehen, welches diesen

Zusatzkompetenzen einen zeitlichen Rahmen oder einen Nutzen beimessen wiirde.

2.3.2 Die sprachpraktische Ausbildung angehender Spanischlehrkrafte

Der Sprachpraxis wurde schon immer ein zentraler Stellenwert in der Ausbildung angehender
Fremdsprachenlehrkrifte beigemessen (vgl. Tanzmeister 2008: 26). Konigs (2001: 27) hatte
thr sogar das Primat an der universitdren Lehramtsausbildung zugestanden. Auch Bludau

(2006) nennt die fremdsprachliche Kompetenz als ersten Kompetenzbereich von

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

und des Vorbereitungsdienstes.
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Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern.?* Nichtsdestotrotz scheint diese Wertschitzung 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 bestitigt sieht, dass die Sprachpraxis bislang kaum beforscht wurde.

Die sprachpraktische Ausbildung dient der Vermittlung von Fremdsprachenkompetenzen,
die fiir die Durchfiihrung eines kompetenzorientierten Unterrichts notwendig sind (vgl. Egli
Cuenat 2014: 416 f.; Pilypaityté 2013: 63). Mit diesem Ziel gehen vertiefte Sprachkenntnisse
einher, die z. B. fiir die Beurteilung von Lernertexten im spdteren Berufsalltag eine sichere
Basis darstellen sollen. Was Studierende des Lehramts am Studienende erreicht haben sollen,
ist in Beschliissen der Kultusministerkonferenz (KMK) formuliert, an denen sich die
Lehrerausbilderinnen und -ausbilder der einzelnen Lénder orientieren (De Florio-Hansen
2019: 278f). 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 giiltigen
Ldindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen von 2008 steht, dass die Absolventinnen
und Absolventen {iber ein ,,vertieftes Sprachwissen und nativnahes Sprachkonnen in der
Fremdsprache* verfiigen sollen (KMK 2008: 44). Diese fremdsprachliche Kompetenz
entspricht an den meisten deutschen Hochschulen dem Niveau C 1 oder C2 des GeR.?* Little,

Co-Autor des Referenzrahmens, definiert C2 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

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

3 Zu den weiteren Kompetenzbereichen einer Fremdsprachenlehrkraft zihlen fiir Bludau die

fachunterrichtliche, erzicherische, selbstbildnerische, soziale und schuladministrative Kompetenz.

24 Vagl. die bildungspolitische Vorgabe der KMK (2011: 5): ,,Angehende Fremdsprachenlehrkrifte verfiigen
iiber Fremdsprachenkenntnisse mindestens auf dem gesicherten Referenzniveau C 1 des GeR.* oder die
Beschreibung der Kompetenzen der Absolventinnen und Absolventen der Albert-Ludwigs-Universitét
Freiburg: ,,.Die Studienabsolventinnen und -absolventen verfiigen iiber 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 fiihren sollen, stellt Abbildung 4 dar (KMK 2008: 45 f.):

Studium fiir LA der Sek | Erweitert im Studium fiir LA an Gym/Sek Il

Sprachpraxis

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

- Soziokulturelle und interkulturelle Sprachkompetenz

- Textsortenadaquate Rezeption und Produktion von Sach- und Gebrauchstexten; Rezeption von literari-
schen Texten

- Sprachmittlung einschlieBlich Ubersetzung

- Besonderheiten und regionale Auspragungen der Sprachpraxis in den einzelnen Fremdsprachen

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

Die Motivation der Studierenden fiir sprachpraktische Lehrveranstaltungen liegt u. a. in
threm Mitteilungsbediirfnis als zukiinftige Lehrkraft begriindet. Die sprachpraktische
Ausbildung sieht sich dementsprechend mit Ansédtzen, wie der Handlungsorientierung
konfrontiert: ,,Das Ziel des [hochschulischen] Fremdsprachenunterrichts ist, die
Studierenden [...] bedarfs- und bediirfnisorientiert 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. studienphaseniibergreifenden Lehramtsmodells gehort (2019: 147 ff.).

Die bereits oben angesprochene mangelnde Praxisndhe betrifft auch den sprachpraktischen
Anteil des Studiums (vgl. Egli Cuenat/Klee/Kuster 2010; Meifiner 1998: 97; Meillner 2011b).
Hiillen behauptet bereits 1995, die wuniversitire Sprachpraxis vermittle keine
situationsaddquate Sprechfdhigkeit in der Zielsprache. Die von Bauer et al. und Klink
befragten Referendarinnen und Referendare beklagen riickblickend fehlende und nicht auf
den Beruf hin orientierte Sprachpraxis in der ersten Phase ihres Studiums (Bauer et al. 1997)
und untermauern, der universitdre Spanischunterricht fithre zu ungeniigender prozeduraler
Sprachkompetenz (Klink 2001). Bisweilen kontrdr duBlern sich die von Reimann et al.
befragten Studierenden, die zwar die geringe Moglichkeit des freien Sprechens in den
universitdren Sprachkursen bemingeln, nichtsdestotrotz aber die Vorbereitung auf den
Fremdsprachenlehrerberuf auf sprachlicher Ebene als gewihrleistet 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

Einfiihrung der ,,Mit-Studiengédnge*: Wihrend der GroBteil der Studierenden eine Téatigkeit
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als Fremdsprachenlehrkraft anstrebt, miissen an vielen deutschen Universititen 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 hdufig
nicht angepasst. Was der Adressatenkreis der hochschulischen Sprachkurse jedoch gemein
hat ist, dass es sich um erwachsene, in hohem MafRe literate und fremdsprachenlernerfahrene

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

2015: 614 1.).

Die Lehrveranstaltungen der Sprachpraxis — fast immer von muttersprachlichen
Lehrpersonen geleitet — haben auch eine ,,wichtige Funktion im Bewusstwerdungsprozess in
Bezug auf subjektive Annahmen iiber das Fremdsprachenlernen* von Lehramtsstudierenden
(Mehlhorn 2009: 89). Dementsprechend wire es sinnvoll, wenn sprachpraktische
Lehrveranstaltungen die Studierenden ,,beim eigenen Sprachenlernen gemaiss [sic/ dem
Prinzip des pddagogischen Doppeldeckers (Wahl, 2006) aber auch Kompetenzorientierung
erleben und reflektieren lassen” (Egli Cuenat 2014: 417). Genauso konnten hier positive
spracheniibergreifende Lernerfahrungen ermoglicht werden (vgl. Vetter 2008b: 357 £.). Dass
dies dennoch bislang hdufig 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. MeiBner 1998: 95). Mit dem hochschulischen Fremdsprachenunterricht, dessen
curriculare und methodische Uberlegungen sich meistens am schulischen Unterricht
orientieren, verhdlt es sich sehr dhnlich: Die Ausbildung, auch die sprachpraktische, ist
monolingual gepragt (vgl. De Angelis 2011: 219; Schopp 2013: 154; Vetter 2008b: 358). Die
Angemessenheit solcher Lehr-, Lernarrangements scheinen iiber viele Jahre hinweg im
deutschsprachigen Bildungskontext als gegeben angenommen worden (vgl. Legutke/Schart

2016: 10).

Die Griinde fiir diese Einsprachigkeit fiihrt Hofinger (2016: 193 f.) — wenn auch in einem

anderen Kontext — u. a. auf zwei Fehlannahmen zuriick, ndmlich der lange vertretenen
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Meinung, Fremdsprachenerwerb miisse wie Mutterspracherwerb gestaltet sein, sowie der
Hypothese, das Lernen einer Fremdsprache hétte ausschlieBlich in dieser zu erfolgen (vgl.
auch Jessner/Allgauer-Hackl 2019: 39). In diesem Zusammenhang ist auch auf den Usus
hinzuweisen, dass Lehrveranstaltungen der Sprachpraxis fast ausschlieBlich von
muttersprachlichen Lehrpersonen durchgefiihrt werden, was nicht immer forderliche

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

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 Durchfiihrung der sprachpraktischen Kurse durch
muttersprachliche Sprachlehrkrifte begriilen.

Ein weiterer Grund fiir die monolinguale Ausrichtung der Sprachpraxis konnte u. a. im Faktor
Unterrichtszeit liegen, denn Lehrende sehen spracheniibergreifendes Arbeiten oftmals als
etwas Zusdtzliches an, das erst nach Abarbeiten der eigentlichen Unterrichtsinhalte
stattfinden kann (vgl. Jakisch 2015a; Schopp 2013; Vetter 2011). In der Tat haben Tendenzen
der Okonomisierung und Zweckorientierung auch die universitire Lehramtsausbildung
erreicht. Traditionelle Inhalte werden zur Disposition gestellt und neue Schwerpunkte bilden
sich heraus. Im Zuge der Umstellung auf die Bachelor-Masterstudiengénge wurde der Anteil
der Sprachpraxis an deutschen Universitdten groBtenteils gekiirzt (z. B. Mehlhorn 2009: 83):
Bei 12 bis 14 Wochen pro Semester und 90-miniitiger Lehrveranstaltung pro Woche stehen
den Lektorinnen und Lektoren damit in der Vorlesungszeit rund 20 Stunden Unterrichtszeit
zur Verfiigung. Vor diesen Hintergriinden wire es sinnvoll und — entgegen der geldufigen
Vorstellung — zeitokonomisch, 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 Ubersetzung (siche
Abb. 4; vgl. Meillner 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 Gefiige von
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sprachlichen Interaktionen Rechnung zu tragen und deren, z. B. kognitiven Bediirfnissen

nicht entsprechen (vgl. Smith 2012: 153 {f.).

In einer Studie von Meifiner (2011a: 53) bestitigten nur 22,6 Prozent der Studierenden, dass
das Vorwissen aus anderen Sprachen und Sprachlernerfahrungen in den universitdren
Spanischunterricht einbezogen wurden. 23,3 Prozent der 146 befragten Spanischstuden-
tinnen und -studenten wahlten das Item ,,Trifft nicht zu“, 23,3 Prozent das Item
,uUnentschieden und 30,8 Prozent gaben keine Antwort auf die Frage. Meilner weist in
seinen Ausfithrungen auf den Einfluss hin, den der Einbezug lernrelevanten Vorwissens auf
die Variable ,,Selbstwirksamkeit* und autonomes Lernen der Sprachenlernenden haben kann.
Durch eine unzureichende Beriicksichtigung des Vorwissens wiirden diese Variablen nicht
gefordert und vielmehr ein berufliches Selbstkonzept bei den angehenden Lehrkriften
gepragt werden, welches nicht spracheniibergreifend denkt (vgl. Meillner 2001b: 115;
Caspari 2003a). Auf ein dhnliches Ergebnis kommen Liddicoat et al. (2013) fiir den US-

amerikanischen Hochschulkontext.

Nur eine Ausbildung, die plurilinguale Praxis integriert und fordert, kann mehrsprachig
arbeitende Lehrpersonen hervorbringen. So schreibt auch Vetter: ,,Um Mehrsprachigkeit [...]
einen Platz zu geben, muss auch die monolinguale Auspriagung der Ausbildung aufgebrochen

werden® (2008b: 358).2°

24 Zusammenfassung

In den vorhergehenden Abschnitten dieses zweiten Kapitels wurden zunéchst
bildungspolitische Zielsetzungen sowie ausgewéhlte sozio- und neurolinguistische Aspekte
zu Mehrsprachigkeit dargelegt und zentrale Erkenntnisse in Bezug auf das Lernen und
Lehren mehrerer Sprachen beschrieben. Die aufgefiihrten Theorien und Modelle stellen
methodologische Prinzipien fiir 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 anschlieBenden Ausfiihrungen zum sprachpraktischen Ausbildungsanteil des
Fremdsprachenlehramtsstudiums machten deutlich, dass es deren Inhalte und Methodik auf
die Bediirfnisse 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 unumgénglich, die Realisierung von Mehrsprachigkeit im
Rahmen der Fremdsprachenlehramtsausbildung vorzubereiten und zu begleiten. Zunehmend
mehr Schiilerinnen und Schiiler sind mehrsprachig oder lernen mehrere Fremdsprachen.
Insbesondere Fremdsprachenlehrkréfte — die Expertinnen und Experten fiir die Aneignung
von Sprachen an den Schulen — miissen darauf vorbereitet sein, die Jugendlichen bei ithren
sprachlichen Lernprozessen kompetent zu begleiten. Um ein Verstindnis fiir die
Voraussetzungen und Bedingungen der (mehrsprachigen) Lernprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler aufzubauen, miissen die Lehrkréifte zuerst eigene Lernprozesse wahrnehmen

(vgl. Karg 2012: 65), wie Meilner 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 miissen mehrsprachig
ausgebildet werden. (Meifiner 2001b: 120)

Da die sprachpraktischen Lehrveranstaltungen in der ersten Phase der Ausbildung eine
wichtige Funktion in Bezug auf subjektive Annahmen {iber das Fremdsprachenlernen von
Lehramtsstudierenden haben, wie Forschungen zu subjektiven Theorien zeigen, ist es
sinnvoll, hier spracheniibergreifende Lernerfahrungen zu ermdéglichen (vgl. Mehlhorn 2009:
89). Wer beim eigenen Sprachenlernen durch das Vergleichen zwischen- und
innersprachlicher Wissensbestinde Sprachbewusstheit erwirbt, wird die Vorteile (meta-)
kognitiver Lernverfahren an die Lernenden weitergeben konnen (vgl. MeiBiner 2001b: 127).
Dabei konnen 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 Meifiner (2011a).



3 Der Subjuntivo 35

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 abhingigen Variablen des
Forschungsprojekts widmet, leitet mit einem Zitat von Collentine ein, der seit Jahren
wichtige Impulse fiir 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 liber den Gebrauch dieses Verbmodus in der spanischen

Sprache anstellen kénnen.?

Deutschsprachige Lernende stehen vor einem #hnlichen
Problem: Modalitdt wird in ihrer L1 nur selten durch einen Verbmodus ausgedriickt. Zudem
fassen sie den spanischen Subjunktivmodus oft unbewusst als Aquivalent zum deutschen
Konjunktivmodus auf (vgl. Radatz 2021: 171) und ziehen z. B. keinen Vergleich zum

franzosischen Subjonctif.

Dieses Kapitel beginnt mit einer Erdrterung von Funktion und Gebrauch des spanischen
Subjunktivmodus. An einigen Stellen werden Vergleiche zum franzdsischen Subjonctif
gezogen. Dabei kann die vollstindige Erfassung dieses komplexen grammatikalischen
Phanomens weder geleistet werden noch ist diese intendiert. Im Unterkapitel 3.2 folgt die
Darstellung zentraler Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung, welche fundamental fiir das
Verstehen muttersprachlicher und fremdsprachlicher =~ Aneignungsprozesse beim
Subjunktiverwerb sind und aus denen sich eine Reihe von Implikationen fiir dessen
Vermittlung ergeben. Zusammen mit den im 2. Kapitel erorterten 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

AuBerungen, 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 Franzosisch betont. Das Kapitel geht
anschlieBend in den empirischen Teil dieser Forschungsarbeit {iber und behandelt unter 3.3

die Vorstudie zum Gebrauch des Subjuntivo in spezifischen miindlichen LehrerduBerungen.

3.1.1 Der Subjunktivmodus als Ausdruck von Modalitat

Der Subjuntivo®’ wird in der Linguistik hiufig im Zusammenhang mit den Phinomenen
Modus und Modalitit beschrieben. Modalitét ist eine universelle semantische Kategorie, die
zum eigentlichen Aussagegehalt eines Satzes — der Proposition (lat. dictum) — hinzutritt und
ausdriickt, 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 kénnen Modalitét auf unterschiedliche Art und Weise erkennen lassen, u. a. iiber
Modalverben?, iiber Modus — wie im Spanischen®’ — oder iiber Modalpartikel*® (vgl. ebd.
33 ff.). Mochte die sprechende Person ausdriicken, dass sie die Proposition assertieren will
und bereit ist, fiir Wahrheit oder Falschheit der getroffenen Aussage einzustehen, steht in den
romanischen Sprachen der Indikativmodus. Mochte die Sprecherin oder der Sprecher diese
Verantwortung nicht iibernehmen, 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). Modi*! sind gemiB dieser Position formale Erscheinungsformen von Modalitit und

¥7 Die Bezeichnungen ,,Subjunktiv* und , Konjunktiv* werden in der Literatur hiufig parallel verwendet. In

der vorliegenden Arbeit werden wegen des potenziellen Leserkreises abwechselnd die typisch spanischen
bzw. franzosischen Termini ,,Subjunktiv oder Subjuntivo (frz. Subjonctif) fiir das romanische Phdnomen
gebraucht. Die Bezeichnung ,,Konjunktiv* wird ausschlie8lich fiir den deutschen Modus verwendet. Dabei
ist mir bewusst, dass die Bezeichnung ,,Subjunktiv etymologisch semantisch die Unterordnung
impliziert, wohingegen die Bezeichnung ,,Konjunktiv* die Beiordnung hervorheben wiirde.

Zum Beispiel im Deutschen die Modalverben konnen, diirfen, mogen, miissen, sollen, wollen, usw. oder
im Spanischen guerer, deber, poder, usw.

Auch viele andere, sowohl klassische als auch moderne européische Sprachen, verfiigen iiber 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.)

Zum Beispiel im Deutschen die Modalpartikel ja, doch, denn, schon, wohl.

In der Gramatica de la lengua espaiiola von 1931 waren zunéchst fiinf spanische Modi aufgefiihrt. In der
Ausgabe von 1973 drei, genauso wie in der Nueva Gramatica de la lengua espariola von 2009 (Real
Academia de la lengua espafiola Band I, 185), ndmlich der modo indicativo, modo subjuntivo und modo

28

29

30
31
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als Unterkategorie derselben zu verstehen (vgl. Busch 2017: 9). Zum Teil werden Modus und
Modalitét allerdings auch als semantisch gleichrangige Phinomene angesehen. So kann z. B.
erklart werden, warum tal vez sowohl mit dem Indikativ als auch mit dem Subjunktiv
angeschlossen werden kann, denn tal vez enthélt bereits modale Eigenschaften, die nicht
unbedingt mit der zusitzlichen Verwendung des Subjunktivmodus verstarkt werden miissen
(vgl. Hummel 2001: 175). Sie bestehen nach Bally (1965) aus einem verbe modal und einem
sujet modal. Collentine (2010: 40) stellt diesen Zusammenhang von Modalitidt und Modus
wie folgt dar:

¢  Mood and modality in a noun clause:
Deseo [modality] que me compres [mood] algo.

e Mood and modality in an adjectival clause:
Busco a la chica [modality] que corre [mood] rapido.

¢ Mood and modality in an adverbial clause:
Me llaman antes de que [modality] lleguemos [mood].

Der Subjunktiv ist gemiB dieser Auffassung ein grammatisches Phidnomen, 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 Modalitdt ausdriicken kann (vgl.
Radatz 2021: 173). Diese Feststellung trifft allerdings nicht auf alle Gebrauchsfille 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 Espariola (2018) definiert den
Subjunktivmodus entsprechend als “modo con que se marca lo expresado por el predicado
como informacion virtual, inespecifica, 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 Verstindnisschwierigkeiten bei
Muttersprachlern fiihrt, was in gewisser Weise bestétigt, dass der Gebrauch oder Nicht-
Gebrauch des Subjunktivmodus, in vielen Fillen, dem dictum einer Aussage nichts abtut.

Das bedeutet allerdings nicht, dass iiber 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
Gramdtica de la lengua espaiiola den Indikativ, Subjunktiv und Konditional als die spanischen Modi.
Radatz (2021: 176) geht von vier Kategorien des Modus im Spanischen aus, ndmlich Indikativ, Subjunktiv,
Konditional bzw. modo condicional und Imperativ.
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kulturspezifische und pragmatische Fehler sind schlieBlich als fiir (auch interkulturell)

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

3.1.2 Bildung der Subjunktivformen

Im Spanischen werden Modi — wie in vielen anderen Sprachen — mittels Verbendungen
reprasentiert. 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 Prasentation dessen, was ein Verb bezeichnet

(vgl. Hummel 2001).

Spanischlernende miissen beim Bilden von Verben in der Fremdsprache beachten, dass
immer die Zeit, die Person und Anzahl der Sprechenden sowie der Modus gewéhlt werden
miissen. Grofiter 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 — auller dem Franzosischen und
Ruminischen®? — an dieser Alternanz zu erkennen: Die regelmiBigen Formen des presente
de subjuntivo werden von der 1. Person Singular des Indikativ Prisens 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, dafiir aber sog. ,,hdufige* Verben bilden eine unregelméBige Subjuntivo-Form, die
sich nicht aus der 1. Person Singular des Indikativ Prisens ableiten ldsst, so z. B. die Verben

saber (sepa) oder dar (dé).

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

und futuro simple de subjuntivo sowie die zusammengesetzten, analytischen Formen

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

Formen des Indikativs und Subjunktivs hdufig homonym sind, z. B. il marche (Indikativ Prasens) und
qu’il marche (Subjunktiv Prisens) (vgl. Mattern 2008: 25). Nur wenige, jedoch hochfrequente Verben
bilden den Subjonctif Présent unregelmaBig, z. B. étre, 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 — moglicherweise noch friiher — immer ungebrauchlicher und kommen heute
nur noch in einigen Wendungen der Juristensprache oder Sprichwortern vor, welche seit jeher
urspriinglicher als die Sprache der Literatur, Musik oder Medizin sind (vgl. Bollée/Neumann-
Holzschuh 2007: 97, 116). Der Subjuntivo des Futurs wurde also iiberwiegend durch den
Subjuntivo del Presente ersetzt. Somit kennt das Spanische, wie das Franzosische, formal
gesehen vier verschiedene Subjunktivformen (vgl. Mattern 2008: 40 f.). Im Gegensatz zum
Franzosischen finden im Spanischen alle vier Formen sowohl in der geschriebenen als auch
gesprochenen Sprache noch Anwendung. Im Franzésischen 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 Pridsens- bzw.
Perfektformen des Subjonctif getreten. Diese Verdnderungen im System der
Subjunktivformen sind nicht als Hinweis fiir eine Schwichung 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 Prasens entnommen sind. Lediglich fiir die bejahte Form des 7 (;Habla!) und
des vosotros (jHablad!) 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 groe Schnittmenge verbindet, wodurch der
eine Modus nicht ohne den anderen betrachtet werden darf (ausfiihrlicher Hummel 2001 und
Metz 2013). Palmer fiihrt diese Schnittmenge darauf zuriick, 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 Nebensétzen (sp. oracion subordinada sustantiva), wie in den folgenden

Beispielsdtzen:

Es necesario que lo hagas. [Subjektsatz]
Me fastidia que reacciones asi. [Subjektsatz]

Espero que lo hagas. [Objektsatz]
Lamento que hayas fracasado. [Objektsatz]

Aus syntaktischer Sicht haben diese untergeordneten Sétze die Funktion eines Objekts oder
Subjekts zum Hauptsatz. Der Modus im Hauptsatz ist immer der Indikativ. Dieser abhéngige
Subjunktiv macht in der spanischen Sprache den GroBteil des Subjunktivgebrauchs aus, wie
auch Haverkate betont: “the occurrence of this mood is mainly restricted to subordinate
clauses” (2002: 8). Von daher riihrt die urspriingliche lateinische Bedeutung des Begriffs

Subjunktiv, ndmlich subiugare (unterwerfen, unterjochen).

Der abhingige Subjunktiv steht ausschlieflich nach der Konjunktion que, die jedoch nach
Ausdriicken, nach denen eine Prépositionalphrase 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 priaparativen Ausdruck im iibergeordneten Satz, welcher semantisch wie
“verbos desiderativos (tipo querer), causativos (tipo hacer) o de reaccion psicologica (tipo
valorar)” (Delbecque/Lamiroy 1999: 2005) beschaffen ist — also Ausdriicke des Willens, der
Beeinflussung, des Zweifels oder der GefiihlsduBerung. In der Grammatik der Real Academia
Espariola (2009: 1879 ff.) werden folgende Pradikate des Matrixsatzes aufgezihlt, die im
Nebensatz mit dem Subjunktivmodus einhergehen: “Eligen subjuntivo un gran numero de

predicados que expresan:
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voluntad o influencia

oposicion o rechazo

causa de algo

direccion o inclinacion

afeccion

ponderacion o estimacion

valoracion

falsedad, duda o error

necesidad, posibilidad, suficiencia”
Busch erldutert, dass der Subjunktiv in diesen Féllen signalisiert, dass eine Aussage sowohl
syntaktisch als auch semantisch und pragmatisch abhingig von der Aussage aus dem
tibergeordneten Hauptsatz ist (vgl. Busch 2017: 147). Die Darstellung als ein durch solche
Signalwdorter ausgeldster Modus ldsst annehmen, seine Beherrschung ginge mit einer grof3en
Zahl von Regeln einher (vgl. Hummel 2001: 25). In abhéngigen Nebensitzen konnen jedoch
auch Modusalternanzen auftreten, in denen die Setzung des Indikativ- oder Subjunktivmodus
— wie erwéhnt — als Zusatzinformation iiber den Sachverhalt zu werten ist (vgl. Gebhardt
1979: 169 ff.; Gudmestad 2012: 376). Dann driickt der Subjunktiv unverkennbar Modalitit

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 Hauptsitze (sp. falsas independientes) Nebensitze sind,
bei denen der Matrixsatz im Laufe der Zeit gestrichen wurde (z. B. Espero que... oder Deseo
que...). Die Interjektion Ojald zum Beispiel geht etymologisch auf das arabische in sha’a
Allah zurick (sp.: si Dios quiere), was einem konditionalen Nebensatz entspricht (vgl. RAE
2018: Diccionario). Zudem ist der Gebrauch von formelartigen Ausdriicken
(,,Lexikalisierung®, vgl. Pietropaolo 2021: 363 f.), wie ;Viva el Rey! oder ;Diga! selten (vgl.
Metz 2013: 176).

jOjala podamos hacer la excursion!

jViva el Rey!

jQue os vaya bien!
In der franzosischen Sprachwissenschaft stellt die Erkldrung 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 Phdnomens 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 zuriickzufiihren, um es mit Schifkos Worten
auszudriicken (1967: 188). Borgonovo et al. (2008: 22) fiihren diese Beobachtung auf die
Tatsache zuriick, dass die franzosische Sprache diesbeziiglich weniger konservativ — und
damit grammatikalisierter — ist als das Spanische und dies die Vitalitit des franzosischen
Subjonctif beeintrichtigt.>* Lindschouw (2010: 184) findet fiir den selteneren Gebrauch des
Subjonctif auBerdem die Erklirung, dass das Franzosische oft Infinitiv- und nominale

Konstruktionen personalen Moduskonstruktionen vorzieht, wie in folgendem Beispiel:

Philippe avait voulu me faire connaitre ses amis. J avais été surprise de les trouver si nombreux.
Philippe quiso que conociese a sus amistades. Me sorprendio que fuesen tan numerosas.

In Objektsitzen (frz. proposition complétive) ist der Modusgebrauch etwa nach Ausdriicken

des Wollens groBtenteils identisch in beiden Sprachen (vgl. Schitko 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 abhingig von bestimmten
Redesituationen ist, wie z. B. Situationen, in denen der Sprecher erreichen will, dass eine

Handlung durchgefiihrt wird (vgl. Eggs 1981: 24, 45).

Unterschiede im Modusgebrauch — z. B. nach Ausdriicken des Hoffens — beruhen laut
Mattern auf der Tatsache, dass zwei semantisch scheinbar gleichbedeutende Verben bei
néherer Betrachtung durchaus verschieden sein konnen und aus diesem Grund den Gebrauch
eines jeweils anderen Modus erfordern (Mattern 2008). Wéhrend nach dem franzodsischen
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 podia aparecer como un distinto empleo de los modos indicativo y subjuntivo en
francés y en espaiiol, se explica desde divergencias semanticas en el léxico de ambas lenguas, entre
palabras aparentemente equivalentes que tienen significados diferentes en francés y en espafiol. (Donaire
1994: 229)

3 Diese nachlassende Vitalitit 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 Ansatze der romanistischen Modusforschung

Wihrend sich die Forschung groftenteils einig iiber den Gebrauch des Subjuntivo ist, so
unterscheiden sich die Annahmen iiber die Griinde fiir den Gebrauch dieses Verbmodus nach
wie vor in hohem Mafe. Die romanistische Forschung hat in den letzten Jahrzehnten eine
Fille von Erkldrungsansitzen und Systematisierungsversuchen des Subjunktivs
hervorgebracht. ,,Auch wenn bislang [...] keine einheitliche Grundregel fiir den Gebrauch
des Subjunktivs gefunden [...] werden konnte, scheint doch die Intuition vieler dahin zu
gehen, da /sic/ hinter der vordergrindigen Komplexitit 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 lasst. Haverkate (2002: 3) nennt in seiner Monografie sogar finf
Analyseebenen, die sich mit den Verbmodi entweder aus phonetischer, morphologischer,
syntaktischer, semantischer oder pragmatischer Perspektive befassen, wobei sich die
morphologische und syntaktische Perspektive vermutlich ergénzen und phonetische Aspekte,
wie eine verdnderte Intonation in optativen Sprechakten (;Viva el presidente!), nur in
spezifischen Gebrauchssituationen zum Tragen kommen. Eine ausfiihrliche Ubersicht iiber
romanistische Modustheorien gibt Schitko (1967), der die Auffassungen von Vertretern der
pluralistischen und Vertretern der monistischen Theorie referiert. Nachfolgend sollen die
Grundziige der syntaktischen, semantischen und pragmatischen Perspektive dargestellt

werden.

Der syntaktische Ansatz zur Analyse des Subjunktivs sicht den Modus als einen formalen
Marker syntaktischer Natur an, der Zeichen des Einflusses eines iibergeordneten Ausdrucks
ist (vgl. Radatz 2021). Badia 1 Margarit (1954) und Bello (1981) sind Vertreter dieser
Sichtweise und gehen von einer einzigen Funktion des Subjuntivo im Nebensatz aus: die
Abhingigkeit des Nebensatzes vom Hauptsatz, also Subordination zu kennzeichnen. Die
Subjunktivverwendung steht gemill 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 Wabhl ist (vgl. Busch 2017: 144).
Die Darstellung des Subjuntivo in traditionellen Grammatiken der spanischen Sprache basiert
hdufig auf der Auslosung 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.) fiihrt gegen diesen syntaktischen Erklarungsansatz aulerdem an, dass es Sitze
gibt, in denen kein iibergeordneter Ausdruck erscheint (z. B. das genannte ;Viva el
presidente!). Auch die Tatsache, dass der Indikativ nicht der Modus des Ubergeordneten ist,

konnte dem Ansatz widersprechen.

Dass zumindest ein Teil der Gebrauchsfille des Subjunktivs semantisch motiviert ist und sich
der syntaktische und semantische Ansatz somit bestenfalls ergidnzen, ist inzwischen
einhellige Auffassung der Linguistik. Fiir eine semantische Sichtweise stand bereits Lenz
(1944) ein und nahm an, der Subjunktiv wiirde 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 franzdsischen und
spanischen Modus. Das Ergebnis Schifkos Untersuchung war die Konstatierung einer
wesentlichen Ubereinstimmung der Modi Subjonctif (Franzésisch) und Subjuntivo
(Spanisch) (Schifko 1967: 187 f.). Terrell und Hooper kniipften 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 trégt. In jlingerer Zeit fithrt Hummel
(2001, 2004) diesen semantischen Erkldrungsansatz weiter und auch Mattern betont seine
Wichtigkeit vor allem fiir den spanischen Subjunktiv, der wegen seiner Anwendungsvielfalt
starker als von der Bedeutung abhingig betrachtet wird als von der Syntax (vgl. Mattern
2008: 26). Die im Hauptsatz auftretenden verbos con doble significado y doble construccion
(decir, sentir, etc.) mit modaler Optionsmoglichkeit im Nebensatz, lassen beispielsweise auf
,,Uberreste des Subjunktivs als Modus im eigentlichen Sinn‘“ (Radatz 2021: 182) schlieBen.
In den folgenden Beispielen bringt der Subjunktiv seine spezifische Semantik zum Ausdruck
und « est un indice de I’'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.
Sentia que sus palabras me animaban. Vs.: Sentia que tuviéramos que marcharnos.
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Les convenci de que no tenian razon. Vs.: Les convenci de que hicieran el examen.

Die Setzung von wahlweise Indikativ oder Subjunktiv in diesen Nebensitzen ldsst 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. Driickt das Pradikat 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 erklédrt 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 Ahnlichkeiten 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 questions” vorwiegend mit
Infinitivkonstruktionen fortfiihren (z. B. Le recomiendo hablar con su jefe), wohingegen
Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer aus Spanien abhingige Nebensidtze 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
fiir die Verben pedir, rogar, usw., dass Infinitivkonstruktionen, wie piden restituir a
empleados de Correos, in der standardsprachlichen Varietit Spaniens eigentlich abgelehnt,
jedoch immer hiufiger in der Journalistensprache (z. B. in Uberschriften) zu finden sind.

Inzwischen konnten Theorien, die davon ausgehen, Modus-Variation sei hauptsdchlich
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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 Erklarungsansatzes 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 Erkliarungsansatz im Zuge seiner Verankerung in der
Grice’schen Konversationstheorie sowie dem stirker werdenden kommunikativen Trend in
der Grammatikforschung eine pragmatische Wendung nahm (vgl. Becker 2014). Nach
Bustos hédngt 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 Franzosischen hervor, ,,dass bei der Verwendung des franzdsischen
Konjunktivs [des Subjonctif] nicht nur die sog. servitude grammaticale eine Rolle spielt,
sondern dass auch die soziale Position von Sprecher und Hoérer, 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 erkliren zu konnen, 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 plait.

J’aimerais bien que tu places mon lait de poule devant le feu.
Tu pourrais placer mon lait de poule devant le feu ?

Diese Beispielsitze machen den engen Zusammenhang des pragmatischen
Erklarungsansatzes 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 modality”.
Interessant sind diesbeziiglich auch Haverkates Ausfithrungen, der darstellt, wie der

Subjuntivo in optionalen Verwendungskontexten (z. B. nach fal vez) als positive
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Hoflichkeitsstrategie interpretiert werden kann, mit der der Sprecher dem Gespriachspartner

das Aufstellen eines kontrastiven Standpunkts zugesteht (vgl. Haverkate 2002: 35).3*

Bei der Suche nach einer Erklarung des Gebrauchs des Subjuntivo ist zu schlielen, dass kein
Widerspruch zwischen den erorterten Ansichten besteht. Gonzdlez Calvo fasst die
verschiedenen Auffassungen mit den folgenden Worten zusammen: “Creo que el modo es
ante todo un problema morfologico y sintactico que mantiene estrecha y necesaria relacion
con factores semanticos, textuales y pragmaticos” (1995: 200). Damit stehen die semantische
und pragmatische Theorie der syntaktischen Auslosertheorie nicht mehr als einander
widersprechende Theorien gegeniiber, sondern kénnen 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
fiir muttersprachliche, herkunftssprachliche als auch fremdsprachliche Lernerinnen und
Lerner des Spanischen eine anspruchsvolle Aufgabe dar (vgl. Montrul 2009: 246). Dieser
Umstand wird verstirkt 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.
Lopez Ornat et al. 1994; Jackson-Maldonado/Maldonado 2001). Die Forschungen von Gili
Gaya (1972) lassen darauf schlieBen, dass Vorschulkinder dabei die Strategie lexikalischer
Signale anwenden und den Subjuntivo dementsprechend vor allem mit Items verwenden, die
sehr hdufig im Zusammenhang mit diesem Modus auftreten, wie querer que oder para que
(vgl. Lopez-Ornat et al. 1994; Montrul 2009: 247), z. B. Quiero que te sientes. Der
Subjunktivgebrauch in Nebensdtzen nach Ausdriicken der Emotion und negierten
Ausdriicken wird spiter erworben (vgl. Kempchinsky 1995). Schulkinder adaptieren eine
semantische Strategie und verwenden den Subjuntivo vor allem in direktiven und volitiven
AuBerungen sowie adverbialen Nebensitzen mit Futurbezug, so Gili Gaya. Der Erwerb des

GrofBteils der Gebrauchsfille ist im Alter von 7 bis 8 Jahren abgeschlossen (vgl. Blake 1983),

3 Vgl. auch Hummels Ausfiihrungen zum Subjunktiv als Stilmittel der Modalitétsdimpfung und Hoéflichkeit

(2001: 200 ft.).
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einige variable Gebrauchsfille 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
Fihigkeit, falsche Uberzeugungen verstehen zu koénnen (vgl. Pérez-Laroux 1998).
Dementsprechend ist der Subjunktivgebrauch von Native Speakern nicht vollkommen
einheitlich und an verschiedene Variablen gekniipft. Gallego und Alonso-Marks (2015)
stellten diesbeziiglich aus soziolinguistischer Sicht Forschungen an und fanden, dass auch
Alter und Lebensraum die Haufigkeit des miindlichen Subjunktivgebrauchs beeinflussen:
Jingere Muttersprachlerinnen und Muttersprachler (18-30) aus Rosario, Argentinien,
verwendeten den Subjunktiv deutlich seltener als Gleichaltrige aus Toledo, Spanien. Die
Verwendung unter dlteren Sprecherinnen und Sprechern (51-73) hingegen war in beiden

Regionen vergleichbar.

Zusammenfassend ist zum muttersprachlichen Erwerb des Subjuntivo festzuhalten, dass der
Modus trotz des frithen Auftretens seiner Morphologie verhéltnismifBig langsam erworben
wird. Nichtsdestotrotz empfinden Muttersprachler ,,den Subjunktiv zwar als besonderen, von
der Normalform Indikativ auffillig abweichenden Modus, nicht aber als etwas, was im
Prinzip besonders schwierig, kompliziert oder unregelmidfig in der Anwendung wére*

(Hummel 2001: 15).

3.2.2 Fremdsprachlicher Erwerb

Angesichts dessen, dass der Subjuntivo-Erwerb bereits bei monolingualen und
muttersprachlichen Kindern eine verhiltnismaBig grofle Zeitspanne umfasst, liberrascht es
nicht, dass sich der Modus bei sog. heritage speakers des Spanischen?® — die deutlich weniger
sprachlichen Input im Spanischen erhalten und die Sprache seltener als monolinguale Kinder

verwenden — fast nie zur Ginze entwickelt:

35 Als heritage speakers werden hier Sprecherinnen und Sprecher des Spanischen verstanden, die von Geburt

oder frithester Kindheit an in einem bi- bzw. multilingualen Umfeld aufwachsen (meistens sind damit die
USA gemeint). Ein heritage speaker lemt in der Regel zundchst im familidren 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; Martinez Mira, 2005; Montrul,
2007; Silva-Corvalan, 1994, 2003) (Potowski 2009: 540 ff.).
Herkunftssprecherinnen und -sprecher mit niedrigem Sprachniveau verwenden bisweilen gar
keinen Subjuntivo (vgl. Silva-Corvalan 1994b). In einer Vergleichsstudie von 2009 zeigte
Montrul, dass auch erwachsene Herkunftssprecherinnen und -sprecher in obligatorischen

Gebrauchskontexten des Subjuntivo sowohl im miindlichen als auch schriftlichen Bereich

sehr hohe Fehlerraten aufweisen (2009: 263).

Fiir fremdsprachliche Lernende des Spanischen ist der Erwerb des Subjuntivo ebenfalls “one
of the benchmarks of success” (Collentine 2010: 39), also ein MalBstab fiir den erfolgreichen
Spracherwerb. Spanisch gilt eigentlich als grammatikalisch und lexikalisch einfache und
damit als leicht zu erlernende Sprache, vor allem im Vergleich zum Franzdsischen. So ein
subjektiv empfundener Schwierigkeitsgrad ist insbesondere von der Sprachlernmotivation,
den Sprachlernerfahrungen sowie der Lernumgebung gepriagt (vgl. Caspari/Rossler 2008:
69). Objektiv gesehen halten sich die Schwierigkeiten fiir germanophone Lernerinnen und
Lerner zwischen diesen romanischen Sprachen die Waage (vgl. ebd.). Unbestreitbar
,schwieriger macht das Spanische jedoch der vielfaltige 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 miindlichen AuBerungen 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 Gebrauchsfille 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 spdt erworbene grammatikalische Struktur handelt (vgl.
Geeslin/Gudmestad 2008), was u. a. auf den vielschichtigen Charakter dieses Phidnomens
zuriickzufiihren 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 grofle

Wissensliicken zum Thema Subjunktiv aufweisen (vgl. Radatz 2016: 17). Nach Selinker
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(1972) erreichen nur fiinf Prozent der Sprachlernerinnen und -lerner die gleiche

Grammatikkompetenz als ein Native Speaker.

3.2.2.1 Schwierigkeiten beim Erwerb des Subjuntivo

Die moglichen Schwierigkeiten, die fiir fremdsprachliche Lernerinnen und Lerner des
Spanischen beim Erwerb des Subjuntivo auftauchen koénnen, 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 konnen wiederum internen

und externen Faktoren des Fremdsprachenerwerbs zugeordnet werden.

Mit dem Problem der non-saliency ist die Forschungserkenntnis gemeint, dass Input auffillig
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). Fernandez (2008) und Leow (1993) konnten diesen Umstand
nachweisen. In Anlehnung an Schmidts “noticing”-Hypothese wére dies der Grund, warum
der Subjunktiv-Input, den Lernende rezipieren, nicht zu Intake wird.*® 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). UnregelmiBige Verbformen hingegen seien bereits auf sehr
frihen Erwerbsstufen von den Lernerinnen und Lernern wahrnehmbar und wiirden
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: Wéhrend 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

vollstindig erworben haben.

36 Demnach konnen grammatikalische Features einer Fremdsprache nur dann gelernt werden, wenn sie

bewusst erkannt werden.
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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 unregelmiBiger Verben hingewiesen, die sowohl
salienter als auch hdufiger (Token-Frequenz) sind, da viele unregelméfBige Verben zu den

frequentesten Verben zdhlen.

Bei der low communicative value handelt es sich um den geringen kommunikativen Wert des
Subjunktivmodus, da sein Informationsgehalt auch vom Matrixsatz ausgedriickt wird (vgl.
Gallego 2016: 275). Starker ins Gewicht fallt diese Eigenheit des Subjuntivo sicherlich fiir
Spanischlernende mit einer nicht-romanischen Muttersprache, die die Bedeutung dieses
Modus, wie erwédhnt, oft nur schwer fassen konnen. Collentine (2003) erklirt, dass
englischsprachige Spanischlerner davon ausgehen, den Subjunktiv im Franzodsischen oder
Spanischen nicht beherrschen zu miissen, um in der jeweiligen Zielsprache verstanden zu

37

werden.”” Allerdings trifft diese Annahme insbesondere auf optionale und damit

bedeutungsdandernde Gebrauchstfille nicht zu.

Die Schwierigkeit des nicht-kategorischen Gebrauchs des Subjunktivs (non-categorical use)
beforschen Gallego/Alonso-Marks (2014: 103 und 2015: 162) und Silva-Corvalan (1994a)
in ihren soziolinguistischen Arbeiten, in denen sie z. B. den Subjunktivgebrauch von
europdischen  und  siidamerikanischen  Spanischsprechern  vergleichen.  Viele
soziolinguistische Studien untersuchen den Subjunktivgebrauch auch in Léndern, in denen
Spanisch im Sprachkontakt mit Sprachen steht, die iiber keinen oder einen wenig produktiven
Subjuntivo verfiigen (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 diirfte fiir deutschsprachige Lernende gelten.
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ebenfalls beeinflussen kann. Dass der Gebrauch der verbalen Modi im Spanischen nicht
kategorisch ist, bedeutet flir Sprachenlernende schlussfolgernd nicht nur einen unbestindigen
Input, den sie diesbeziiglich rezipieren, sondern auch, dass die Erkldrung des
Subjunktivgebrauchs anhand prototypischer Funktionen nicht (immer) zutrifft (vgl. Silva-
Corvalan 1994b).

Fiir den Erwerb des Subjunktivmodus ist zudem das syntaktische Wissen der Lernenden
fundamental, wenn auch nicht ausschlieBlich (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
zuriickzufiihren. Diesbeziiglich ist Collentine immer noch davon iiberzeugt, “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. Fremdsprachenlehrkrifte miissen wissen,
dass Kompetenz im Bereich der Syntax Voraussetzung fiir den Subjunktiverwerb zu sein
scheint. Dieser Umstand kann in Teilen mit Pienemanns Teachability-Hypothese erklart
werden (Pienemann 1998), nach der bestimmte grammatische Strukturen nicht nur in einer
bestimmten Erwerbssequenz, sondern auch erst zu dem Zeitpunkt, wenn diese Struktur
lernerseitig fiir 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 eingefiihrt werden sollte (vgl.
Terrell et al. 1987: 20). ,,Wer Spanisch lernt, sollte zunichst lernen, welche syntaktischen
Faktoren den Subjunktiv zwingend auslosen und erst in der Ausbaustufe auch mit den

Feinheiten des modalen Subjunktivs konfrontiert werden* (Radatz 2021).

Im Gegensatz zu sprachlichen Phdnomenen, die rein syntaktischer Natur sind, handelt es sich
beim Subjuntivo allerdings um ein Phidnomen, 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 erklart 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 spiteren 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) erklért in diesem
Zusammenhang, dass Lernende die Pragmatik von AuBerungen, wie Quiero que te vayas
(eine Aufforderung), zwar durchaus zu erkennen scheinen, jedoch bei der Interpretation
solcher Sitze z. B. nicht wahrnehmen, wie die Modalitit des Hauptsatzes den Modus des
Nebensatzes beeinflusst. Den Lernern fehlt also oft das Wissen dariiber, dass Syntax und
Subjunktivgebrauch im Nebensatz im Spanischen interagieren und auch pragmatisch-
diskursive Aspekte den Gebrauch bedingen kdnnen, also dass z. B. Annahmen des Sprechers
den Gebrauch oder Nicht-Gebrauch des Subjunktivs motivieren konnen. Auch Radatz weist
auf diesen Umstand hin, wenn auch in einem anderen Kontext (Radatz 2016: 9).
Schnittstellen-Phdnomene, wie der Subjuntivo, die durch die Interaktion von Syntax und
anderen kognitiven Domidnen, wie der Pragmatik gekennzeichnet sind, konnten 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 Universalgrammatik®® bestiinde das Lernproblem darin, dass die
Mechanismen der Universalgrammatik (UG) fiir 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 bestitigt, die den Subjuntivo im
Erwachsenenalter hdufig gar nicht mehr verwendeten. Interessant an dieser
Forschungsperspektive ist, dass sie Pddagoginnen und Pddagogen die Rolle der LI in

Betracht ziehen ldsst (vgl. Collentine 2010: 43). Borgonovo et al. (2008) bieten

38 GeméiB 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
beschiftigt sich mit der Frage, ob diese Universalgrammatik den Fremdsprachenerwerb beeinflusst:
Wihrend 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 dafiir, dass wenn L1 und L2 grammatikalisch kongruent sind (z. B.
Franzosisch als L1 und Spanisch als L2), diese Sprecher durchaus eine native-like
performance in der Fremdsprache Spanisch erlangen kénnen.** Die Studie von Borgonovo
et al. gilt damit als Hinweis darauf, dass erwachsene Spanischlernende immer noch Zugriff
auf ihre UG haben und die Ubertragung von Kenntnissen aus verwandten Sprachen, wie dem

Franzosischen, niitzlich ist (siche auch Cook/Newson 1996).

Zu den dargestellten Schwierigkeiten beim Erwerb des Subjuntivo kommt fiir deutsche
Lernerinnen und Lerner des Spanischen der Faktor der fehlenden Grammatikalisierung im
Deutschen hinzu. Velasco-Zarate (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 fiir 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 konne 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 verfiigbarer 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 Funktionsiiberschneidungen mit dem Subjunktiv, da er
ausschlieBlich nach semantischen Kriterien verwendet wird und damit ein sprachliches Mittel
ist, das Sprecher auch umgehen konnen (Radatz 2021: 171). Der Konjunktiv I dient — anders
als der spanische Subjunktiv — vor allem zur Markierung der indirekten Rede (vgl. Busch
2014: 113).*° Der Konjunktiv II erfiillt vor allem die Irrealis-Funktion (vgl. Radatz 2021:
171 £.). Im Deutschen représentiert der korrekte Gebrauch von Konjunktivformen zudem

sprachliche Bildung, wohingegen der Subjunktiv ,,in jedem Sprachregister und auf jeder

39
40

Dafiir untersuchten Borgonovo et al. den Erwerb des Subjunktivmodus in Relativsétzen.
Im Spanischen muss der Subjuntivo nicht bei indirekter Rede verwendet werden, da bereits die
Konjunktion gque die Subordination signalisiert (vgl. Busch 2014: 117).
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Sprachebene* (Hummel 2001: 15) angewendet wird. Studien zu dieser auBlersprachlichen
Variablen fanden keinen Zusammenhang zwischen Bildungsniveau und Modusgebrauch

(z. B. Lynch 2000; Silva-Corvalan 1994b).

3.2.2.2 Implikationen fiir 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 Komplexitidt des Phinomens 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 Phdnomen entsprechen.
Dem stimmt Hsien-jen Chin zu und betont, dass damit das metasprachliche Bewusstsein der

Lernenden gefordert 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 fiir gewdhnlich so strukturiert, dass
Fremdsprachenlernende eine grammatische Form bewusst wahrnehmen miissen, um einen
Satz richtig zu verstehen und im Anschluss eine Frage zum Satz beantworten zu konnen. Den
Lernenden wird beispielsweise ein Text mit Verbformen im Prdsens und Priteritum
vorgelegt.*! 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 Nebensédtzen von 54 Studierenden verglichen. Zwar wies keine der beiden

41 Der Text enthilt 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.
AuBerdem erwies sich die PI-Methode als bestindig wirksame Vermittlungsmethode (vgl.

ebd.). Collentine ist genauso wie Potowski (2009) nach wie vor iiberzeugt:

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 ausschlieBlich 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 Ausfiihrungen zum Einfluss der Muttersprache machen deutlich, dass es durchaus
sinnvoll ist, den Lernenden die Sachlage von ihrer L1 her zu erkldren, die als vollstindig
entwickeltes Sprachverarbeitungssystem an den Erwerbsprozessen weiterer Sprachen,
sowohl in semantischer, morphologischer, syntaktischer als auch pragmatischer Hinsicht,
beteiligt ist (Hofinger 2016: 195). Bekanntermaflen ist der Einfluss aus der Muttersprache
oder einer Fremdsprache, in der eine hohe Kompetenz und Fliissigkeit erreicht wurde, immer
ausgepragt. Transfer aus der Muttersprache der Lernenden wird aufgrund der Tatsache, dass
es im Deutschen kein direktes Aquivalent zum romanischen Subjuntivo gibt, nicht
unmittelbar vermutet. Nichtsdestotrotz konnen Hinweise auf andere Ausdrucksformen, deren
Semantik jener des spanischen Subjunktivs entspricht, niitzlich sein und zu einem besseren

Verstindnis der Bedeutung des Verbmodus beisteuern, worauf bereits Lenz hinwies:

La correspondencia e igualdad de construcciones y procedimientos entre idiomas no emparentados, de
indole diversa, son de valor instructivo particular, porque nos hacen ver, o vislumbrar, leyes psicologicas
y légicas que estan 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 grofleren typologischen Distanz zur Zielsprache
Spanisch stellt die deutsche Sprache eine gute Grundlage fiir das Verstdndnis sprachlicher

Zusammenhinge dar. Vergleiche kdnnen dem irrtiimlichen Ubertragen der Struktur der
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eigenen Sprache auf die Zielsprache (Interferenzen) entgegenwirken, was zudem den
kognitiven Denkmustern &lterer Fremdsprachenlernerinnen und -lerner Rechnung trigt. Die
Annahme, dass gezielte Riickgriffe auf metasprachliches Wissen aus der L1 positive Effekte
fiir den L2-Erwerb haben, werden durch verschiedene Untersuchungen bestitigt (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
Relativsidtzen und Nominalkomposita hebrdischer Englischlernender untersuchten — zwei
Bereiche, die fiir diese Lerngruppe als schwierig gelten. In spezifischen Unterrichtssettings,
in denen Lernende im Rahmen kommunikativer Aufgabenstellungen kontrastive L1/L2-
Informationen  erhielten, konnte  anhand einer  anschlieBenden  Testreihe
(Grammatikalitétstests, 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 natiirlichem sprachlichem Input
den Fremdspracherwerb erleichtert [...]. [...] Ein dhnliches 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 miindliche Produktion erwerbsférdernd auswirkt. (Hofinger
2016: 196)
Bei der Frage, welche Ansitze von Seiten der Fachdidaktik hinsichtlich der genannten
Schwierigkeiten beim Subjunktiverwerb hilfreich sein konnten, ist besonders an die Nutzung
des Transfers aus dem Franzdsischen zu denken und des im Franzodsischunterricht bereits
behandelten Subjonctif. Als die Sprache, die im deutschen Bildungssystem fast
ausschlieBlich direkt vor Spanisch gelernt wurde und ihm etymologisch am néchsten steht,
ist das Potenzial des Franzosischen als Briickensprache unumstritten (vgl. Klein 2002;
MeiBner 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

Franzosisch, Italienisch und Deutsch gelernt und auf Deutsch eine hohe proficiency erreicht

hatte, bei metasprachlichen AuBerungen hauptsichlich auf ihre Muttersprache Englisch und
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bei Sprachsuchproblemen auf Deutsch zuriickgriff. Die Forscher argumentieren, dass dabei
nicht nur die Faktoren recency und proficiency eine Rolle spielten, sondern auch die
etymologische und typologische Nihe von Schwedisch und Deutsch. Gleichermalen

konnten mehrere Studien zum Erwerb einer indoeuropdischen 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 unterstiitzenden Funktion von zuvor gelernten Sprachen im Kontext des
Tertidrsprachenerwerbs gehen auch das Konzept der Interkomprehension und das
Mehrsprachenverarbeitungsmodell von Meillner (2007b) aus (vgl. Ballweg 2019: 268). Fiir
die Vermittlung des Subjuntivo legt Hummel dar, dass vor allem der Bedeutungstransfer aus
dem Franzosischen 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 franzdsischen 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). Ahnlich argumentiert Fiireder und betont, dass Divergenzen zwischen
panromanischen sprachlichen Phdnomenen kontrastiv mit den Lernenden aufgearbeitet
werden konnen und damit der Gefahr einer vereinfachenden 1:1-Relationierung zugunsten
eines vertieften und differenzierten Sprachverstindnisses entgegengewirkt wird (vgl. Fiireder
2017: 225 f.). Mehrsprachig mit dem Subjuntivo zu arbeiten bedeutet in dieser Arbeit im
Sinne von Allgduer-Hackl und Jessner also auch, ,,Interferenzen bewusst zu machen und sie

fiir das Lernen zu nutzen* (Allgduer-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
Moglichkeiten fiir 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 moglich [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; Jodl1 2012),

insbesondere der Vergangenheitstempora.

Die fiir 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 AuRerungen

In diesem 3. Unterkapitel soll der Bogen zwischen der sprachpraktischen Ausbildung an der
Hochschule, dem Gebrauch und Erwerb des Verbmodus Subjuntivo und der alltiglichen
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. Fiir die romanischen
Schulsprachen gibt es hinsichtlich der Merkmale von Lehrersprache ein grof3es
Forschungsdesiderat und wenig Literatur (vgl. Egli Cuenat et al. 2010: 41). Angesichts dieses
geringen Kenntnisstandes soll exemplarisch untersucht werden, auf welche sprachlichen
Strukturen Lehrkrifte zur Steuerung des Unterrichts in der Zielsprache Spanisch
zuriickgreifen, also wie Lehrkrifte bestimmte AuBerungen konkret in der Zielsprache

Spanisch gestalten.

Zur Beantwortung der linguistischen Fragestellung wurden die miindlichen AuBerungen von
nichtmuttersprachlichen und muttersprachlichen Lehrpersonen in verschiedenen
Unterrichtsstunden audiodigital aufgezeichnet (Zusammenstellung des Textkorpus) und
anschlieBend kontrastiv analysiert. Bevor die damit verbundenen Ziele, die Datenerfassung
sowie das Analysevorgehen beschriecben werden, soll {iber die Darstellung der
zielsprachlichen Handlungsfelder von Fremdsprachenlehrkriften auf die Fragestellung

hingeleitet werden. Dabei gibt diese Studie keinen exhaustiven Uberblick iiber den weiten
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Themenbereich fremdsprachlicher Praxis von Lehrkriften, sondern soll vielmehr beispielhaft

Auffilligkeiten des Sprachengebrauchs von Lehrkréften aufzeigen.

3.3.1 Die Zielsprachenkompetenz von Fremdsprachenlehrkraften

Der Ausbildungsplan fiir den Vorbereitungsdienst an Gymnasien des Landes Baden-
Wirttemberg (2016a: 142 f.) benennt neben den Ausbildungs- und Kompetenzbereichen
,unterrichten”, ,,Erziehen®, ,Beraten“, ,Beurteilen®, ,,sich fortbilden* und ,,Schule

gestalten® u. a. folgende fachspezifische Kompetenzen fiir Spanisch:

e Die Referendarinnen und Referendare sind Sprachmodell fiir die Schiilerinnen und Schiiler und

entwickeln daher ihre eigene fremdsprachliche Kompetenz kontinuierlich weiter.
e Die Referendarinnen und Referendare sind durch ihre interkulturelle kommunikative Kompetenz
Vorbild fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler.

Dass die Rolle des Sprachmodells, die die Lehramtsanwérterinnen und -anwirter einnehmen,
als erster fachspezifischer Kompetenzbereich erwéhnt wird, spiegelt den Konsens wider, dass
fundierte Kenntnisse der Zielsprache allererste Voraussetzung flir 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. Erkléart 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
Schiilerinnen und Schiiler (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, wertschitzende und anspruchsvolle
Sprachverwendung aufseiten der Lehrkraft entstehen (Jessner/Allgduer-Hackl 2015: 218).
Samtliche, vor allem miindliche AuBerungen der Lehrkraft, die den GroBteil der sprachlichen
Handlungen der Lehrpersonen in der Zielsprache ausmachen, sind also Modell fiir die
Sprachverwendung durch die Schiilerinnen und Schiiler und beeinflussen deren schulische
Fremdsprachenaneignung. Die Qualitit des miindlichen Sprachgebrauchs von Fremd-

sprachenlehrkréften sollte sich wie folgt definieren:

Zeigt auch bei der Verwendung komplexer Sprachmittel eine durchgehende
c2 Beherrschung der Grammatik, selbst wenn die Aufmerksamkeit anderweitig
beansprucht wird (z. B. durch vorausblickendes Planen oder Konzentration auf die

Korrektheit Reaktionen anderer).

1 Behalt durchgehend ein hohes Mall an grammatischer Korrektheit; Fehler sind
selten, fallen kaum auf und werden in der Regel selbst korrigiert.

Abb. 5: Qualitative Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs (Europarat 2001: GER Kap. 3.3, Tab. 3)
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Zum anderen ist die umfassende Beherrschung der Fremdsprache fiir die Lehrkrifte selbst
Grundlage fiir die erfolgreiche Ausilibung ihres Berufs, wie aus Untersuchungen bekannt ist,
die auf Selbstbeobachtungen und Selbsteinschitzungen der Lehrpersonen basieren:
Nichtmuttersprachliche Fremdsprachenlehrkréfte, die sprachlich unsicher sind, vertrauen
weniger auf ihre Fachkompetenz und empfinden Schwichen bei der Sprachverwendung als
grofite Stressquelle (vgl. Mousavi 2007; Seidlhofer 1999; Brinton 2004; Witte/Harden 2010).
Diese Forschungsergebnisse treffen zweifellos besonders auf Lehramtsanwirterinnen

und -anwirter zu (vgl. Klink 2001: 93 ff.).

Obwohl die fremdsprachlichen Kompetenzen der Lehrpersonen gemeinhin als
Schliisselfaktor fiir guten Sprachunterricht betrachtet werden, fanden sie in der empirischen
Forschung bisher wenig Beachtung (vgl. Egli Cuenat 2014: 417; Pilypaityte 2013: 189).
Dariiber hinaus ist anzumerken, dass angehende Lehrkréfte nicht per se iiber interkulturelle
Kompetenzen verfligen (vgl. Auernheimer 2010), wie sie ebenfalls in den Ausbildungsplédnen

verlangt werden.

3.3.1.1 Sprachliche Handlungsfelder von Fremdsprachenlehrkraften

Dass die Referendarinnen und Referendare sprachliches Vorbild fiir die Schiilerschaft sind,
wird im Bildungssystem in der Form abgesichert, als dass die Auszubildenden zum
Studienende (meistens) das oberste fremdsprachliche Kompetenzniveau C 2% gemiB des
GER erreicht haben sollen (vgl. Egli Cuenat 2014: 417 und Nelz 2018: 291 f.). Die erwidhnten
Studien zu Selbsteinschédtzungen von praktizierenden Lehrkréiften geben jedoch Anlass zur
Annahme, dass die sprachpraktische Ausbildung Defizite bei den Studienabsolventinnen und
-absolventen hinterlésst, da die fiir die schulische Kommunikation und Interaktion bendtigten
Strukturen meistens nicht automatisiert wurden (vgl. Tanzmeister 2008: 28). An erster Stelle
muss demzufolge gefragt werden, was eine Lehrkraft konnen muss, um die Zielsprache

kompetent im und auerhalb des Unterrichts zu verwenden.

Egli Cuenat et al. (2010: 41) bemingelten in diesem Zusammenhang bereits vor einigen

Jahren, dass in der sprachpraktischen Ausbildung der 1. Phase der Lehrerbildung nicht die

4 Kann praktisch alles, was er / sie liest oder hért, miihelos verstehen. Kann Informationen aus

verschiedenen schriftlichen und miindlichen Quellen zusammenfassen und dabei Begriindungen und
Erklarungen in einer zusammenhéngenden Darstellung wiedergeben. Kann sich spontan, sehr fliissig und
genau ausdriicken 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 tatsdchlich notwendig sind. Zwischen der
fremdsprachlichen Ausbildung an der Hochschule und dem Fremdsprachengebrauch als
Lehrkraft an der Schule klaffe eine Liicke. Diese Forderung nach Handlungsorientierung und
Berufsbezug ist nicht dahingehend zu verstehen, dass die Lehramtsausbildung ausschlieBlich
praxisbezogen gestaltet sein solle, sondern Fachinhalte vielmehr der Berufsbefidhigung
untergeordnet und funktionalisiert zu vermitteln sind (vgl. Pilypaityté 2013: 67). Eine
Kontextualisierung des Referenzniveaus des GER, d. h. dessen Ausdifferenzierung aufgrund
eines ausgewiesenen Bedarfs der Berufspraxis, bleibt in der sprachpraktischen Ausbildung

angehender Fremdsprachenlehrkrifte allerdings aus (vgl. ebd.).

Im Zuge ihrer Entwicklung von berufsspezifischen Sprachkompetenzprofilen fiir
Lehrpersonen  fiir Fremdsprachen sind Kuster et al. (2014) diesem Desiderat
entgegengekommen und haben anhand einer systematischen Bedarfsanalyse (vgl. Long
2005) fiinf beruflich relevante sprachliche Handlungsfelder von Fremdsprachenlehrkréiften
herausgearbeitet. Mit diesen Kompetenzprofilen will die Forschergruppe dazu beitragen, die
sprachliche Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen gezielt auf die effektiven
Bediirfnisse der Berufspraxis auszurichten. Die Profile enthalten Beschreibungen
berufsspezifischer Sprachkompetenzen in den fiinf sprachlichen Handlungsfeldern
(1) Unterricht vorbereiten, (2) Unterricht durchfiihren, (3) Beurteilen, Riickmeldungen geben
und beraten, (4) Aulenkontakte gestalten und (5) Lernen und sich weiterbilden. Vor dem
dargestellten Problemaufriss sowie fiir das Forschungsinteresse dieser Studie ist der
zweite Handlungsbereich, ,,Unterricht durchfiihren, relevant, da die Lehrkrifte die
Zielsprache vor allem dort vorbildhaft verwenden miissen (vgl. Kuster et al. 2014: 9 ff.). Der
Handlungsbereich enthilt, wie aus der folgenden Abbildung ersichtlich, sprachlich-
kommunikative Aufgaben in der Form von ,Kann-Beschreibungen“ fiir die

Fertigkeitsbereiche ,,Zusammenhéngendes Sprechen* und ,,Miindliche Interaktion®:

Die Lehrperson kann in der Zielsprache ...

eine Unterrichtssequenz eréffnen.

eine Unterrichtssequenz beenden.

der Klasse etwas mundlich mitteilen.

im Unterricht den Lernenden etwas beschreiben.

Inhalte vor einer Klasse klar und strukturiert darstellen.

den Lernenden einen Standpunkt oder einen Sachverhalt erklaren.
vor einer Klasse Argumente darlegen.

die Lernenden in ein neues Unterrichtsthema einfihren.

im Unterricht klare miindliche Arbeitsanweisungen geben.

0. mindliche Anweisungen zur Organisation des Unterrichts geben.

SN~ =
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11. die Lernenden in die Arbeit mit Hilfsmitteln fir das Lernen einflhren.

12. sich spontan mindlich zu einer Unterrichtssituation au3ern.

13. vor einer Klasse Geschichten erzahlen.

14. einen Text fir die Klasse mindlich zusammenfassen.

15. im Unterricht einen Text vortragen und dabei Betonung, Rhythmus und Intonation gezielt einsetzen.
16. eine Klasse begriiRen und verabschieden.

17. ein Unterrichtsgesprach mit einer Klasse oder eine Unterrichtssequenz moderieren.
18. in der Interaktion mit der Klasse das Verstandnis sicherstellen.

19. auf Fragen und Beitrage der Lernenden eingehen.

20. den Lernenden Fragen stellen.

21. die Lernenden individuell durch Hinweise und Erklarungen zielorientiert unterstiitzen.

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 Ubertragen werden.

23. die Lernenden zu einem angemessenen Verhalten auffordern, um glinstige Lernvoraussetzungen zu
schaffen.

24. im Unterricht in angemessener Weise Emotionen ausdrticken und ansprechen.
Abb. 6: Handlungsfeld ,,Unterricht durchfiihren*

Diese Ubersicht iiber sprachlich-kommunikative Kompetenzen von Fremdsprachenlehrkrif-
ten im Handlungsbereich ,,Unterricht durchfiihren® ist Ausgangspunkt der vorliegenden
Untersuchung. Aus ihr wird ersichtlich, welche sprachlichen  Routinen

Fremdsprachenlehrkréfte in ihrem Alltag bewiltigen miissen.

Ein genauerer Blick auf die miindlichen Aufgabenbereiche in diesem Handlungsfeld lésst
erkennen, dass ein Grofiteil der sprachlichen Handlungen hier darin besteht, den
Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber Arbeitsauftrige, Handlungsanweisungen o. A. zu
duBern®® — also organisatorische MaBnahmen oder Mitteilungen dariiber, was die Lernenden
mit einem gegebenen sprachlichen Ubungsgegenstand tun sollen. Diese AuBerungen sind
fundamental fiir die Steuerung und Gestaltung des Unterrichtsverlaufs. Die Schiilerinnen und
Schiiler dazu zu bewegen, bestimmte Handlungen auszufiihren, 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 illokutionére
Zweck seiner AuBerung darin, seinen Horer dazu zu bewegen, eine bestimmte Handlung X auszufiihren.
Der durch ein Direktiv ausgedriickte psychische Zustand ist also der Wunsch von Spl, dass Sp2 X
ausfiihren moége. (in Hindelang 2010: 45)

Hindelang (ebd. 44) kategorisiert unter Direktiva z. B. Bitten, Anordnungen, Verbote,
Ratschldge, Vorschlidge, Empfehlungen oder Fragen. Der psychische Zustand des Sprechers

4 Die Worter Auftrag, Anweisung und auffordern sind 21-mal im Text enthalten, vgl. ebd. 23 ff.
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ist dabei der des Wollens bzw. Wiinschens. Der illokutiondre Zweck solcher Direktiva im
schulischen Kontext besteht darin, die Schiilerinnen und Schiiler zu Handlungen im
Unterricht zu bewegen. Mit dem Sprechakt soll also auf die Weltverhéltnisse eingewirkt
werden (Welt-auf-Wort-Ausrichtung, vgl. Becker 2013: 164). Bedingt sind diese Sprechakte
auf sozialer Ebene dadurch, dass Sprecher 1, der Lehrende, gegeniiber Sprecher 2, dem

Lernenden, eine libergeordnete Stellung einnimmt.

Aus der fachdidaktischen Perspektive haben sich z. B. Solmecke (1998) und Siebold (2004)
fiir den Englischunterricht mit der lehrseitigen AuBerung von Aufgabenstellungen oder
Handlungsanweisungen beschiftigt. Solmecke beispielsweise hat anhand einer Vielzahl von
Videoaufzeichnungen die sprachlichen Handlungen von Lehrenden sowie die schiilerseitigen
Reaktionen darauf analysiert und bemerkt, wie wenig Gedanken sich Lehrkréfte tiber diese
essentiellen Steuerungselemente fiir den Unterricht machen. Er spricht dabei u. a. die
Probleme Zielsprachenbeherrschung durch die Lehrkraft, Uberforderung der Lernenden

durch zu komplexe Lehrersprache sowie sprachliche Routinen an.

Was macht diese spezifischen Unterrichtssituationen aber auf sprachlicher Ebene aus? Die
fiir die vorliegende Untersuchung interessierende Frage, wie Lehrkriifte diese AuBerungen
konkret in der Zielsprache Spanisch umsetzen, kann aus einer linguistischen Perspektive
beantwortet werden. Didaktische Implikationen sowie spracherwerbstheoretische

Erklarungen ergédnzen 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 hiufig auf Aufforderungssitze im
Imperativmodus zuriick (vgl. Mulder 1998). Haverkate bestitigt 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 allgegenwirtig: Ansagen im Flugzeug*, Werbespriiche*® oder Rezepte*®

44 «I..] Por favor, guarden ahora su equipaje de mano de manera segura [...]. Por favor, abréchense de

nuevo los cinturones de seguridad. [...]” (Beispiel aus eigener Dokumentation)

“Pontelo. Extiende otra capa, mézclalo. Sueiia un nuevo perfume y descubre la esencia.” (Beispiel in: El
Corte Inglés BELLEZA Otofio - Invierno 2018: 71)

“Trocea la patata y échala en la olla. Corta la zanahoria a taquitos y aniddela a las lentejas. Corta el
chorizo en rodajas y échalo en la olla.” (Beispiel verfiigbar unter: https://javirecetas.hola.com/lentejas-
receta-de-lentejas)

45

46



3 Der Subjuntivo 65

im Imperativmodus zu rezipieren, ist nicht ungewdhnlich. Genauso beschreibt Mulder, dass
42 Prozent der direktiven AuBerungen 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 hdufig auf diese Art realisiert werden,
erklart Siebold (2008) in ihrer pragmalinguistischen Arbeit anhand von Hoéflichkeits-
prinzipien, die Kulturen bzw. Sprachen zugrunde liegen. Die Prinzipien, wie einzelne
Kulturen Hoflichkeit ausdriicken, konnen mit Brown und Levinsons Hoflichkeitstheorie
erklart 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 Individualitit 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 gestarkt
werden, z. B. durch Sprechakte, die das Verlieren des negativen face des Horers auslosen
konnen, wie etwa ein Befehl, oder Sprechakte, die das positive face des Sprechers bedrohen,
wie eine Entschuldigung. Deswegen sind die Gesprachspartner stets darauf bedacht, die
Wahrung ihres Images zu iiberwachen (face-work). ,,Hoflichkeit kann das Verlieren des
eigenen face aufgrund solcher bedrohenden Sprechakte abhalten, d. h. das Gesicht schiitzen.
Die Ausprigung der Hoflichkeit wird durch die drei folgenden Variablen bestimmt: der
Zwang, der durch den gesichtsbedrohenden Akt entsteht, die Distanz zwischen Sprecher und
Horer sowie das bestehende Machtverhéltnis (vgl. Siebold 2008: 59 f.). Je hoher z. B. die
soziale Distanz zwischen den Gespréachspartnern ist, desto hoflicher 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 Ho6flich-
keitsstrategien zuriickgreift, werden Bitten hdufig direkt realisiert, ndmlich im Imperativ. Die
Bedrohung des personlichen Raums des Anderen durch den Aufforderungssatz wird nicht als
solche aufgefasst, da vielmehr von einem gemeinsamen Raum die Rede ist. In Situationen,
wie einem Gespriach zwischen Kellner und Gast, sind sich Spanier sozusagen keinem
Machtverhéltnis bewusst und eine Aufforderung im Imperativ wiirde nicht als unhéflich

aufgefasst werden (vgl. Haverkate 2002: 19 f.). Ratschldge hingegen, ein anderes Beispiel
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fiir einen direktiven Sprechakt, realisieren Spanier auf eine indirekte Art und Weise, da sie
threm Gesprichspartner gegeniiber in diesem Kontext nicht autoritdr wirken und niemandem
ihren eigenen Willen aufzwingen wollen (vgl. Siebold 2008: 31 und Martin/Wolff 1983).
Trotz der Effizienz des Imperativs wird also in manchen Situationen — zugunsten der
Hoflichkeit — auf andere Strukturen zuriickgegriffen. Es muss also beachtet werden, dass jede
Kommunikationssituation in eine Textsorte eingebettet ist, die von einer kulturspezifischen

Sprachbetrachtung geprégt ist.

Die Wahl der Hoflichkeitsstrategien hangt zudem von der Kommunikationssituation ab, wie
auch Ballesteros Martin (2002) und Siebold (2008) schreiben. Fiir unterrichtliche
Kommunikation, ein interessanter Forschungsgegenstand fiir verschiedene Disziplinen, wie
die Linguistik, die Erziehungswissenschaft und die Psychologie, wire es wegen der
besonderen Kommunikationssituation zwischen Lehrkraft und Schiiler mdglich, dass diese
Sprechakte verschieden realisiert werden bzw. auf andere (hoflichere) Realisierungsformen
der Sprechakte zuriickgegriffen wird. Unterrichtliche Kommunikation wurde in dhnlichen
pragmalinguistischen Studien wie der von Siebold (2006) noch nicht untersucht. Die
diskursive Struktur im Klassenzimmer wird groBtenteils durch die ranghdhere Position der
Lehrperson bestimmt: Gespriache werden vom Lehrenden initiiert und das Rederecht liegt fiir
gewohnlich in seinen Héanden (Markee 2000 in Markee et al. 2004: 492). Sich dabei nur im
Imperativ an die Schiilerinnen und Schiiler zu wenden, wiirde die kooperative Atmosphére
zweifellos storen (vgl. Bottger/Sambanis 2017: 26 f.; Cass 1987: 63; Wulf 2001: 76). Die
unterrichtliche Kommunikationssituation ist damit weder mit der Sprachverwendung in
Rezepten oder Werbespriichen — die Anonymitit und ein imagindrer Adressat
auszeichnet — vergleichbar (vgl. Wierzbicka 2003: 31) noch mit Gesprichen unter
Gleichaltrigen oder einer Verkaufssituation in der Béickerei, wie sie von Siebold untersucht

wurden. Wie konnen 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 fiir Aussagesitze sind was Blum-Kulka et al. (1989) als
locution derivables bezeichnen, namlich 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
illokutiondren Akt der Aussage als auch dem impliziten illokutiondren Akt der Aufforderung
bestehen. Der Sprecher fiihrt also zwei illokutiondre Akte gleichzeitig aus. Das eigentlich
Gemeinte, die Aufforderung, muss dabei vom Horer 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 fiir spanische Muttersprachler also eine
alternative ~ Realisierungsmoglichkeit  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 spiat erworbene grammatikalische Struktur handelt,
die sogar erwachsene Lerner im spontanen miindlichen Gebrauch erst auf sehr
fortgeschrittenem Niveau verldsslich verwenden (vgl. Gallego 2016: 274).*7 Zum anderen,
weil die AuBerung von direktiven Sprechakten —wie dargelegt— eng mit den
Hoflichkeitsnormen der L1-Kultur eines Sprechers zusammenhingt. Das bedeutet, dass
Nichtmuttersprachler solche gesichtsbedrohenden Sprechakte moglicherweise 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 wiren dabei auBerdem mit der
Schwierigkeit konfrontiert, dass ihre Muttersprache iiber kein Aquivalent des Subjunktivs
verfiigt und sie die Struktur moglicherweise nicht als linguistisches Mittel zum Ausdruck von

Hoflichkeit erkennen (vgl. Kasper 1990: 198).

Dieser Problemaufriss verdeutlicht die Notwendigkeit einer praktischen Behandlung der
direktiven Sprechakte fiir die spanischsprachige Unterrichtskommunikation. Einerseits leitet
sich die Frage ab, wie muttersprachliche Lehrpersonen im spanischsprachigen Unterricht
direktive Sprechakte dulern. Vor dem dargestellten Hintergrund kommt allerdings auch die
Frage auf, wie nichtmuttersprachliche Sprecherinnen und Sprecher, genauer gesagt deutsche

Spanischlehrkriéfte, diese Sprechakte im Spanischunterricht ausfiihren. Direktive Sprechakte

47 Im bayerischen Lehrplan fiir Spanisch als 3. Fremdsprache wird der presente de subjuntivo in der 9.

Jahrgangsstufe eingefiihrt, fiir Spanisch als spétbeginnende Fremdsprache fiir gewohnlich im 2. Halbjahr
der Q11, d. h. jeweils bereits im 2. Lernjahr (vgl. ISB 2004).
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eignen sich gut flir eine kontrastive Untersuchung, da sie — wie beschrieben — als besonders
gesichtsbedrohend gelten und Hoéflichkeitsnormen 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 weiterfiihrenden Schulen dreht. Das Erkenntnisinteresse fokussiert die
gesprochene Sprache von Lehrpersonen, also die Verwendung der Fremdsprache fiir die
Gestaltung und Organisation von Lehr- und Lernprozessen. Der Blick wird dabei
insbesondere auf solche AuBerungen gerichtet, mit denen sich die Lehrpersonen direkt und
in Form von Bitten, Aufforderungen, Vorschldgen, usw. an die Schiilerinnen und Schiiler
richten, um damit den Unterricht zu steuern — ndmlich 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 Lehrkrifte?

Die Untersuchung wird von der Annahme geleitet, dass nichtmuttersprachliche und
muttersprachliche Sprecherinnen und Sprecher des Spanischen diese direktiven Sprechakte
wegen der Hoflichkeitsprinzipien 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 iiber den Gebrauch des Subjuntivo angestellt wurde,

wird unter Verwendung eines Korpus tiberpriift (vgl. Albert 2002: 69).

Fiir die Untersuchung ergibt sich eine enge Zielsetzung, ndmlich die Analyse direktiver
Sprechakte in Lehrertexten am Beispiel von Imperativ- und Deklarativsdtzen. Die Studie
liefert damit einen Baustein fiir die Erforschung von Sprechakten in der spanischen Sprache,
indem das tatsdchliche Vorkommen bestimmter sprachlicher Phidnomene 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 AuBerungen zu rechtfertigen. Zum anderen wurden Teile des
Korpus direkt in das Forschungsprojekt zuriickgetragen, indem Ausschnitte der Audiodaten

in die Intervention der Hauptstudie eingefligt wurden (siche Kap. 4.2.2.4.2).

Fir den schulischen Fremdsprachenunterricht konnen die Ergebnisse besonders
praktizierenden  Lehrkriften als  Anregung zur  Selbsteinschitzung  eigener
Unterrichtspraktiken oder fremdsprachlicher Schwéchen und eines entsprechenden
Weiterbildungsbedarfs dienen. Ahnliches konnte auf Lehramtsstudentinnen und -studenten
zutreffen, die hdufig erst wahrend des Vorbereitungsdienstes feststellen, dass sie sich durch

das Hochschulstudium sprachlich nicht gut vorbereitet fiihlen (vgl. Klink 2001: 93).

Genauso liegt der Wert von solchen unterrichtsbezogenen sprachlichen Produkten fiir das
Sprachenlernen an der Hochschule auf der Hand (siehe Kap. 2.3.2). Die Daten und
Erkenntnisse diirften fiir Dozierende, die fiir die sprachpraktische Ausbildung angehender
Fremdsprachenlehrkrifte verantwortlich sind, von Interesse sein. Sie konnten sie als
Grundlage fiir berufsorientierte Lehrveranstaltungen oder Sprachkurse nutzen (vgl.
MeiBner/Lange/Fandrych 2016: 308).*® Begriindet wiren solche Kurse z. B. sprachent-
wicklungstheoretisch aus der Tatsache heraus, dass Sprache in Abhéngigkeit von

kommunikativen Bediirfnissen entsteht (vgl. Jessner/Allgduer-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 Phidnomens, ndmlich des Subjuntivo, in authentischen,
gesprochenen Texten verhilt, wurde zunéchst tatsdchlich beobachtetes Sprachmaterial von
muttersprachlichen und nichtmuttersprachlichen Lehrpersonen erfasst (Korpuserstellung,
vgl. Albert 2002: 68 f.). Wahrend vergleichbare Studien zur Erfassung der Daten oft auf
verschiedene Instrumente der Elizitierung zuriickgreifen (z. B. Ogiermann 2009; Siebold et
al. 2017), wurde fiir die vorliegende Untersuchung ein Korpus aus Texten erstellt, die im

Unterricht natiirlich produziert werden, ndmlich miindliche Lehrertexte.

4 Die Arbeit und Analyse solcher Texte kann u. U. der Sprachsensibilisierung und -férderung der Lernenden

dienen, wie Mukherjee (2006) fiir deutsche Englischschiilerinnen und -schiiler gezeigt hat.



3 Der Subjuntivo 70

Die AuBerungen der Lehrkrifte wurden dafiir in Form von Audioaufzeichnungen erfasst. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer trugen ein Ansteckmikrofon, das per Funk mit einem
Aufnahmegerdt verbunden war, welches die Forscherin im hinteren Bereich des
Klassenraums bediente. Durch die Nutzung des Ansteckmikrofons gelang es, fast

ausschlieBlich die AuBerungen der Lehrperson zu dokumentieren und nicht die der Schiiler.*’

Bei der Dokumentation der miindlichen Sprachproduktion der Lehrkréifte 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 miindlichen Lehrertexte —
in einer natlirlichen Situation ohne Einfluss durch die Forschung entstanden sind (vgl.
Caspari 2016: 194 f.). Sie geben einen direkten und unverfélschten Einblick in die Realitit
der unterrichtlichen Lehrersprache sowie in wirklich stattfindende Kommunikations-
situationen. Durch diese Natiirlichkeit des Feldes stellt sich das Problem der externen
Validitit der Datenerhebung nicht, da die Untersuchung in einem realen Kontext
durchgefiihrt wurde. Kenntnis von der Studie nahmen die teilnehmenden Lehrkrifte iiber die

jeweiligen Direktorate. Zur Teilnahme an der Datenerfassung willigten sie schriftlich ein.

Zu jeder Aufnahme wurden Feldnotizen angefertigt (vgl. Glesne/Peshkin 1992: 45 ft.), die
Informationen zur Lehrperson, der Klassenkonstellation und zum Unterrichtsverlauf
enthielten (deskriptive Notizen). Auch rahmenspezifische Auffilligkeiten, wie die
Sitzordnung wurden miterfasst, da sie den Umstand, dass die Kommunikation im
Klassenraum iiber die Lehrkraft 1duft, begilinstigen oder verdndern kann (vgl. Siebold 2004:
22). Die Anwesenheit der Forscherin im Unterricht beschrinkte sich auf die

Aufnahmetitigkeit und die Erstellung der Notizen.

Das Korpus wurde schlieBlich transkribiert und auf den Gebrauch des Subjuntivo hin

ausgezahlt (sieche Kap. 3.3.3.3. und 3.3.4).

3.3.3.2 Teilnehmende Lehrkrafte

An der Erhebung nahmen vier Lehrkrifte 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 4° de la ESO (Ende der

49 Nur an den Stellen, an denen sich die Lehrkraft einzelnen Schiilern bis auf einen Meter anniherte, konnen

deren AuBerungen in den Aufnahmen wahrgenommen werden, obschon die Erfassung der miindlichen
Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernendem nicht intendiert war.
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Sekundarstufe), /¢ de bachiller (Oberstufe 1) und 2° de bachiller (Oberstufe 2) erteilten.
Unter den Teilnehmenden waren vier minnliche 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 betrdgt 07:00:39 Stunden fiir die deutsche und 09:06:22

Stunden fiir die spanische Schule.

Bei den Lehrkriften des deutschen Gymnasiums (n =4) handelte es sich ausschlieSlich um
nichtmuttersprachliche Sprecherinnen und Sprecher, die Spanisch als Fremdsprache
unterrichteten. Die Lehrkréfte 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 Fécher 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.

-(Cc“ g %Q < 'ccug 5 2
2 2 53 £ 8§ = &
. 1 Andrea Q12 ELE w 33 Junior
= 2 Simon 8. Jhgst. ELE m 34 Junior
8> 3 Fiora Q 11 ELE w 49 Junior
2 % 4 Andrea Q12 ELE w 33 Junior
xg 5  Simon 8. Jhgst. ELE m 34 Junior
§ g, 6 Mirjam 10. Jhgst. ELE w 28 Junior
7 Andrea 9. Jhgst. ELE w 33 Junior
1 Raia 10 Br. Lengua w 40 Intermediate
2 Raia 10 Br. Lengua w 40 Intermediate
3 Maia 10 Br. Filosofia w 39 Junior
4 Maider 20 Br. Historia w 39 Intermediate
$= 5 Maia 20 Br. Filosofia w 39 Junior
§ E 6 Dorotea 20 Br. Mate w 53 Junior
23 7 Markel 2°Br. Arte m 37 Intermediate
L:“ E,” 8  Miren 20 Br. Lengua w 47 Senior
E’ S 9 Ane 10 Br. Economia w 56 Senior
10  Irati 10 Br. Fisica w 42 Intermediate
11 Maite 40 ESO Mate w 58 Senior
12 lhigo 10 Br. Biologia m 41 Intermediate
13 Iker 10 Br. Filosofia m 45 Senior

Tab. 1: Ubersicht iiber die teilnehmenden Lehrkrifte
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Wie aus der Tabelle hervorgeht, wurden die AuBerungen von vier der 15 Lehrkrifte in
verschiedenen Klassen oder Jahrgangsstufen dokumentiert, nimlich 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 dndert.

Die nichtmuttersprachlichen Spanischlehrerinnen und -lehrer des deutschen Gymnasiums
waren lber das konkrete Forschungsinteresse der Erhebung nicht informiert, um deren
Sprachverhalten wéhrend der Aufzeichnungen moglichst wenig zu beeinflussen
(,,Beobachterparadoxon). Die muttersprachlichen Sprecher wurden im Vorhinein grob iiber
das Forschungsinteresse aufgekldrt, da dies Voraussetzung fiir die Erteilung der
Forschungserlaubnis durch die Schulleitung war. Ohnehin ist jedoch davon auszugehen, dass
deren AuBerungen 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 gegentiber.

3.3.3.3 Datenaufbereitung

Bei der Aufbereitung der Daten wurde selektiv und dem Analysezweck angemessen
vorgegangen, d. h., es wurde nur ein GroBteil 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 anschlieend
analysiert wurden, war zufillig. Auch dem Zeitplan des Forschungsprojekts entsprechend
wire es unverhéltnismifBig gewesen, alle Aufzeichnungen zu transkribieren: Kuckartz et al.
(2008) summieren fiir die Analysearbeit am Beispiel einer deskriptiven Studie einen
Richtwert von etwa der 60fachen Zeit zur Sprechdauer (inkl. aller relevanter

Analyseschritte). Dieser zeitliche Aufwand hitte den Rahmen der Studie {iberschritten.

Nichtmuttersprachliche Lehrkrafte

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 Lehrkrafte
Name Dorotea Miren Irati Maite IAigo Iker
Jahrgangsstufe 20 bach. 20 bach. 10 bach. 4° ESO 10 bach. 10 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: Ubersicht iiber die produzierten Transkripte

Pro Unterrichtsstunde wurden fiir die Verschriftlichung durchschnittlich sechs Stunden

bendtigt, wobei vor allem das Einfiigen 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 hinzugefiigt, an den sich jeweils das Gespréachstranskript anschlieft.

Transkriptkopf Transkriptkopf

Dokumentname: R003 Dokumentname: RO11
Gruppe: Nichtmuttersprachler Gruppe: Muttersprachler
Datum: 16.11.2017 ab 08:00 Uhr Datum: 18.10.2017 ab 10:40 Uhr
Unterrichtsfach: Spanisch Unterrichtsfach: Matematicas
Jahrgangsstufe: 11 Jahrgangsstufe: 40 de la ESO
Aufnahmedauer: 01:34:10 Stunden Aufnahmedauer: 00:25:39 Stunden
Ersttranskription: Forschungsassistentin Ersttranskription: Forscherin
Uberarbeitung: Forscherin Uberarbeitung: Forscherin
Informationen zur . Informationen zur .
Lehrkraft: : 2’; Iﬂﬁ:‘e Lehrkraft: : \évse Iﬂﬁ:‘e

o Erfahrung: Junior o Erfahrung: Senior

e L1: Deutsch e L1: Spanisch

e L2: Englisch, Spanisch e L2: Euskera

Abb. 7: Beispiel fiir Transkriptkopf

Was die Transkriptionsregeln betrifft, lehnen sich die Verschriftlichungen an die Vorgaben
fiir ein Basistranskript von Selting et al. (2009) an. Wegen des speziellen Forschungs-
interesses, namlich der Untersuchung der Texte auf die sprachliche Gestaltung der direktiven
Sprechakte hin, sowie aus Griinden der Lesbarkeit, Okonomie 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 ausgewéhlten Datenmaterials wurden die Texte zunédchst unterteilt nach
nichtmuttersprachlichen und muttersprachlichen Sprecherinnen bzw. Sprechern und die
Transkripte hinsichtlich der Realisierung direktiver Sprechakte am Beispiel von
Imperativsdtzen und explizierten Aussagesdtzen gesichtet. Die markierten Textstellen
wurden anschlieend kontrastiv ausgewertet. Indem die Vorkommenshéufigkeit der beiden
Satztypen in vergleichbaren Korpora ausgezéhlt wurde (,,einfache Haufigkeitsanalyse®),
sollte sich zeigen, ob nichtmuttersprachliche und muttersprachliche Sprecherinnen bzw.
Sprecher diese Sprechakte tatsdchlich unterschiedlich gestalten. Bei der Gebrauchshéiufigkeit
des jeweiligen Satztyps handelt es sich dementsprechend um die abhédngige Variable der
Untersuchung. Unabhédngige Variablen sind zum einen die Teilnehmergruppe
(Nichtmuttersprachler oder Muttersprachler) und zum anderen die linguistische Variable

Imperativ- bzw. Deklarativsatz.

Die Datenanalyse verlief damit theoriegeleitet, das heifit die Daten wurden nach vorher
festgelegten Kategorien ausgewertet. Im Anschluss wurden die relevanten Textstellen
mithilfe des Programms MAXQODA 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; MeiBiner/Lange/Fandrych 2016: 308 ff.). Methodisch lehnt
sich diese Untersuchung an die quantitative Linguistik an, die die Grundoperationen
»Zahlen* und ,,Messen* seit etwa 60 Jahren in das Fachgebiet triagt (vgl. Kohler et al. 2008:
2). Nichtsdestotrotz flieBen qualitative Verfahren und Entscheidungen in die Untersuchung
mit ein, was gerade fiir die Korpusanalyse typisch ist (vgl. Meillner/Lange/Fandrych
2016:309). Auch wenn es wegen der kleinen Stichprobe nicht mdglich ist,
GesetzmiBigkeiten des Sprachgebrauchs finden und erkliren zu kénnen, so konnen die Daten
wegen des natlirlichen 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 Imperativsatzen

Die Sichtung der insgesamt 12 Lehrertexte ergab in den nichtmuttersprachlichen Daten 59

und in den muttersprachlichen Daten 84 Gebrauchsfille 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 Ubersicht
iber die einzelnen Hiufigkeiten in Tabelle 3 zeigt, dass dabei einige Werte deutlich vom

Mittelwert der jeweiligen Gruppe abweichen:

Gruppe Dokument Lehrkraft # Total

RO01 ELE Andrea 8

R002 ELE Simon 16
Nichtmuttersprachliche RO03 ELE Flora 4 59
Lehrkrafte R004 ELE Andrea 7

R006 ELE Mirjam 2

R007 ELE Andrea 22

R0O06 Mate Dorotea 19

RO08 Lengua Miren 14
Muttersprachliche RO10 Fisica Irat'i 5 84
Lehrkréafte R011 Mate Maite 15

R012 Bio Ifigo 14

R013 Filo Iker 17

Tab. 3: Imperativsitze in direktiven Sprechakten

Bei den meisten dieser Imperativsdtze handelt es sich um Handlungsanweisungen bzw.
Aufforderungen, mit denen die Lehrkréfte die Organisation des Unterrichts steuern, wie zum

Beispiel:

ROO1 Andrea:
Para poder hacerlo, de forma mas 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:
Si, entonces entrégamelo mariana en mi despacho.
Sacad estos deberes, por favor.

R0O06 Dorotea:
Ane, jcopia! Copia, jcopia! 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.

RO10 Irati:
Hacedlo con las calculadoras, jrapido!

RO11 Maite:
Vale, entonces, Maria, te levantas y recoges esta mitad del aula, [...] Maria, jrecoge! [...].
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Im Transkript der Unterrichtsstunde von Andrea (R001) ist aulerdem eine Aufforderung
enthalten, die filschlicherweise und vermutlich aufgrund einer Ubertragung aus dem
Deutschen im Indikativmodus realisiert wird: “/...] mientras que los demas, los que ya lo
van a ver por segunda vez, por favor, *se concentran un poquito mds en aspectos de
produccion, por ejemplo, la musica [...].” Korrekt wire die Realisierung im

Imperativmodus, “/...] por favor, concentraos un poquito mas en [...]”.

Bisweilen werden auch konkrete Aufgabenstellungen mit einer Imperativform realisiert, die
den Lernenden verdeutlichen, was sie mit bestimmten Ubungsgegenstéinden tun sollen, wie
z. B. in R004 von Andrea (“Entonces, resumid el argumento principal”), in R006 von
Mirjam (“Buscad la informacion y describid la imagen [...], ;vale?”’) oder in RO11 von
Maite (“Sustituye el valor de la incognita que has hallado en primer lugar, sustituye en
cualquiera de las dos [...]”). In den Daten der Muttersprachler wurden desgleichen
Gebrauchsfille gefunden, in denen die Aufforderung ;Dime! (alleinstehend) als Form der
Vergabe des Rederechts an eine Schiilerin oder einen Schiiler verwendet wurde, so von Miren
und Maite. Von Lehrer Iker wird der Imperativ fast ausschlielich im Zusammenhang mit
der Form ;Escuchadme! verwendet, um die Aufmerksamkeit der Schiilerschaft 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 Lehrkréfte in den
beiden Fillen, in denen Aufforderungen am hiufigsten 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 RegelméaBigkeit zu handeln, da die Daten zeigen, dass Lehrerin
Andrea die direktiven Sprechakte in den anderen, hoheren Jahrgangsstufen deutlich seltener
im Imperativmodus duflert. Die beiden Lehrer scheinen Imperativséitze besonders hier zur
Steuerung des Unterrichtsgeschehens (u.a. Anweisungen bzgl. Sozialform) zu gebrauchen,

wie zum Beispiel:

R002 Simon:

Empieza, Franzi, tii empiezas con el verbo ver, eh, vivir, con Fiona.
Por favor, abrid el libro por la pagina veinte.

Okay, ahora trabajad en pareja y utilizad las nuevas formas, ;jokay?
Y si tienes preguntas, pregunta a Carlo también.

Formad grupos de cuatro personas.

[...] pero hablad en el grupo.

Entonces, chicos, Mik, venid aqui.
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R007 Andrea:

Bueno, chicos, levantaos, |por favor!

Sentaos, por fa.

[...] asi que, jhablad sin miedo!

[...] y después, intentad hablar libremente, jsi?

Leedlo tranquilamente y después hablad con el vecino o la vecina.
jEspérate un poco!

Mirad esas frases, por favor [...].

Sarah, jcallate!

Zudem werden Aufforderungen bzw. Verbote in beiden Teilnehmergruppen immer wieder
in Form von negierten Imperativsitzen in der 2. Person Singular bzw. Plural oder in Form
von affirmativen Imperativsdtzen in der 1. Person Plural realisiert. Diese Formen des
Imperativmodus werden im Spanischen mit dem subjuntivo del presente gebildet. In der
Gruppe der Nichtmuttersprachler konnen neun und in der Gruppe der Muttersprachler sieben

Gebrauchsfille gezihlt werden. Hier einige Beispiele:

ROO8 Miren:
No, pero tampoco hagas todos los articulos con preguntas retoricas.

RO10 Irati:
No lo cofundamos con la masa, jvale?

RO11 Maite:
Ya no os movdis de sitio porque es que, si no, entre que nos empezamos a movery a recolocar, se nos
acaba la clase.

R004 Andrea:
Bien chicos, muy buenos dias a todos, empecemos con el examen de vocabulario.
Bueno, jno olvidéis poner vuestros nombres!

R007 Andrea:
Bien, regresemos al texto, por favor, jchicos!

Dabei fallt 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) konnen diese Formen als fiir fremdsprachliche

Sprecherinnen und Sprecher eher schwierig eingeordnet werden.

3.3.4.3 Direktive Sprechakte in Form von explizierten Deklarativsatzen

Der Verwendung von insgesamt 59 Imperativsitzen in den direktiven AuBerungen der
nichtmuttersprachlichen Spanischlehrkréfte stellt sich der Gebrauch von 14 explizierten
Deklarativséitzen gegeniiber, die im Nebensatz den Subjunktivmodus verlangen. Am

hdufigsten verwendet Lehrerin Andrea diesen Satztyp (v. a. in R004 und R007). Im
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Transkript der Aufzeichnung von Lehrerin Mirjam, der jiingsten Fremdsprachenlehrkraft der
Stichprobe, ist kein explizierter Deklarativsatz enthalten. Im Diagramm in Abbildung 8

werden die Haufigkeiten der beiden Satztypen gegeniibergestellt:

25

N
o

—_
[¢)]

B [mperativsatz

Haufigkeit (#)

-
o

u Deklarativsatz

R001 R002 R003 R004 R006 R0O07
Andrea Simon Flora Andrea  Mirjam  Andrea
12. Jhgst. 8. Jhgst. 11. Jhgst. 12. Jhgst. 10. Jhgst. 9. Jhgst.

Abb. 8: Satztypwahl in direktiven Sprechakten durch nichtmuttersprachliche Lehrkréfte

Bei einem genaueren Blick auf die einzelnen Sitze fallt auf, dass diese zum gréBten Teil aus
der Konstruktion me gustaria que im Hauptsatz bestehen, die dem semantischen Feld des
Geflihls 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 Nebensitze immer im korrekten Tempus des Subjunktivmodus,
auch bei unregelmiBigen Verbformen. Lehrer Simon hingegen fiihrt den Nebensatz
falschlicherweise im presente de subjuntivo fort. In den muttersprachlichen Lehrertexten —
dies sei vorweggenommen — kommt die Konstruktion me gustaria que nicht vor. Des
Weiteren verwenden die Lehrpersonen die Konstruktionen quiero que, pido que sowie einen
Que-Satz>® zum Ausdruck von Wiinschen. Ratschlige duBern sie mit der Konstruktion os
puedo aconsejar que und der unpersonlichen adjektivischen Satzkonstruktion es necesario

que:

ROO1 Andrea:
1. Y me gustaria que empezarais por un pequerno juego.
2. [...] y David y Noa, quiero que habléis con Alana.

R002 Simon:

S0 Que-Sitze werden in der vorliegenden Arbeit als substantivische Nebensitze behandelt, deren Matrixsatz

(z. B. Deseo que ...) fehlt.
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3. Entonces, me gustaria que *trabajéis en parejas con el vecino, siempre dos personas y conjugad
estos verbos con el vecino, siempre dos personas, ;si? Monja, tu trabajas con Nele y Constanze
con Elias.

R0O03 Flora:

4.  Os puedo aconsejar que por favor hagdis algo de correccion, ;no? porque realmente os sirve [ ...].
5. [...] siempre es necesario que ledis muy bien todas las palabras.

6.  Porque esa forma de comprension es muy importante y es muy importante que, que lo *trabajamos.

R004 Andrea:

7. [...] logicamente yo no pido que sepais todas esas palabras de memoria, hay cosas que ni yo en
mi vida he utilizado [ ...].

8. [...] entonces me gustaria que mirarais esto, eso se llama una “Caratula”, y la cardtula es eso lo

que se ve por ejemplo en el DVD o en cine cuando vamos a ver una pelicula y tiene bastante
detalles [...]
9. [...] entonces me gustaria que por favor resumierais el contenido de esa pelicula [ ...].

10. Para la proxima me gustaria que escribierais algunas frases intentando de interpretar vuestro
recurso, ;si?

RO07 Andrea:

11. Yo quiero que presentéis lo que habéis escrito, vuestra opinion, al vecino o a la vecina.

12. [...] y me gustaria que me dijerais cudles de esas frases se refieren al futuro y cudles de esas frases
estdn en presente, ;jSi?

13.  Quiero que hagais en el cuaderno el numero cuatro en la pagina 76.

14. ;Que tengais un buen dia!

Auch die unpersonliche 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 Gespriachspartners ausdriickt. Lehrerin Flora verwendet diese
Konstruktion in ihrer Unterrichtsstunde (R003): “Si hay preguntas ahora es el momento para
preguntar, jno? Porque ese/ esa forma de comprension es muy importante y es muy
importante que, que lo *trabajamos.” Wie dem Textausschnitt entnommen werden kann,

wahlt Flora fur das Verb im Nebensatz falschlicherweise den Indikativmodus.

Die muttersprachlichen Sprecherinnen und Sprecher haben die direktiven Sprechakte
insgesamt 21-mal in Form eines Aussagesatzes mit nachfolgendem Subjuntivo geduBert,
d. h., das Verhiltnis von Imperativ- zu explizierten Deklarativsitzen liegt wie bei den

nichtmuttersprachlichen Teilnehmerinnen und Teilnehmern bei etwa 4:1:
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Abb. 9: Satztypwahl in direktiven Sprechakten durch muttersprachliche Lehrkrifte

Unter anderem heben die AuBerungen von Dorotea (R006) den durchschnittlichen Gebrauch
dieses Satztyps in dieser Gruppe. Sie verwendet beim Erkléren der Arbeitsschritte wiederholt

die unpersonliche Konstruktion es importante que:

¢Habéis puesto el igual? Bien. Es importante que pongdis esto en lugar de esto. ;Vale?

También es importante que la graduacion sea la misma, no vale que uno tenga asi chiquitines los/ y los
otros sean enormes.

Y menos x, mas 15y, igual a 10. Pero es importante que pongas el igual, eh, porque tu lo que vas a pintar
ahora son las rectas y las rectas son el igual.

Lehrerin Irati verwendet die explizierten Deklarativsitze in unterschiedlichen Kontexten,
u. a. zur AuBerung eines Ratschlags (“Os recomiendo que toméis nota, sobre todo de lo que
vaya apuntando en la pizarra’’) und einer Aufforderung ( “Beriat, 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 seria hablar del mol” wird dabei deutlich, dass die
AuBerungen von Irati wegen der Realisierung in Form von Deklarativsitzen hoflicher
klingen als mdogliche Aquivalente im Imperativ, wie “;Tomad nota!” oder “;No me
preguntes eso!”. Fast dquivalent sind diese AuBerungen mit den Konstruktionen os puedo
aconsejar que und es necesario que in den Texten der nichtmuttersprachlichen Lehrkréfte.
Genauso verhilt es sich mit den untenstehenden AuBerungen von Iker und Ifiigo (quiero que

und pido que), die auch die Nichtmuttersprachlerin Andrea wiederholt gebraucht:
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RO13 Iker:

Pero tenemos un concepto, una pareja de conceptos que estan/ jshhh! a medias entre la ontologia y la
epistemologia, 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 distingdis.

RO12 Inigo:

En el examen no te voy a poner que me digas lo que es el pH exactamente, bueno, solo una definicion,
que el menos logaritmo de la concentracion de protones, pero si te voy a pedir que sepas interpretar de
una etiqueta, jqué es un pH?

Dementsprechend kann geschlussfolgert werden, dass sich die AuBerungen in Form von
explizierten Deklarativsitzen in beiden Gruppen sowohl quantitativ als auch qualitativ

dhneln.

Angesichts der Fragestellung und des Interesses am Subjunktivgebrauch lag es auBerdem
nahe, die Lehrertexte iiber die Gebrauchsfille 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

R0O01 ELE Andrea 6

R002 ELE Simon 1
Nichtmuttersprachliche =~ R003 ELE Flora 2 32
Lehrkréafte R004 ELE Andrea 11

RO06 ELE Mirjam 2

RO07 ELE Andrea 10

R006 Mate Dorotea 41

RO08 Lengua Miren 54
Muttersprachﬁche RO010 Fisica Irati 20
Lehrkrafte R011 Mate Maite 27 222

R012 Bio IAigo 52

R013 Filo lker 28

Tab. 4: Subjunktivformen in den Lehrertexten

Die Ubersicht zeigt, dass Subjunktivformen in den Texten der nichtmuttersprachlichen
Lehrkréfte viel seltener auftreten als in den Texten der Muttersprachler. Reduziert man die
Subjunktivformen in der Gruppe der nichtmuttersprachlichen Lehrerinnen und Lehrer um die
Félle, in denen es sich um Subjunktivformen in negierten Imperativsitzen in der 2. Person
Singular bzw. Plural oder in affirmativen Imperativsitzen in der 1. Person Plural handelt,
umfassen die Texte sogar nur 23 Gebrauchsfille des Subjuntivo. Damit wire 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) fiir nichtmuttersprachliche

LehrerduBerungen bestitigt. Es konnte sich um eine Form adaptierten Inputs handeln. In den
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muttersprachlichen Texten hingegen wurden auffallend viele Subjunktivformen gezéhlt.
Interessant wire eine Gegeniiberstellung dieser Gebrauchsfille 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).
Erwdhnenswert ist an dieser Stelle auBBerdem, dass drei Lehrkrifte der spanischen Schule in
einem informellen Austausch mit der Forscherin duBerten, sie wiirden den Subjuntivo kaum
bis gar nicht in ihren lehrersprachlichen AuBerungen verwenden. Diese subjektive Annahme
der Lehrpersonen wurde von den Daten nicht bestitigt; 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 Lehrkréifte im
spanischsprachigen Unterricht untersuchen. Dies geschah im Rahmen des Handlungsfeldes
,unterricht durchfiihren”. Der Fokus lag auf den fiir 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 Lehrkrifte direktive Sprechakte in Form von Imperativ- sowie
Deklarativsétzen, die im Nebensatz den Subjunktivmodus verlangen. Dabei verhilt sich die
Vorkommenshéufigkeit dieser Satztypen in beiden Gruppen &dhnlich: Die direktiven
Sprechakte werden vor allem in Form eines Imperativsatzes geduflert. Dieser Vergleich der
Vorkommenshéufigkeiten 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 iibereinstimmt.
Die nichtmuttersprachlichen, deutschen Sprecherinnen und Sprecher des Spanischen
realisieren die interessierenden Sprechhandlungen besonders in niedrigen Jahrgangsstufen
verstirkt im Imperativ. Lehrer Simon greift zudem immer wieder auf die deutsche Sprache
zuriick, was laut Deters-Philipp (2018: 338 f.) gerade fiir Aufgabenstellungen typisch ist. Ob
solche Formen der Simplifizierung in niedrigeren Jahrgangsstufen fiir den

Spracherwerbsprozess notwendig sind, wird in der Fremdsprachenforschung kontrovers
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diskutiert. VanPatten zum Beispiel plddiert dafiir, der angenommenen Komplexitit
sprachlicher Formen — sei es in der Gestalt von Imperativ- oder Subjunktivformen — nicht
tibermdfiges Gewicht beizuordnen, da Lernerinnen und Lerner im Input stets zuerst nach
dem Sinn suchen und sich erst anschlieBend mit der sprachlichen Form beschéftigen

(VanPatten 2004: 7 und 2007: 130).

Auflerdem wurde anhand des Korpus die gerichtete Hypothese, nichtmuttersprachliche,
deutsche Spanischlehrkrifte wiirden den Subjunktiv in obligatorischen Kontexten
moglicherweise nicht immer korrekt verwenden, {iberpriift. Dabei konnten an den
Textstellen, die als direktive Sprechakte eingeordnet wurden, zwei fehlerhafte Gebrauche
gezdhlt werden (R002 Simon “Entonces, me gustaria que *trabajéis en parejas con el
vecino” und R0O03 Flora “/...] y es muy importante que, que lo *trabajamos’). An den
restlichen Textstellen wurden vier weitere Fehler im Subjunktivgebrauch gezidhlt (R003
Flora “los que *quieren hablar sobre su examen de, de forma detallada, ;no? [...] mejor
acordamos una, una cita, ;no?”’ sowie “cuanto mas *hacéis cuanto mas os va a servir,
¢Jvale?” und RO07 Andrea “;Hay alguien que *quiere presentar su opinion o su comentario?
sowie “;Otro que *quiere presentar?”’). Die Hypothese scheint damit in Ansétzen bestétigt

zu sein, obschon der Zusammenhang keinem Signifikanztest standhalten wiirde.

Die Untersuchung der Vorkommenshéufigkeit von Subjunktivformen wurde schlieBlich iiber
das Auftreten in direktiven Sprechhandlungen hinaus erweitert: Wéahrend der Gebrauch des
Subjuntivo in Deklarativsitzen in direktiven Sprechakten in den beiden Gruppen dhnlich
verteilt war, unterschied sich die Verwendung bei Einbezug aller Lehrerduflerungen deutlich:
In den muttersprachlichen Lehrertexten wurden insgesamt 222 und in den
nichtmuttersprachlichen = Texten 32  Subjunktivformen  gezdhlt. Damit treten
Subjunktivformen in den Audiodaten spanischsprachiger Lehrkrifte im Vergleich zu den
Daten deutschsprachiger Spanischlehrkrifte signifikant hdufiger auf (Verhiltnis 7:1). Dieser
Umstand spricht einerseits fiir die Relevanz dieser grammatikalischen Struktur in
muttersprachlichen AuBerungen. Andererseits scheint es damit ein Indiz fiir den geringen
Input im Bereich Subjuntivo zu geben, den Schiilerinnen und Schiiler durch
nichtmuttersprachliche, deutsche Spanischlehrkréifte erhalten. Moglicherweise handelt es
sich beim Sprachgebrauch nichtmuttersprachlicher Lehrkrifte um eine Form von reduzierter,
simplifizierter und unterrichtsspezifischer Verwendung der Zielsprache im Fremdsprachen-

unterricht, woriiber die Lehrpersonen befragt werden miissten. Zusammen mit der Tatsache,
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dass der Subjuntivo an manchen Stellen fehlerhaft gebraucht wird, konnte diese Erkenntnis
auf einen womoglich unsicheren Subjunktivgebrauch durch nichtmuttersprachliche

Spanischlehrkréfte hinweisen.

3.3.6 Einschrankungen

Auf Ebene der Methodik kommt diese Datenerhebung zum einen in der Hinsicht an ihre
Grenzen, als eine groflere Anzahl an transkribierten Lehrertexten der Generalisierbarkeit der
Schlussfolgerungen zugutekommen wiirde. Zum anderen wére auch eine nichtauthentische
Erhebung der Daten denkbar, um die farget features — die Wahl des Satztyps in direktiven
Sprechakten — expliziter zu erfassen. Dies konnte z. B. in Form eines Rollenspiels geschehen,
wie von Siebold (2008) umgesetzt, oder mittels eines miindlichen discourse completion test
(DCT), wie ihn Ogiermann (2009) in ihrer Studie durchgefiihrt hat. Des Weiteren wire die
Untersuchung moglicher Frequenzen bei regelméfBigen bzw. unregelméafigen Verben hochst
interessant. Zur Anreicherung der Daten wére ebenfalls ein qualitatives Leitfadeninterview
mit den teilnehmenden Lehrkriften denkbar, in der sie sich z. B. zu Uberzeugungen zum
fremdsprachlichen Sprachgebrauch im Unterricht &uBern, ihr benutztes Sprachregister
reflektieren oder bestehende Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schiilern beschreiben.
Solche Daten konnten einige der aus der Analyse der Lehrertexte gewonnenen Erkenntnisse

erkldren, was allerdings nicht Ziel der vorliegenden Untersuchung war.

3.4 Schlussfolgerungen

Dieses 3. Kapitel sollte zundchst aus theoretischer und schlieBlich aus praktischer Sicht
Besonderheiten und Schwierigkeiten des spanischen Verbmodus Subjuntivo darstellen. Der
korrekte Gebrauch des Subjunktivs gilt als Mafistab fiir den erfolgreichen Erwerb des
Spanischen als Fremdsprache (Collentine 2010: 39). Gleichzeitig ist er eine Quelle fiir
Frustration, auch fiir erwachsene und fortgeschrittene Lernende (Gallego 2016: 274 f.).
GroBter 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 erklart werden kann. Auch viele weitere linguistische Spezifika des Subjuntivo,

wie z. B. die geringe Salienz regelmaBiger Subjunktivformen, stellen Hiirden im
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Spracherwerb dar. Dazu kommen fiir Fremdsprachenlernende mit z. B. deutscher oder
englischer Muttersprache Hindernisse, die auf falschen Ubertragungen oder gar fehlenden
Vernetzungsmoglichkeiten mit der jeweiligen Muttersprache griinden: so finden deutsche
Spanischlernerinnen und -lerner fiir den Subjuntivo kein konkretes Pendant in ihrer
Muttersprache. Genauso treten in der von deutschen Spanischlernenden sehr hdufig vorher
erworbenen Fremdsprache Franzosisch nicht nur Parallelen im Subjunktivgebrauch auf,
sondern auch Unterschiede. In expliziter kontrastiver Spracharbeit konnen diese
Unterschiede jedoch zu einem vertieften und differenzierten Sprachverstindnis beitragen

(vgl. Fiireder 2017: 225 1.).

Inwiefern diese Aspekte im praktischen Sprachgebrauch wiederzufinden sind, wurde
exemplarisch in der Untersuchung zur Subjuntivo-Verwendung in lehrersprachlichen
AuBerungen im spanischsprachigen Unterricht untersucht. Auf der Basis der erhobenen
Daten ist festzuhalten, dass der Subjuntivo im miindlichen Sprachgebrauch der
teilnehmenden Lehrkrifte teilweise zur AuBerung von Aufforderungen gegeniiber den
Schiilern verwendet wurde. In der Gruppe der nichtmuttersprachlichen Spanischlehrkréfte
wurden dabei zwei von insgesamt 14 Sitzen fehlerhaft gebildet. Zudem deckte die
Auszdhlung aller in den Lehrertexten auftretenden Subjunktivformen auf, dass
nichtmuttersprachliche Lehrkrifte den Subjuntivo im Vergleich zu muttersprachlichen

Lehrkréften deutlich seltener gebrauchen, ndmlich im Verhéltnis 1:7.

Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse, mochte das vorliegende Forschungsprojekt den
Subjunktivgebrauch fortgeschrittener Studierender des Spanischlehramts niher untersuchen.
Gebrauchen sie den Subjunktivmodus angesichts der Schwierigkeiten im Erwerb sowie der

Relevanz im Sprachgebrauch von Spanischlehrkréften korrekt?
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4 Empirische Untersuchung

Die vorangehenden Kapitel geben einen Uberblick iiber die Exploration sowie die sukzessive

Entwicklung der Hypothesen dieses Forschungsvorhabens:

Die Wichtigkeit einer Fremdsprachenlehramtsausbildung, die die angehenden Lehrkréfte
darauf vorbereitet, ,,Mehrsprachigkeit™ in all ihren Facetten bei den Schiilerinnen und
Schiillern zu fordern, steht auBer Frage. Die Mehrsprachigkeitsforschung hat in den
vergangenen Jahrzehnten einen groflen 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, konnte viele Gesichter haben. Eine der
Okonomischsten 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 wiirden, was zum
einen deren eigene Aneignungsprozesse positiv beeinflussen und zum anderen deren
zukiinftige Handlungsdispositionen in Bezug auf mehrsprachiges Arbeiten als

Fremdsprachenlehrkraft beeinflussen diirfte.

Um den Studierenden eine solche mehrsprachige Lerngelegenheit zu ermoglichen, wurde
entsprechend des Sprachniveaus der Zielgruppe sowie aufgrund der zahlreichen
Lernschwierigkeiten, der Lerninhalt Subjuntivo gewahlt. Die Nutzung des Transfers, der sich
aus Parallelen und Diskrepanzen zu den vorgelernten Sprachen Deutsch und Franzdsisch
ergibt, konnte von Seiten der Didaktik Abhilfe beziiglich der genannten Schwierigkeiten
beim Erwerb des Subjuntivo schaffen. Die Untersuchung fokussiert damit ein spezifisches
linguistisches Phianomen der spanischen Sprache und beforscht dessen Verwendung am
Beispiel des miindlichen Gebrauchs durch fortgeschrittene Lernende. Hieraus ergibt sich eine
der zentralen Hypothesen: Lernende, welche sprachentiibergreifend lernen, sollten gegeniiber
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 Einschédtzungen
von Lernenden hinsichtlich der Forderlichkeit mehrsprachigkeitsorientierter Lehr-
Lernverfahren fiir das eigene Sprachenlernen?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen bietet sich ein zweischrittiges Forschungsdesign
an: Zuerst sollte im Rahmen von Studie 1 Beschreibungswissen iiber den Subjunktivgebrauch
von fortgeschrittenen Spanischstudierenden generiert werden, um zu erfahren, welche
Leistungen Spanischstudierende im Bereich des miindlichen Gebrauchs des Subjuntivo
erbringen. Bei der Studie handelte es sich dementsprechend um eine Erhebung mit
explorativer Absicht, die ein Bild tiber den Status quo des Subjunktivgebrauchs der
teilnehmenden Studierenden zeichnen sollte. Die Studie basierte dafiir auf einem
Querschnittdesign mit einmaliger Datenerhebung in einer ausgewdhlten Stichprobe, d. h. die
Variable ,,Subjunktivgebrauch® wurde zu einem einzigen Zeitpunkt beobachtet. Indem die
Studie Informationen iiber die Sprachkompetenzen der Studierenden sammelte, bildete sie

die Grundlage fiir die anschlieBende zweite Studie.

Die Befunde der ersten Studie wurden in der zweiten Studie weitergefiihrt und sollten hier
im Rahmen einer Interventionsstudie Verdnderungswissen generieren, d. h. Wissen tiber die
Wirksamkeit ~der  mehrsprachigen  Lerngelegenheit (1. Forschungsfrage). Die
Datenerhebungsmethoden waren die gleichen als in Studie 1, wurden jedoch anhand einer

neuen Stichprobe liberpriift und in ein Prd-Post-Design eingebettet.

Ob die mehrsprachige Lerngelegenheit des Weiteren einen Einfluss auf die subjektiven
Einschétzungen der Studierenden hinsichtlich der Lernforderlichkeit solcher Verfahren hat,
wurde im Zuge einer miindlichen Einzelbefragung der Probandinnen und Probanden

tiberpriift (2. Forschungsfrage).

41  Studie 1: Erhebung des Status quo

Fiir die Untersuchung des Subjunktivgebrauchs der Spanischstudierenden der beforschten
Universitdt wurden miindliche Sprachdaten von 47 Lernenden elizitiert (sieche Test unter
4.1.1.3). Durch die Abbildung dieser ,,Momentaufnahme* sollte eruiert werden, welche
Leistungen Spanischstudierende im Bereich des miindlichen 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 fiir Lernende mit deutscher Muttersprache
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giiltig 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.

Uber die Erhebung und Analyse dieser Primérdaten hinaus wurden auch Sekundérdaten, wie
individuelle Lernerbiografien, lernerseitige Selbsteinschdtzungen und Retrospektionen der
Stichprobe erfasst, um die Testdaten mit konkreten Informationen iiber Lernerlebnisse der
Studierenden anzureichern. Als Forschungsinstrumente kamen dafiir ein Fragebogen

(,,Sprachbiografie®) und eine miindliche Einzelbefragung zum Einsatz.

Die Methode, mittels derer die Forschungsfrage beantwortet werden soll, wird in Punkt 4.1.1
ndher erldutert. Hierbei sollen vor allem die gewéhlten Datenerhebungsverfahren sowie die
Datenauswertung beschrieben werden. AnschlieBend werden die Ergebnisse unter 4.1.2

gesammelt.

411 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 erldutert.

Fiir die Erhebung der Daten wurden zu Beginn des Sommersemesters 2017 jeweils zwei
Termine mit drei Spanischlektorinnen der beforschten Universitit vereinbart, zu denen die

S Als Versuchspersonen standen dabei potenziell die

Erhebungen stattfinden wiirden.
Studierenden aus fiinf verschiedenen sprachpraktischen Lehrveranstaltungen zur Verfiigung.
Diese Koppelung an bestehende Lernergruppen sollte vor allem dem Zweck der Effizienz
dienen und den Studierenden durch ihre eingeschrinkt freiwillige und nicht vergiitete
Teilnahme keinen zeitlichen Mehraufwand abverlangen. Die teilnehmenden Personen
wurden dariiber informiert, dass die Daten zu wissenschaftlichen Zwecken erhoben werden

und nicht in Verbindung mit den Lehrveranstaltungen stehen; dementsprechend waren die

Lehrpersonen wihrend der Datenerfassung nicht anwesend. Da die Kohorte dieser Erhebung

31" 1. Termin: Vorstellung, Sprachbiografie und Einwilligungserklirung,

2. Termin: Befragung und Test.
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— wie erwahnt — nicht fiir sich rekrutiert wurde, sondern bestehenden Lehrveranstaltungen
entstammte, wurden auch die Studierenden anderer Bachelorstudiengénge miteinbezogen
(u. a. die sog. ,,Mit-Studiengidnge*). Die Erhebung fand wéhrend der Lehrveranstaltung statt
und den Lektorinnen war daran gelegen, keinen Kursteilnehmenden auszuschlieBen, obwohl
die interessierende Zielgruppe die Lehramtsstudierenden sind. Fiir 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 iiber Vorerfahrungen, den Erwerbskontext und eine grobe Einschétzung
der Kompetenzen in anderen Fremdsprachen zu gewinnen, wurden die Probandinnen und
Probanden gebeten, den auf Papier ausgeteilten Fragebogen auszufiillen (Sprachbiografie).
Auf der ersten Seite des Fragebogens wurden zunichst alle relevanten demografischen
Informationen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhoben, mit denen die Stichprobe
beschrieben werden konnte. Anhand von reinen Faktenfragen sollten sich die Studierenden
anschliefend an sprachbiografische Ereignisse in ihrer Lebensgeschichte erinnern. Die
Fragen waren an eine Liste von De Angelis (2007: 12) angelehnt, die Informationen {iber 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 fiir
die Mehrsprachigkeitsforschung unverzichtbar ansieht (vgl. Kap. 2.1). Die Betitelung als
Sprachbiografie wurde bewusst gewéhlt, weil der Begriff den Sachverhalt, dass Menschen
sich in ithrem Verhiltnis 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 tiberpriift werden konnten. So kdnnte es sein,

dass nicht alle Angaben korrekt oder vollstindig sind.

Sprachliche Kenntnisse

1. Muttersprache(n): | |

2. Zweitsprache(n): | |

Sprache, die ein Mensch zusétzlich zur Muttersprache, jedoch zu einem spéteren Zeitpunkt erlernt, weil er
sie zur Teilnahme am sozialen, 6konomischen, politischen und kulturellen Leben benétigt. 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 kdnnen Sie lhrem 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 Dauer: E
D Privatunterricht Dauer: E
|:| Universitat Dauer: E
D Im spanischsprachigen Ausland Dauer: E
|:| Muttersprache Dauer: E
D Zweitsprache Dauer: E
(] selbststandig, Privat Daver: [

8. Aufenthalt im spanischsprachigen Ausland:
Ja[] Nein [] |

Kenntnisse Franzosisch

9. Franzdsisch als Unterrichtsfach in der Schule: Ja [ ] Nein []

Wenn ja:

10. Lernjahre: ||

Wenn nein:
11. Wo haben Sie Franzosisch gelernt?

(] Kurs in einer Sprachschule Dauer: |:‘
D Privatunterricht Dauer: |:‘
D Universitat Dauer: |:‘
D Im franzdsischsprachigen Ausland Dauer: |:‘
] Muttersprache Dauer: |:‘
|:| Zweitsprache Dauer: |:‘
[] selbststzndig, Privat Daver:| |

12. Sind Sie weiterhin in Kontakt mit der franzdésischen Sprache?

Jal Nein [] |
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13. Aufenthalt im franzdsischsprachigen Ausland:

Ja[] Nein [] |

Abb. 10: Auszug aus dem Fragebogen zur Sprachbiografie

41111 Beschreibung der Stichprobe

Die Informationen zur Beschreibung der Stichprobe wurden iiber die Sprachbiografie
erhoben. Die Gruppe der 47 Spanischstudierenden der 1. Studie war im Durchschnitt 23,5
Jahre alt (§D=2.45), besuchte das sechste Fachsemester Spanisch (M=5.91, SD=2.21) und
setzte sich aus 36 weiblichen und 11 méinnlichen Probandinnen und Probanden zusammen.
Die Mehrheit der Teilnehmenden studierte Spanisch im Staatsexamensstudiengang
(63,80%), wihrend 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. Fiir fiinf Studierende war
Spanisch Muttersprache (in einem bilingualen Erwerbskontext) und drei Studierende hatten

Deutsch nicht als Muttersprache erworben, wie folgendes Kreisdiagramm darstellt:

11
11

= Deutsch
Deutsch und Spanisch
u Deutsch und Franzosisch
m Deutsch und Italienisch
Deutsch und Albanisch
Deutsch und Araméaisch
= Spanisch und Katalanisch
= Rumanisch

Ukrainisch

Abb. 11: Verteilung der Muttersprachen

Die Mehrheit der Stichprobe gab an, liber Vorkenntnisse in der franzdsischen Sprache zu
verfiigen (78,7 %), die fast ausnahmslos im schulischen Fremdsprachenunterricht und iiber
einen Zeitraum von durchschnittlich sechs Lernjahren (M =5.91, SD =2.639) erworben
wurden. Damit ist die franzdsische Sprache die am hdufigsten 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, Franzosisch in der Vergangenheit gelernt zu haben, glaubten 59,5 Prozent, diese
Sprache nicht mehr aktiv zu beherrschen. Fast die gleiche Personenzahl berichtete, mit der
franzodsischen Sprache aktuell nicht mehr in Berithrung zu kommen (56,8 %)°2. Trotz des
Wohn- bzw. Studienortes in der Grenzregion Breisgau-Hochschwarzwald®®, 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 jahrlich im Urlaub mit der franzosischen
Sprache umzugehen sowie ,,fast jedes Wochenende wegen Beziehung®. Es ist also richtig,
wenn Mordellet-Roggenbuck (2007: 144) schreibt, ,,[e]ine Fremdsprache wird fiir 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 franzosischen Sprache nicht objektiv gemessen, sondern die Einschitzungen der
Studierenden subjektiv erfasst wurden, gewinnen die Angaben durch Erkenntnisse aus der
L2-Verlustforschung an Gewicht. So berichtet etwa auch Riemer (2005) von einer Haufung
von Berichten Studierender verschiedener deutscher Hochschulen iiber Sprachverlust in der

franzosischen Sprache.

Neben Deutsch, Spanisch und ggf. anderen Muttersprachen verfiigte die Gruppe zudem {iber
Kenntnisse in durchschnittlich drei weiteren Fremdsprachen (M=2.79, SD=0.93). Zwei
Personen beherrschten insgesamt sieben Sprachen, nimlich die Studentin A8B (Deutsch,
Spanisch, Katalanisch, Englisch, Franzdsisch, Italienisch, Portugiesisch) und der Student

C6B (Deutsch, Spanisch, Englisch, Franzosisch, Russisch, Italienisch, Latein).

32 Diese Informationen bezieht sich auf den Aspekt recency, der die aktuelle Prisenz und Abrufbarkeit einer

Sprache meint. Die recency einer vorgelernten Sprache kann Transferaktivitaten und deren Erfolg bei der
Aneignung der Zielsprache beeinflussen (vgl. De Angelis 2007: 22 ff.).

33 Dabei handelt es sich um einen lernerexternen Faktor fiir 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 duflerst 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).

21

37

45
= Deutsch (47) Spanisch (47) = Englisch (45) ® Franzésisch (37) Latein (21)
Italienisch (13) = Griechisch (3) = Russisch (3) Katalanisch (2) = Portugiesisch (2)
= Albanisch (1) Ambharisch (1) Aramaisch (1) = Finnisch (1) = Oshivambo (1)
Quechua (1) = Schwedisch (1) = Turkisch (1) Rumanisch (1) Ukrainisch (1)

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, Franzosisch, Latein). Sowohl Franzdsisch (94,6 %) als

auch Spanisch (80,9 %) wurden mehrheitlich im schulischen Fremdsprachenunterricht
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erlernt. Es muss erwdhnt werden, dass von den insgesamt 39 Lehramtsstudierenden dieser
Stichprobe nur 21 Personen angaben iiber Lateinkenntnisse zu verfiigen. Entsprechend der
Studienvoraussetzungen (,,Grundkenntnisse in Latein®) sollten jedoch alle Studierenden des
Lehramts bis zur Zulassung zur Ersten Staatspriifung bzw. beim Ubergang in den Master of
Education diese Kenntnisse nachweisen. Es ist unklar, ob die restlichen Studierenden die

Kenntnisse nachtriaglich erbringen werden oder die Angabe iibersehen wurde.

Von Interesse ist auch, dass 89,4 Prozent der Stichprobe sich bereits iiber einen ldngeren
Zeitraum im spanischsprachigen Ausland aufgehalten hat. Somit waren nur fiinf der 47
Studierenden noch gar nicht oder fiir nur sehr kurze Zeit (Urlaub oder Schiileraustausch <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 Uberblick
tiber einen Teil der erhobenen Variablen. Andere Variablen werden an spéterer Stelle zu

Analysezwecken interessant (z. B. Kap. 4.1.1.3.6).

= 5z > o 2k 23 0 8s
8 95 2 3 WY 32§54 FY E3
o L o» () o L —u < ® L~ T 1w w c
*im * Spanisch als * spa- * Franzdsisch als Schulfach
Fach Schulfach nisch-
Spanisch sprachig
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 Ci1A 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 Ci1B 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: Ubersicht der teilnehmenden Studierenden

Einige der sprachbiografischen Schilderungen der Studierenden sollen im Folgenden mit den
Angaben korreliert werden, die die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer in der
anschlieBenden miindlichen Befragung machten. Tophinke (2002) geht davon aus, dass sie
Aufschluss liber Einstellungen und Haltungen zu Sprachen geben konnen, 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
miindliche Befragung der Studierenden durchgefiihrt, um deren mehrsprachige

Lernerfahrungen anhand von Einschitzungsfragen zu konkretisieren. Damit wurde einem
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Desiderat entgegengekommen, auf das Meisnitzer und Schlaak aufmerksam gemacht haben:
,Befragungen von Lehramtsstudierenden, also zukiinftigen Lehrkréften, in denen diese ganz
konkret danach gefragt werden, wie ein konkreter Sachverhalt eingeschétzt wird und auch
welche Erwartungen sie haben, gibt es [...] kaum* (2017: 78).>* Die Sichtweisen von
praktizierenden Fremdsprachenlehrkridften haben =zahlreiche empirische Arbeiten zu
Mehrsprachigkeit bereits in den Blick gefasst: Die Studien formulieren die positive
Grundhaltung gegeniiber solchen Verfahren bei ihrer gleichzeitig sparlichen Anwendung
durch Fremdsprachenlehrkrifte als Ergebnis (z. B. Heyder/Schédlich 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
lernforderlich schidtzen Studierende des Spanischlehramts sprachliche Vorkenntnisse beim
Spanischlernen fiir sich selbst ein? Aus den Antworten lassen sich Hinweise auf Meinungen
und Einstellungen der Lernenden ableiten, die eine relevante Voraussetzung fiir das

Sprachenlernen sind (vgl. Riemer 2002).

41.1.21 Planung und Durchfuihrung

Die Befragung fand in Form eines strukturierten face-fo-face Interviews statt, dessen
Frageformulierungen und Antwortoptionen vorgegeben waren, was den Vergleich und die
Zusammenfassung der Daten erleichtert. Weitere Vorteile der miindlichen Befragung lagen
in der Spontaneitit bei der Beantwortung der Fragen sowie der Moglichkeit von
Verstandnisfragen (vgl. Riemer 2016). Die drei Frageitems sind inhaltlich an einen
Fragebogen einer Untersuchung von Heyder & Schéadlich (2014) angelehnt. Um eine
differenzierte Auskunft {iber die Ausprigung der interessierenden Merkmale zu bekommen,
wurde ein geschlossenes Frage- und Antwortformat mit Ratingskalen ohne Mitte gewéhlt.
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.

% Ausnahme ist z. B. das Forschungsprojekt von Mordellet-Roggenbuck (2011) oder die Studierenden-

befragung von Reimann et al. (2018).
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41.1.2.2 Auswertung und Analyse

Die verbalen Marken (,,ja“, ,,eher ja“, ,,eher nein®, ,,nein“) wurden in der Software SPSS mit
den numerischen Werten 3 fiir ,,ja*“, 2 fiir ,,cher ja“, 1 fiir ,,cher nein“ und 0 fiir ,,nein*
ibersetzt, damit das Programm die Daten berechnen kann. Die Studierenden hatten die
Moglichkeit, ihre Antworten jeweils zu kommentieren bzw. zu begriinden. Diese qualitativen
Daten in den Antworten wurden mit der Software MAXQODA codiert und schlieSlich wieder

quantifiziert, also ausgezihlt. Auf eine Inhaltsanalyse wurde dementsprechend verzichtet.

Die beiden ersten Items erwarten eine positive, also zustimmende Antwort und interessieren
sich dafiir, inwiefern die Studierenden ihre individuelle Mehrsprachigkeit beim
Spanischlernen als lernfoérderlich wahrnehmen. Fiir Volgger (2012) handelt es sich hierbei
um die kognitive Ebene der Mehrsprachigkeitsbewusstheit von Lernenden.> Hierfiir 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

GroBteil als hilfreich wahrgenommen werden (M =2.68 bei Min. 0 und Max. 3, SD=.663).

Antwort Haufigkeit Prozent
»nein“ (0) 1 2,1
~eher nein“ (1) 2 43
-eher ja“ (2) 8 17,0
Ja* (3) 36 76,6
Gesamt (n) 47 100,0

Tab. 6: Deskriptive Statistik: Antworten zu Frage |

16 Studierende verweisen bei dieser Frage spontan auf den Nutzen beim Vokabellernen und
14 Studierende empfinden fremdsprachliche Vorkenntnisse fiir das Grammatiklernen im
Spanischen hilfreich. Andere sprachliche Mittel werden nicht genannt. Ahnliche Tendenzen
zeigt die Pilotstudie von Reimann (2009), die den wahrgenommenen Transfer von
Schiilerinnen und Schiilern in den Blick nimmt und schlief8t, dass eine Hilfestellung beim

Erlernen mehrerer romanischer Sprachen an erster Stelle im Bereich des Wortschatzes

5 Kognitive Ebene: Einstellungen der LernerInnen gegeniiber ihrer Mehrsprachigkeit und deren Rolle im

Fremdsprachenlernprozess (Volgger 2012: 144).
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perzipiert wird. Antworten der Studierenden der vorliegenden Studie diesbeziiglich 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
Jja grofe Ahnlichkeiten zum Franzisischen, aber da war ich einfach nie gut genug, muss
ich sagen. Obwohl ich irgendwie ein bisschen die franzésische Grammatik verstanden
habe, nachdem ich mich in Spanisch eingearbeitet hatte.
T7A (1): Ja, auf jeden Fall. [...] ich hatte erst Franzosisch und dann Spanisch und obwohl ich

das Franzosische, nachdem ich das Spanische angefangen hatte, sehr schnell verworfen
habe oder gefunden habe, dass es nichts fiir mich ist, konnte ich doch einige
grammatische Strukturen dadurch leichter erschliefen fiir das Spanische, wie z. B. der
Subjuntivo oder auch Futur oder sowas [...]. Aus dem Englischen jetzt eher nicht so,
aber Franzosisch aufgrund der Romania und so auf jeden Fall.

Wie aus den obenstehenden Beispielen hervorgeht, wird am hiufigsten die franzosische
Sprache in den freien Kommentaren der Probandinnen und Probanden erwdhnt und als
hilfreiche vorgelernte Fremdsprache beim Spanischlernen hervorgehoben (2=26). Jeweils
10 Personen verweisen diesbeziiglich 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 vernachldssigte, in den
Sprachenbiographien unserer Schiilerinnen und Schiiler aber duBerst pridsente, 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 [...]*).% 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 fiir den deutschen Bildungskontext prototypische
Fremdsprachenlernerinnen bzw. -lerner handelt (scil.: Deutsch=L1, Spanisch=L3). Deren
Antworten miissen 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 Schiiler 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 hoher ist als im
Bereich der Grammatik (Heyder/Schidlich 2014: 192 und Reimann 2009: 153 f.) und dass
zum anderen ein Bruch zwischen der generell positiven Bewertung der Lernforderlichkeit
individueller Mehrsprachigkeit und sprachentibergreifender Lernstrategien vorliegen konnte.
Es wurde davon ausgegangen, dass die Antworten weniger eindeutig im Ja-Bereich liegen

wirden:

2. Vergleichst du grammatische Phdnomene im Spanischen héufig 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 ,,cher ja*“ (M=2.06, SD=.987). Volgger (2012) spricht

hierbei von der instrumentellen Ebene der Mehrsprachigkeitsbewusstheit von Lernenden. >’

Antwort Haufigkeit Prozent
,nein“ (0) 3 6,4
~eher nein“ (1) 12 25,5
»eher ja“ (2) 11 23,4
Ja“ (3) 21 44,7
Gesamt (n) 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 ,,cher nein beantwortet, da z. B. ,,Spanisch mittlerweile zu meiner Haupt-
Fremdsprache geworden ist und dann vergleiche ich da nicht mehr* (C14A). Diese Antwort
konnte 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

7 Instrumentelle Ebene: Einstellungen der LernerInnen gegeniiber ihrer Mehrsprachigkeit als Mittel zum
Sprachenlernen (Volgger 2012: 144).
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einen monolingualen Habitus bevorzugt. Die Person C18A begriindet 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 franzosische Sprache, die sie fiir Vergleiche mit dem Spanischen
heranziehen (4 =19), gefolgt von Englisch, Italienisch, Latein und Portugiesisch. Es fillt auf,
dass die Personen, die bereits in der Sprachbiografie die Einschitzung dufBerten, die
franzosische 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 Franzdsisch 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 haufigsten genannte grammatische Phidnomen, das mit anderen Fremdsprachen
verglichen wird, ist der spanische Subjuntivo, zum Vergleich dessen Italienisch oder
Franzosisch herangezogen wird. Dass vor allem dieses Phidnomen in den freien
Kommentaren der Studierenden genannt wird, liegt vermutlich u. a. in der Tatsache
begriindet, dass es sich dabei um einen typischen Lerninhalt der Niveaustufe der befragten

Population handelt (B2.2-C2.1).

COA (2): [...] zum Beispiel Subjuntivo, das ist dhnlich wie im Italienischen, obwohl man im
Italienischen auch viele andere, also, man braucht den Subjuntivo sozusagen viel dfter
als im Spanischen [...].

C5B (2): Ja, also, das Subjuntivo zum Beispiel, das gibt's ja im Deutschen nicht, deswegen
versuche ich das dann im Franzésischen. Da denke ich manchmal daran, gerade bei
dem "Ojala", glaube ich, da ist im Spanischen Subjuntivo und im Franzésischen glaube
ich nicht. Das fdllt mir immer wieder ein, ich weif3 nicht, warum.

Die negativen Antworten zu dieser Frage, die die Meinung von iiber 30 Prozent der
Studierenden dieser Stichprobe reprasentieren, werden teilweise durch inzwischen verblasste

Kenntnisse in den vorgelernten Fremdsprachen begriindet:

C3B (2): Eher weniger. Wenn dann vergleiche ich das ganz selten mal mit dem Franzdsischen,
aber da sind meine Kenntnisse doch schon sehr verbleicht, deswegen hilft mir das nicht
ganz so viel weiter.

CI5A (2): Nicht so hdufig wiirde ich sagen mehr, weil mein Franzdosisch 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 Riickschliisse 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, fallt 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 {iber die Erwartungen der Studierenden
an diese Ausbildungskomponente zu generieren. Volgger (2012) bezeichnet diesen Bereich
der Mehrsprachigkeitsbewusstheit von Lernenden als die emanzipatorische Ebene.>® Die
Frage beabsichtigt eine ablehnende, also negative Antwort durch die Untersuchungsteil-

nehmenden.

3. Denkst du, dass im universitiren Fremdsprachenunterricht (Sprachpraxis) nur die
Zielsprache Spanisch Bezugspunkt des Unterrichts sein soll?

Mit einem Mittelwert von M'=2.02 und einer erneut verhéltnismédBig groBen Streubreite der
Antworten um den Mittelwert (SD =.794), tendiert die Population dieser Stichprobe zu einer

Zustimmung der Frage:

Antwort Haufigkeit Prozent
,nein“ (0) 1 2,1
~eher nein“ (1) 11 23,4
~eher ja“ (2) 21 44,7
Ja“ (3) 14 29,8
Gesamt (n) 47 100,0

Tab. 8: Deskriptive Statistik: Antworten zu Frage 3

Fiir eine monolingual orientierte Ausrichtung der universitdren Fremdsprachenlehre, in der

nur oder eher die Zielsprache Bezugspunkt des Unterrichts ist, sprechen sich also rund 75

8 Emanzipatorische Ebene: Einstellungen der LernerInnen gegeniiber der Bewusstmachung der kognitiven

und instrumentellen Ebene der Mehrsprachigkeitsbewusstheit (Volgger 2012: 144).
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Prozent der Befragten aus, allerdings hdufig mit dem Zusatz, dass Riickgriffe auf die deutsche

Sprache oder Vergleiche zu anderen Fremdsprachen gelegentlich hilfreich sein konnen:

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 Verstindnis irgendwann darunter leidet, finde ich ist es
wichtig, zur Not auch mal auf das Deutsche umzuswitchen. Einfach, damit das
Verstindnis gewdhrleistet wird.

Die Personen, die sich mit einem klaren ,;ja* fiir eine rein monolinguale Ausrichtung der
sprachpraktischen Ausbildung aussprechen, begriinden ihre Antwort u.a. durch die
Heterogenitit 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 Franzosische bezogen
wird, weil ich kein Franzdsisch spreche und dann [...] verwirren mich die Vergleiche

eigentlich nur®.

Rund 26 Prozent beantworteten die Frage mit ,,cher nein“ oder ,,nein*“. Die Person, die die
Frage als Einzige zur Ginze verneint und sich damit uneingeschrénkt fiir eine mehrsprachige

Ausrichtung der sprachpraktischen Ausbildung ausspricht, begriindet ihre Antwort wie folgt:

T1A (3): Wiirde ich sagen ,,nein* [...]. So eine Sprache steht ja auch nicht allein. Deswegen finde
ich das schon wichtig, dass man da die Beziige auch aufzeigt und diese Ahnlichkeiten
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 Lange 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, Beziige zu Sprachvergleiche far
anderen Sprachen herzustellen. Erst einmal, um gerade Umgang mit heterogenen
Lernergruppen

in den ersten Semestern auch den Leuten, die jetzt im
Spanischen noch nicht so fit sind, die Chance zu geben,

tiber andere Wege da hin zu kommen. Und dann auch Fremdsprachenlehrkraft

danach, um Leute zu haben, die jetzt nicht nur der 4 Experte fiir Sprachen

absolute Experte fiir eine Sprache sind, aber dann zu der
ndchsten romanischen Sprache iiberhaupt keinen Bezug
haben. [...] also ich finde auch die FEinfiihrungs-

veranstaltung, wo es generell um romanische Sprachen Reflexion Uber 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, miissen wir

noch eine romanische Sprache, also noch einen Kurs Reflexion Gber

machen in der Uni [...] und dementsprechend wird es ja Studienvoraussetzungen

schon, also, es ist ja in der Theorie schon so in der Uni
[...]. Vor allem bei grammatischen Phdnomenen, wiirde
das vielleicht hilfreich sein, wenn man Bezug auf andere
Sprachen nehmen wiirde, aber das machen die Dozenten Sprachpraktische Lehre
in der Sprachpraxis nicht [...]. Ich wire der Meinung,
dass so ein Vergleich mit anderen Sprachen schon
ziemlich hilfreich sein kann, dadurch, dass auch viele Sprachvergleiche fur

Studenten bilingual aufgewachsen sind oder eben auchin ~ UmMgang mit heterogenen

der Schule mit mehreren Sprachen in Kontakt gekommen Lernergruppen

sind [...].
Insofern regte diese Frage die Studierenden durch den Rollenwechsel Lerner—Rezipient
augenscheinlich zur Reflexion an, sei es iliber eigene Lernziele, iiber die institutionellen
Strukturen oder die Heterogenitit der Lernergruppen. Dadurch, dass sich die meisten
Studierenden in dieser Frage fiir 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 tatséchliche
Antwort dieser Probandinnen und Probanden vermutlich vielmehr zwischen den Skalen
»eher ja“ und ,.eher nein“ steht. Die Antwortoptionen waren womdoglich nicht hinreichend
ausgeschopft. Auch die Tatsache, dass die Frage im Gegensatz zu den beiden vorherigen
Fragen eine negative Antwort erwartet und deshalb mdglicherweise auch eine groflere
Aufmerksamkeit seitens der Befragten verlangt, konnte 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.

41.1.2.3 Schlussfolgerung

Die Daten aus der Studierendenbefragung geben Aufschluss iiber 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 dhnlicher Weise verfiigen die von Beckmann befragten Studierenden tiber
eine geringe Sprachlernkompetenz (Beckmann 2016: 317 f., 325f). Ein Student

kommentiert sogar: ,,[...] ich finde es gut, wenn viel Spanisch in den Kursen gesprochen wird
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und ja, ich weil} nicht, ich habe mir da jetzt noch nicht so viele Gedanken dariiber 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 Einschitzung féllt damit positiver als die Einschitzung
der in Reimanns Studie (2014) befragten Schiilerinnen und Schiilern aus. Zudem geben die
Studierenden an, fremdsprachliches Vorwissen auch fiir Vergleiche auf grammatikalischer
Ebene heranzuziehen (instrumentelle Ebene), allerdings begrenzt, da ,,mein Franzosisch
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 universitire Fremdsprachenlehre (emanzipatorische Ebene) lehnen
die befragten Personen eher ab. Zu einem dhnlichen Ergebnis gelangt Volgger (2012: 454):
Lernende, die berichten, zwischensprachliche Bezilige beim Lernen anzustellen, begriiBen
nicht automatisch deren Thematisierung im Unterricht. Auch die von Jakisch (2015b)
befragten Schiilerinnen und Schiiler erachten den Einbezug von anderen gelernten
Fremdsprachen mehrheitlich als nicht wiinschenswert — ,,ein Ergebnis, das sicherlich vor dem
Hintergrund der Tatsache zu interpretieren ist, dass die Schiiler kaum Erfahrungen mit einer
solchen Art des Unterrichts haben und sich daher an den ihnen vertrauten Féchergrenzen

orientieren* (Jakisch 2015b: 28 f.).

Die hier erhobenen Berichte der Studierenden iiber den Lehrusus in der ,,Sprachpraxis® lassen
des Weiteren vermuten, dass die Annahme von Meiflner (2011a) bestétigt werden kann und

die sprachpraktische Ausbildung eher monolingual ausgerichtet ist (siche Kap. 2.3.2.1).

4.1.1.3 Test

Diese subjektive Einschdtzung der Studierenden wurde im Anschluss mit Daten zu deren
Sprachproduktion angereichert. Um die fremdsprachlichen Lernerleistungen zu iiberpriifen
und mit den Ergebnissen &hnlicher Studien aus dem anglophonen Sprachraum zu
vergleichen, wurde in Anlehnung an Studien von Stokes (1988), Farley (2004) und Gallego
(2016) ein miindlicher 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 anschlieBend auf Richtigkeit untersucht. Im Folgenden wird die Entwicklung
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des Tests von der Pilotstudie bis zum endgiiltigen Erhebungsinstrument und der

Durchfiihrung der Untersuchung hin geschildert.

4.1.1.3.1 Vorbereitung und Durchflihrung

Der Test, der die miindliche Subjuntivo-Produktion der Studierenden elizitieren bzw. auf
Korrektheit hin tliberpriifen sollte, bestand zunédchst aus einem schriftlichen Szenario in
spanischer Sprache. An dieses Szenario schloss sich eine sog. Satzerginzungsaufgabe an, im
Zuge derer die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer vorgefertigte Sitze spontan
vervollstandigen sollten. Albert (2002: 61 f.) und Albert/Marx (2010) bezeichnen dieses

Verfahren als Experiment zur Sprachproduktion:

Bei diesem Verfahren bekommt man eine einigermafen freie Sprachproduktion, aber man kann trotzdem
bis zu einem gewissen Grad durch die Vorgabe steuern, was produziert wird. Die Moglichkeiten sind
sehr variabel. Man kann AuBerungen so vorgeben, dass nur noch eine einzige Antwort moglich ist, [...]
aber auch so, dass vollig verschiedene Reaktionen mdoglich sind [...]. Haufig 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. | 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.

Siempre estudio cuando...

Me graduaré cuando...

Los profesores generalmente dan examenes para que los estudiantes...
Espero conocer a algtn profesor que...

Tengo unos textos que...

No hay nadie en esta universidad que...

Hay alguien en esta universidad que...

Es cierto que en esta universidad...

9.  En cuanto a mis estudios, es importantisimo 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 espariol...

14. Siempre estudio donde...

15. Termino las tareas con tal que...

16. Algun dia voy a tomar alguna clase que...

17. Tengo un profesor que...

18. No dudo que esta universidad...

19. Los profesores generalmente prohiben que los estudiantes...

© N Ok WN >

Abb. 14: Test 1 der Studie von Stokes (1988: 710)

Die Satzergdnzungsaufgabe der vorliegenden Erhebung umfasste fiinf Satzanfinge, die im

Nebensatz mit dem Subjuntivo fortgefiihrt werden mussten (SUBJ-Sitze), vier Distraktoren
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(Nicht-Subjuntivo-Sitze bzw. NSUBJ-Sédtze) sowie einen Satzanfang, der entweder mit dem
Subjuntivo oder einer anderen Konstruktion vervollstindigt werden konnte. Der
Spontaneititsgrad der Aufgabe ist damit semi-spontan, da die Sprachproduktion in einer
natilirlichen Kommunikationssituation noch schneller und spontaner ablaufen wiirde. Es ist
davon auszugehen, dass solche open-ended-Sprachprodukte die Fahigkeiten der Lernenden
besser abbilden als zum Beispiel schriftliche Tests, wie Plonsky erklért: “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 miindlichen 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 miindliche Test die obenstehenden Forschungsfragen am besten beantworten und
gleichzeitig vermeiden kann, dass die Lernerinnen und Lerner auf korrektes und tiberlegtes
Sprechen bedacht sind, sondern sich eher spontan duflern und das in gewisser Weise unter
Zeitdruck (vgl. Collentine 1995: 124 f.). Nichtsdestotrotz ist anzumerken, dass die externe
Validitit des Tests wegen der kiinstlichen Erhebungssituation — wie bei Experimenten
tiblich — leicht eingeschrénkt ist (Gniewosz 2015: 89 f.). Allerdings wire es kaum moglich
gewesen, vollkommen spontane Daten deutschsprachiger Spanischlernender aus spanischen
Konversationen zu erhalten, da fiir Untersuchungen dieser Art ein sehr umfangreiches
Korpus notwendig und die Wahrscheinlichkeit, dass Subjuntivo-Sétze mit anndhernd gleicher

Struktur produziert sehr gering wire.

Im Mai 2017 wurde der Test durch eine Forschungsassistentin pilotiert und so vor
Erhebungsbeginn auf eventuelle Fehler, auf Verstindlichkeit oder andere Schwierigkeiten
tiberpriift. Es sollte sichergestellt werden, dass das intendierte Konstrukt
(Subjunktivgebrauch in substantivischen Nebensdtzen) 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

fiinf der 17 Probandinnen und Probanden iibersprungen wurde, also antwortlos blieb, wurde
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dieser Satz eliminiert. Der Satzanfang bereitete den Studierenden offenbar Schwierigkeiten,
vermutlich aufgrund der doppelten FEinleitung potenzieller Nebensdtze durch die
Konjunktion que. Nur eine Studentin konnte diesen Satzanfang korrekt weiterfithren
(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 gedndert,
da er eine andere als die interessierte Satzkonstruktion liberpriifte. Die restlichen acht Sitze
wurden nach der Pilotierung unverindert iibernommen. 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 miindlichen
Einzelgesprach durchgefiihrt, 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 wiirde als Teil einer Studie zu Lehrersprache und Lehrer-Schiiler-
Interaktion vorgenommen, um damit Erwartungseffekte zu minimieren und tatsichlich die
semi-spontane Subjuntivo-Produktion der Studierenden zu elizitieren. Das Ziel des Tests, die
semi-spontane miindliche Produktion des Subjuntivo durch die Studierenden zu iiberpriifen,

war den Teilnehmenden dementsprechend nicht bekannt.

Den Studierenden wurde darauthin das schriftliche Szenario vorgelegt, welches sie in die
Rolle einer Lehrkraft versetzen sollte, die sich mit der fiktiven ,,Problemschiilerin“ Sabrina
konfrontiert sieht. Das Szenario sollte fiir die Sprecherin oder den Sprecher einen
angemessenen Kontext aufbauen, um damit in der Lage zu sein, addquate sprachliche Mittel
aus seinem fremdsprachlichen Repertoire zu wéhlen. Im Prompt war kein Subjuntivo
enthalten (s. u.). Nachdem die Probandinnen und Probanden das Szenario gelesen hatten,
sollten sie zehn AuBerungen formulieren, mit denen sie, in ihrer Rolle als Lehrkraft, die
Schiilerin Sabrina auf die im Szenario dargestellten Probleme ansprechen. Zusammen mit
dem Prompt erhielten die Studierenden folgende miindliche 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 espontinea. Sé
creativo/a.”’
Die AuBerungen sollten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer anhand zehn vorgefertigter
Satzanfdange formulieren. Diese umfassten fiinf Satzanfinge, die im Nebensatz mit dem
Subjuntivo fortgefiihrt werden mussten (SUBJ-Sétze), vier Distraktoren (Nicht-Subjuntivo-
Sitze bzw. NSUBJ-Sidtze) sowie einen Satzanfang, der entweder mit dem Subjuntivo oder
einer anderen Konstruktion vervollstindigt werden konnte. Ziel der NSUBJ-Sitze im Test
war es, die Probandinnen und Probanden vom Zweck des Tests abzulenken und dadurch die
Testvaliditét zu erhohen, damit der Test tatsdchlich das misst, was er zu messen vorgibt. Fiir
diese Sdtze wurde die Bezeichnung Nicht-Subjuntivo-Sditze (NSUBJ-Sitze) gewéhlt, da die
Probandinnen und Probanden hier verschiedene Verb- oder Satzkonstruktionen an die
Satzanfinge anschlieBen konnten, z. B. Infinitivkonstruktionen. Die SUBJ-Sétze 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 auslésen®. Um die Trigger nicht in Form der typischen Signalsitze
erscheinen zu lassen, die den Subjuntivo nach sich ziehen (wie z. B. Dudo que..., Quieres
que..., Es necesario que...), wurden die SUBJ-Sitze mit Einleitungsfloskeln oder anderen

formelhaften AuBerungen versehen.

Die interne Konsistenz des Tests wurde in SPSS mittels Cronbachs Alpha ermittelt. Mit
einem Cronbachs Alpha von .778 fiir die fiinf 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 a-Werts von der

[temzahl im Test bedingt ist (vgl. Bortz/Doring 2006).

Tu alumna Sabrina saca muy malas notas en tu clase de espafol. Siempre comete los mismos errores
ortograficos y gramaticales en los examenes. Parece que no se esfuerza porque a menudo ni siquiera acaba
las tareas. Ademas, parece que tiene dificultades para concentrarse porque se distrae con facilidad. Llegé tarde
a dos de las ultimas cinco clases. Tu, como profesor/a, estas desesperado/a. ¢ Qué le dices a Sabrina?

Para estudiar mejor la ortografia...
Espero que...

Dudo que llegar tarde tantas veces...
No entiendo por qué...

hobd=

59
60

Zu Deutsch: ,,Lese das Szenario laut vor und vervollstdndige anschlieBend spontan die Sitze. Sei kreativ.*
Lediglich der Ausdruck Es necesario que wird in manchen Regionen Lateinamerikas mit einer
Indikativform angeschlossen (vgl. Nueva gramatica espanola 2009: 1885). Allerdings ist nahezu
auszuschlieBen, dass eine Versuchsperson den Subjunktiv in diesem Satz aus diesem Grund bewusst
vermieden hat.
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Sabrina, ¢quieres que...

Sabrina, creo que es necesario que...
Sabrina, intenta...

Sabrina, ¢;estas segura de que...

Es imperativo que...

0. Te pido... (entweder-oder)

= © NG

Abb. 15: Szenario und Satzergéinzungsaufgabe
41.1.3.2 Scoring

Hinweise auf korrekten bzw. inkorrekten Sprachgebrauch wurden nur aus den verwendeten
Sprachformen und -konstruktionen gezogen. Temporale Variablen, wie Verzdgerungen,
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-Sitze allein den Zweck der Distraktion erfiillen, wurden
ausschlieBlich die SUBJ-Sétze bewertet. Wegen der Unkenntnis der Teilnehmenden iiber den
Zweck der Erhebung ist es auBerdem wahrscheinlich, dass Ubergeneralisierungen in den

NSUBJ-Sétzen o. 4. erst in einer Testwiederholung aufgetreten wéren.

Jeder SUBJ-Satz, der korrekt fortgefiihrt wurde, wurde im Statistikprogramm SPSS mit
einem Punkt bewertet (1) und bei einer falschen Verbform mit 0. Im Test konnten somit fiinf
Punkte erreicht werden. Im Falle des Satzanfanges des 10. Satzes, der beliebig weitergefiihrt
werden konnte, wurden nur die Fille in die Bewertung einbezogen, in denen der Satzanfang
mit der Konjunktion que fortgefiihrt wurde, die einen Nebensatz einleitet. Die anderen Félle
wurden aus der Analyse eliminiert. Fiihrten die Studienteilnehmer den Satz mit que und einer
korrekten Subjunktivform fort, erhielten sie dementsprechend einen weiteren Punkt und
konnten insgesamt sechs Punkte erreichen. Wihlten sie den falschen Verbmodus, erhielten

sie fiir diesen Satz die Bewertung 0. Folgende zwei Bewertungsbeispiele dienen zur

Veranschaulichung.

(2):  Espero que te mejores en la ortografia y en 1 (2):  Espero que te mejores pronto. Pues, en el 1
la gramatica. sentido de aprender la lengua.

(3):  Dudo que llegar tarde tantas veces *es’’ un 0 (3):  Dudo que llegar tarde tantas veces *tiene 0
simbolo que no te interesas por la escuela y nada que ver con el interés en la clase.
por tus notas.

(5):  Sabrina, ;quieres que te *aconsejo alguien 0 (5):  Sabrina, ;quieres que te *ayudo mds con las 0
que pueda ayudarte en espaiiol? tareas que tienes?

6 Es werden im Folgenden nur falsche Modusgebriuche als Fehler gekennzeichnet (*). Weitere Fehler in

den Satzen werden nicht als solche markiert.
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(6):  Sabrina, creo que es necesario que te *haces 0 (6):  Sabrina, creo que es necesario que *haces 0
mds, que te *aprendes mds y *estudias mads. mds tareas, o que te *concentras un poquito
mads en lo que estamos haciendo.
(9):  Es imperativo que te, que hagas, que *haces 0 (9):  Esimperativo que practiques mas. 1

algo para mejorarte.
(10): Te pido que me digas cuando necesitas 1 (10): Te pido un favor: Por favor, ven puntual- X
ayuda. mente a la clase.
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 Verstindnis nicht beeintrachtigen.
Auch Fehler, wie von C18A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces no sirva sentido wurden
nicht markiert, da das unregelméfige Verb im Nebensatz eindeutig in der Subjuntivo-Form
steht. Aus dem gleichen Grund wurden Verstdndnisschwierigkeiten, wie sie beispielsweise
in C1B (3): Dudo que llegar tarde tantas veces empeore tus resultados angenommen werden

konnen, nicht als falsch gekennzeichnet.

Mit 0, also als inkorrekt bewertet wurden — neben den Verbformen, die falschlicherweise im
Indikativmodus geduflert wurden — Sétze, die lbersprungen bzw. nicht vervollstindigt
wurden, Sitze, die umformuliert wurden (z. B. Dudo que llegar tarde tantas veces, no sé, no
puedes llegar siempre tarde, es que tenemos clase [...]), oder AuBerungen, die anderweitig

syntaktisch umstrukturiert wurden:

AS5B (9): Es imperativo que si sigues asi 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 explicacion buena.

Auch wenn die Subjunktivform vorhanden war, jedoch gegen das Prinzip der zwei
grammatischen Subjekte verstoBen wurde, wurde die AuBerung mit 0 Punkten bewertet (z. B.
T1A (5): Sabrina, ;quieres que saques notas mejores?). Da der Subjunktivmodus im Falle
der regelméBigen Verbformen ausschlieBlich durch einen Vokalwechsel realisiert wird, ist
an dieser Stelle zudem einschrankend anzumerken, dass durch diese Art von Test nicht immer
klar ist, ob eine Versuchsperson tatsdchlich 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 mds en casa y estudies mds en casa.
2SG-PRAS-IND 2SG-PRAS-SUBJ
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Da es unwahrscheinlich ist, dass die Versuchsperson bewusst zwei unterschiedliche Modi fiir
die beiden Verben im Nebensatz wihlt, ist nicht klar, ob fiir diese Person die gewdihlte
Verbform von aprender bzw. estudiar mit dem intendierten Modus iibereinstimmt. Der Satz

wurde dementsprechend mit 0 Punkten bewertet.

Diese strikte Bewertung der Satzfortfiilhrungen wurde als arbeitsintensiv empfunden und
erforderte mehrere Korrekturdurchgénge, wie auch Plonsky schreibt (2017: 507). Zur
praktischen Qualitdtskontrolle des Tests bzw. der Bewertung der Testergebnisse wurden
zunichst die Ergebnisse der muttersprachlichen Versuchspersonen herangezogen. In der Tat
hatten drei der fiinf Muttersprachler den Test fehlerfrei gelost (A8B, ASA und C2A). Die
beiden anderen Studienteilnehmer hatten den Test mit 4 von 6 Punkten (A5SB) und mit 0 von
6 Punkten (C9B) gelost. Ein Abgleich der biographischen Angaben lie3 erkennen, dass sich
die Erwerbskontexte der fiinf muttersprachlichen Sprecher deutlich unterscheiden: Wahrend
die Muttersprachler A8B und AS5A erst in der spdten 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 ASB 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-Sétze
nach richtig/falsch auBBerdem im Zuge einer unabhidngigen Bewertung durch eine zweite
Urteilerin tberpriift, da Testaufgaben, die produktive Fertigkeiten erfassen, die
Untersuchung der Bewerterreliabilitét fordern (Harsch 2016: 209). Die Tests wurden somit
sowohl durch die Forscherin als auch eine muttersprachliche Spanischlehrkraft mit
langjéhriger Berufserfahrung im Hochschulbereich korrigiert. Dafiir wurden der zweiten
Urteilerin 30 Prozent der Tests (14 Tests) zur Verfligung gestellt, die ohne Kenntnis iiber die
Codierung der Forscherin beurteilt werden sollten. Die anschlieBend in MAXQDA berechnete
Intercoder-Ubereinstimmung betrug 100,00 Prozent, wie aus der folgenden Abbildung
(Code-Matrix-Browser) abgelesen werden kann. Die identische Grofle der Quadrate in den

beiden Spalten visualisiert, dass beide Urteiler die drei aktivierten Codes®* in den

%2 Der schwarze Code ,,Fordert SUBJ* stellt dar, ob ein Satz eine Fortfithrung im Subjunktivmodus fordert.

Mit dem roten Code wurde bewertet, ob ein SUBJ-Satz im falschen Modus und mit griinem Code, ob ein
SUBJ-Satz im korrekten Modus fortgefiihrt wurde.
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Testbeispielen T4A, A2A und A19B gleich zugeordnet haben. Die Tests wurden also gleich

bewertet:

41.1.3.3

‘Codesystem
(©¢/ Fordert SUBJ
(© ¢/ SUBI falsch
|4 SUBI richtig

A2A Oral task 1. Urteiler
| |
| |
| ]

A2A Oral task 2. Urteiler
|
L |
[ |

Codesystem
(© ¢/ Fordert SUBJ
©g' SUBI falsch

4! SUBI richtig

A19B Oral task 1. Urteiler
u
[ ]
u

A19B Oral task 2. Urteiler
u
[ ]
u

Codesystem
(© ¢ Fordert SUBJ
([©g'SUBJ falsch

|4 5UBI richtig

T4A Oral task 1. Urteiler
]
]
n

T4A Oral task 2. Urteiler
]
]
[ ]

Abb. 17: Code-Matrix-Browser zur Intercoder-Ubereinstimmung

Deskriptive Auswertung

Die Auswertung der Testdaten geschah vor allem deskriptivstatistisch mit der

Statistiksoftware SPSS, um einen Uberblick iiber die Verteilung der Variablen zu geben. Die

Studierenden konnten 2,7 von fiinf SUBJ-Sdtzen im Test korrekt 16sen. 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).

11
9 9
7
6
I I |
0 1 2 3 4 5

Anzahl der korrekt gelésten SUBJ-Satze

-
o N

Haufigkeit unter 47
Studierenden

o N B~ OO ©

Abb. 18: Verteilung der Testergebnisse
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Satz 10, der wegen der in der Angabe fehlenden Konjunktion entweder mit dem Subjuntivo
oder einer anderen Konstruktion fortgefiihrt werden konnte, wurde von 32 Studierenden mit
der Konjunktion que angeschlossen, die den Subjunktivgebrauch einleitet. Von diesen 32
Studierenden vervollstindigten 24 Personen den Satz Te pido que mit einer korrekten
Subjunktivform und acht Personen falschlicherweise mit einem Verb im Indikativmodus, wie

zum Beispiel:

C9B (10): Te pido que te *dedicas un poco mas al espariol.

28G-PRAS-IND

C13A (10): Te pido que te *concentras y te *esfuerzas mdas para la clase.

28G-PRAS-IND

Erwidhnenswert sind die Ergebnisse der flinf muttersprachlichen Sprecherinnen und Sprecher
(A5B, A8B, C2A, ASA, C9B). Wie unter 4.1.1.3.2 erwéhnt, erzielen die Muttersprachler
AS5B 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-Corvalans Ergebnissen iiberein:

More recently, Silva-Corvalan (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 16sten 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). Fiir die
Satzfortfiihrungen wurde fast ausschlielich 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 Abhingigkeit vom iibergeordneten Verb ergibt. Eine Person
verwendete das pretérito perfecto de subjuntivo (C5A (2): Espero que aun no hayas perdido
la motivacion porque todavia no es demasiado tarde [...]) und von zwei Personen wurde die
Konstruktion des futuro proximo 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 Satze wurden als korrekt bewertet.



4 Empirische Untersuchung 114

41.1.3.4 Uberpriifung der Normalverteilung

Als wichtige Voraussetzung fiir die Durchfithrung weiterer statistischer Verfahren gilt die
anndhernde Normalverteilung der Daten. Normalverteilungen sind theoretische
Verteilungen, die von dem Mathematiker Carl Friedrich Gaufl untersucht wurden
(,,GauB’sche Glockenkurven®) und die Verteilung von Daten in einer glockenformigen
Kurve grafisch darstellen. An ihnen lassen sich Ausrei3er feststellen. Sie sind symmetrisch
um den Mittelwert und laufen asymptotisch gegen 0. Wie aus den Abbildungen 19 und 20
abgelesen werden kann, sind die Daten dieser Stichprobe weder im Mittelwert bei fiinf noch
im Mittelwert bei sechs SUBJ-Sidtzen normalverteilt. Man beachte den Zwischenraum

zwischen der Normalverteilungskurve und den tatsdchlichen Werten:

Mittelwert= 54 & ' Mittelwert= 58
Std-Abw. = 349 Std.-Abw. = 1352
N=47 N=32

Haufigkeit
Haufigkeit

e

o T T T T T T T T T T T T T T
-20 00 20 AD 60 80 1,00 120 -20 00 20 40 60 £0 100 120

Mittelwert bei 5 SUBJ-Satzen Mittelwert bei 6 SUBJ-Sitzen

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 Uberpriifung der

Normalverteilung ihrer Testergebnisse.

Um die Normalverteilung nicht nur optisch einzuordnen, wurde die Verteilung zudem
statistisch untersucht. Da es sich um eine Stichprobe »>30 handelt, wird bei der Testung

durch SPSS das Ergebnis aus dem Test von Kolmogorov und Smirnov in Betracht gezogen:

6 Vgl. die entsprechenden Ausfiihrungen unter:

http://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse spss/deskuniv.html, zuletzt {iberpriift am
02.11.2018.
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Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
n Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz
Mittelwert im Test n=47 197 47 ,000 892 47 ,000

bei fiinf SUBJ-Satzen

& Signifikanzkorrektur nach Lilliefors

Tab. 9: Test auf Normalverteilung bei fiinf SUBJ-Sétzen

Da die Signifikanz mit .000 unter .05 liegt, kann eine Normalverteilung der Testergebnisse

auch aus mathematischer Sicht nicht angenommen werden.

41135 Itemanalyse

Betrachtet man die Ergebnisse in den einzelnen SUBJ-Sétzen deskriptiv, fallt auf, dass die
SUBIJ-Sétze, trotz der sehr konstanten Streubreite (SD zwischen .440 und .503), mit einem
niedrigsten Mittelwert von .30 (im 3. Satz) und einem hdchsten Mittelwert von .75 (im 10.
Satz) deutlich unterschiedlich gelost wurden. Dies konnte auf einen unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrad der Sitze oder Bekanntheitsgrad der Ausdriicke unter den Probandinnen

und Probanden schlieBen 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: Ubersicht Einzelergebnisse in SUBJ-Sitzen

Vor allem die Einleitung des 3. Satzes, Dudo que llegar tarde tantas veces, bereitete offenbar
grofle Schwierigkeiten und wurde von nur 14 der insgesamt 47 Probandinnen und Probanden
korrekt mit dem Subjuntivo fortgefiihrt. Von diesen 14 Personen haben sich alle mit
Ausnahme nur eines Studenten (C11A) bereits iiber einen ldngeren Zeitraum im
spanischsprachigen Ausland aufgehalten oder die spanische oder eine andere romanische
Sprache als Muttersprache erworben. Auflerdem féllt sowohl bei den korrekten als auch den
falschen Losungen auf, dass die Bedeutung des Verbs dudar gemeinhin unbekannt gewesen
zu sein scheint:
CIB (3): Dudo que llegar tarde tantas veces empeore tus resultados.
Ich bezweifle, dass dein hiufiges Zuspitkommen deine Ergebnisse verschlechtert.

A3A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces también *es para mi un poco un falto de respeto.
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Ich bezweifle, dass dein haufiges Zuspdtkommen auch fiir mich von mangelndem
Respekt zeugt.

C19A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces *hace imposible para ti aprender el espaiiol.
Ich bezweifle, dass dein hdufiges Zuspidtkommen es dir unmoglich macht, Spanisch zu
lernen.

A13B (3): Dudo que llegar tarde tantas veces *podria tener consecuencias negativas.
Ich bezweifle, dass dein haufiges Zuspitkommen negative Konsequenzen nach sich
ziehen konnte.

Obwohl angenommen werden kann, dass das Verb dudar (algo) aus den vorgelernten
Fremdsprachen Englisch (to doubt sth) oder Franzosisch (douter de gc) bekannt wére, féllt
auf, dass der Sinn der Satzeinleitung nicht erfasst wurde. In manchen Fillen scheint die
Bedeutung befiirchten 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 Ausdriicken des Zweifels nur in sieben von 27 Fillen 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 comparieros? A lo mejor que te *recojan de tu
ISG-PRAS-IND 3PL-PRAS-SUBJ
casa para que *estds puntual en la clase. O, jquieres que *hablo con tus padres si hay

2SG-PRAS-IND ISG-PRAS-IND
problemas en la casa o con tus hermanos?

A7B (5): Sabrina, ;quieres que te *ayuda mds?
3S8G-PRAS-IND
CI10A (5): Sabrina, ;quieres que contarme algo, lo que pasa en tu vida, qué te esta distrayendo?
INF+PRON
Die Griinde fiir den falschen Modusgebrauch im Nebensatz scheinen dabei vielfiltig zu sein.
Wihrend Person C9B sich generell sehr gewandt ausdriickt und die Form des Subjuntivo
bilden zu kénnen scheint (recojan), wihlt sie dennoch nach allen Modusauslosern den jeweils
falschen Modus (Indikativ nach quieres que und para que sowie Subjunktiv nach a lo mejor).
Genau gegensitzlich verhilt sich Person A7B: Die Verwendung der 3. Person Singular lésst
darauf schlieflen, dass die Studentin nach der WillensduBerung im Hauptsatz durchaus den
Subjunktiv im Nebensatz verwenden mochte, das Verb ayudar jedoch schlichtweg falsch
konjugiert. Der Fehler bzw. die Schwichen von Person C10A hingegen scheinen

syntaktischer Gestalt zu sein, da sie den eingeleiteten Nebensatz offenbar nicht erkennt.

Die weiteren SUBJ-Sdtze wurden alle mehrheitlich korrekt geldst. Besonders nach

Ausdriicken der Beeinflussung (Espero que und Te pido que) wurde die Notwendigkeit des
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Gebrauchs des Subjunktivmodus erkannt. Nach den unpersonlichen Ausdriicken 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

Wihrend die obenstehenden deskriptiven Statistiken einen Uberblick iiber die in der
Querschnittserhebung gewonnenen Daten bieten, kénnen durch dependenzstatistische
Auswertungen verschiedene, mit der Fragestellung verbundene Hypothesen getestet werden.

Zunichst sollen einige Unterschiedshypothesen iiberpriift werden.

Anhand der Daten der Stichprobe n =47 wird als Erstes die Hypothese, der Subjunktiv-
gebrauch der Studierenden miisse sich mit zunehmendem Sprachniveau verbessern (vgl.
Kap. 3.2.2), gepriift, um auszuschlieen, dass bestimmte Gruppen innerhalb der Stichprobe
begiinstigt waren. Dafiir werden die fliinf Gruppen, die gemid den besuchten
Lehrveranstaltungen ausgemacht werden kdnnen, hinsichtlich der Variable ,,Mittelwert bei
fiinf SUBJ-Sdtzen* miteinander verglichen und auf signifikante Unterschiede in den
Testergebnissen untersucht. Der Kruskal-Wallis Test flir mehrere unabhingige Stichproben

ist das geeignete Testinstrument:

Mittelwert bei flinf

Gruppen n Fachsemester (M) Mittlerer Rang SUBJ-Satzen

1 (B2.2 Kurs, AK) 15 3,9 21,60 Chi-Quadrat 4,154

2 (C1 Kurs, KK) 9 6,2 19,33
Mittelwert bei
finf SUBJ- 3 (C1 Kurs, TP) 14 6,5 27,04 df 4
Satzen 4 (C1/C2.1 Kurs, KSK) 4 7,0 22,63

5 (C2.1 Kurs, KK/TP) 5 8,4 32,20 Asympt. ,386

Signifikanz
Gesamt 47

Tab. 11: Teststatistik nach Lehrveranstaltung

Tabelle 11 zeigt unter n die Gruppengroflen, daneben das durchschnittliche Fachsemester
sowie den gemittelten Rang® der fiinf Gruppen. Ein Vergleich der Ringe 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 wiirde nur dann vorliegen, wenn der Signifikanztest eine sehr geringe

6 Rangsumme dividiert durch die GruppengroBe.
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Irrtumswahrscheinlichkeit (Wert gegen 0) ermittelt, was hier nicht der Fall ist. Die
Mittelwerte der fiinf Spanischkurse liegen also unter Beriicksichtigung der
Standardabweichungen nicht weit genug auseinander. Auch ein Vergleich der beiden
,Extremgruppen‘ 2 und 5 ergibt im Mann-Whitney-U-Test keine signifikanten Unterschiede
(»=.078). Es kann also davon ausgegangen werden, dass alle Studierenden, unabhéngig vom
belegten sprachpraktischen Kurs, ein dhnliches Testergebnis erzielten. Fiir die vorliegende
Stichprobe Dbeeinflusst diese Hintergrundvariable die Ergebnisse im Test zum

Subjunktivgebrauch offenbar nicht.

Daneben sollte im Kontext der Spracherwerbsforschung tiberpriift werden, ob sich ggf. die
Testergebnisse von Studierenden mit Franzodsischkenntnissen von den Ergebnissen
Studierender ohne Vorkenntnisse in der franzosischen Sprache unterscheiden. Da
Franzosisch als Fremdsprache in Baden-Wiirttemberg in der Regel vor Spanisch erworben
wird, konnte angenommen werden, dass Franzosisch diesen Studierenden einen
grundsitzlichen Zugang zum spanischen Subjuntivo erleichtert hat. Zur Beantwortung wurde
mit dem Mann-Whitney-U-Test fiir unabhingige Stichproben getestet, ob die zentralen

Tendenzen dieser beiden Stichproben verschieden sind:

Vorkenntnisse in Mittelwert bei flnf
Franzésisch? n  Mittlerer Rang Rangsumme SUBJ-Satzen
Mann-Whitney-U 162,500
Nein 10 21,75 217,50 Wilcoxon W
Mittelwert bei - 217,500
nfSUBS J 37 24,61 910,50 £ ©99
Séatzen a ’ ’ Asympt. Signifikanz ,552
Gesamt 47 Exakte Signifikanz ,564

Tab. 12: Teststatistik nach Studierenden mit/ohne Franzdsischvorkenntnissen

Tabelle 12 stellt die beiden GruppengroBen, die Rangsummen® sowie den gemittelten Rang
der beiden Gruppen dar. Ein Vergleich der beiden mittleren Rénge zeigt, dass die beiden
Gruppen eine unterschiedliche zentrale Tendenz aufweisen, denn die Gruppe ohne
Vorkenntnisse in der franzdsischen Sprache weist einen etwas kleineren Rang als die Gruppe
mit Franzdsischkenntnissen auf. Da die Stichprobe hinreichend grof} 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 franzosischen Sprache

% Dabei handelt es sich um die addierten Réinge.
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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 Franzdsischkenntnissen M =.56, SD = .334; Gruppe ohne Franzosischkenntnisse

M= 48, SD=413).

Auch zwischen den Studierenden, die denken, Franzdsisch 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 fest performance nicht
eindeutig zu beeinflussen. Die Studierenden schneiden unterschiedlich ab und heben sich

demzufolge ebenfalls nicht von den anderen Versuchspersonen ab:

1 (2]
€ 5 S - X w5 So  £8
3 %5 o & = 2 8% 85 83 8z 8=
S = c < T £ 8.2 QL X o0
3 .2 s 0 2 2 § st ©RE R° 5=
g SE  §3 T 3 g€ g2 S 5% 33
b E 3 zh ® a EE 0< L8 i 2 Lo
*im * spa- *in
Fach nisch- Monaten
Spanisch sprachig
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
Cc1B 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 miindlichen Test zum Subjunktivgebrauch
erkennbar: Die Studentinnen A4B und CI16A scheinen sich zum Beispiel beziiglich vieler
Hintergrundvariablen zu dhneln; die Testergebnisse fallen nichtsdestotrotz sehr verschieden

aus.

Die Hypothese, die Korrektheit des Subjunktivgebrauchs konne 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 gepriift werden. Mit einer Signifikanz, die wieder {iber 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- n Mittlerer Rangsumme Mittelwert bei finf

sprachigen Ausland? Rang 9 SUBJ-Satzen
Mann-Whitney-U 99 500

nein 6 20,08 120,50 Wilcoxon-W !

Mittelwert bei 120,500
RprSuB- 41 24,57 100750 = 762
Séatzen 8 ’ ’ 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. 4. 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 Abhédngigkeit von Stichprobengrofen ist, d. h. je grofer
Stichproben sind, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass Unterschiede oder
Zusammenhdnge signifikant werden (Reinders/Gniewosz 2015: 139). Dadurch, dass die
verglichenen Stichproben teilweise sehr klein sind, wird diesem Merkmal hier nicht
standgehalten. Auf ein &hnliches Problem stoft Borgonovo et al. (2008) in seiner

Untersuchung zum Moduserwerb.

Dariiber hinaus scheinen die Daten zu implizieren, dass all diejenigen Studierenden, die sich
tiber einen iiberdurchschnittlich langen Zeitraum im spanischsprachigen Ausland aufgehalten

haben (>10 Monate, n=15), hdufig schlechtere Testergebnisse erzielen (M=.52, SD=.384):

= — 2 9
- -~ * c N
z 5 = 2 4% 8m
S % 3 S 2 < o9
T L8 < 2 w25 &3
3 85 g 3 438 85
Q L s 0 o U <Za ;)
*im *Spanisch *in
Fach als Schul- Monaten
Spanisch fach
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 1 2/6

Tab. 15: Testergebnisse der nichtmuttersprachlichen Personen mit ldngerem Auslandsaufenthalt

Im Vergleich zu den Studierenden, die sich iiber einen kiirzeren 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 fiir uns Aussagekraft. Nichtsdestotrotz stechen
in der obigen tabellarischen Ubersicht die Ergebnisse der beiden Personen hervor, die sich
am langsten im spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben und die spanische Sprache
nur dort und nicht in der Schule erlernt haben (A10B und C3A): Sie erzielten verhdltnismaBig
schlechte Ergebnisse im Pritest. Vor allem lexikalisch driicken sich beide Personen recht

gewandt aus, doch der miindliche Gebrauch des Subjuntivo scheint kaum verinnerlicht:

A10B (2): Espero que algun dia entiendas que hay que estudiar para aprender un idioma y siempre
es dificil 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 mas ejercicios?
(6):  Sabrina, creo que es necesario que *aprendes mds en casa y estudies mds en casa.
(9):  Es imperativo que, no sé, lo siento, no sé. [B iiberspringt Satz]

C3A  (2): Espero que tu *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 estan [desteriado] para
estudiantes en tu nivel de espaniol?
(6):  Sabrina, creo que es necesario que tu *vas a poner mas esfuerzo en tus estudios de *la
idioma.
(9):  Es imperativo que te *das el esfuerzo.
(10):  Te pido que *vas a seguir mis consejos.
AufBlerdem sollte die Zusammenhangshypothese, die Korrektheit im Subjunktivgebrauch
miisse mit zunehmender Semesterzahl steigern (Gudmestad 2012: 383 f.), iiberpriift 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 repriasentieren kann. Da, wie an friitherer Stelle beschrieben,
in den Daten keine Normalverteilung herrscht, wird fiir die Priifung 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 fiinf SUBJ-

Satzen Fachsemester
Korrelationskoeffizient 1,000 ,083
Mittelwert bei flinf
SUBJ-Satzen Sig. (2-seitig) . ,580
Spearman-Rho 4l a7 a7
Korrelationskoeffizient ,083 1,000
Fachsemester  gjg (2-seitig) 580
n 47 47

Tab. 16: Korrelationen zwischen Semesterzahl und Testergebnis

Die Korrelationskoeffizienten .083 bilden das relative Ausmall des untersuchten
Zusammenhangs in der Stichprobe ab und geben die Stirke und die Richtung des
Zusammenhangs an. Er liegt zwischen -1 (fiir einen negativen Zusammenhang) und 1 (fir
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 zusétzlich mit einem
anderen Test zu iiberpriifen. Allerdings gibt es auch bei einer Unterteilung der Stichprobe in
die beiden Gruppen ,,Fachsemester < 6“®® 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.

Al12B (2)  Espero que la proxima 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 gramatica?
(6)  Sabrina, creo que es necesario que vayas haciendo cada dia 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 proxima vez hagas bien las tareas en casa.
(3)  Dudo que llegar tarde tantas veces te *sirvird, no solamente en espariol ni tampoco en
la vida.
(5)  Sabrina, ;quieres que te ayude en tus dificultades con la ortografia y la gramatica?
(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.

% 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 dia la ortografia y la gramatica en espariol.
(10) Te pido que me busques por si tienes dudas o preguntas cada vez, o, cada vez después
de la clase.

41.2 Ergebnisdarstellung

Studie 1 hat Beschreibungswissen tliber das Lernverhalten und den Subjunktivgebrauch von

Spanischstudierenden generiert und Verbesserungspotenzial identifiziert.

Die miindliche Befragung von 47 Spanischstudentinnen und -studenten interessierte sich
zundchst fliir Meinungen und Einschitzungen in Bezug auf mehrsprachiges Lernen und
Lehren: Wihrend die Mehrheit der Studierenden (>90%) dul3erte, Vorkenntnisse in anderen
Fremdsprachen als hilfreich beim Spanischlernen wahrzunehmen, wurde die Frage, ob sie
grammatische Phdnomene im Spanischen hdufig mit anderen Fremdsprachen vergleichen,
weniger homogen beantwortet. Uber 30 Prozent der Stichprobe verneinte diese Frage und
begriindete die Antwort u. a. durch inzwischen verblasste Kenntnisse in den vorgelernten
Fremdsprachen. Auf die Frage, ob nur die Zielsprache Spanisch Bezugspunkt des
universitdren Spanischunterrichts sein sollte, antworteten rund 75 Prozent der Studierenden
mit ,,ja“ oder ,,eher ja* und sprachen sich also groBtenteils gegen den Einbezug anderer

Sprachen in die sprachpraktischen Lehrveranstaltungen aus.

Im Anschluss an diese Befragung wurde eine miindliche Elizitierungs-task zam Subjuntivo-
Gebrauch der Studierenden durchgefiihrt. Die Erhebung hat Méngel 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 franzosischen Sprache, Aufenthalt im spanischsprachigen Ausland und der
Semesterzahl, brachte keine signifikanten Zusammenhédnge 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 bestétigt
noch widerlegt ist. Die héufigste Ursache fiir ein nicht signifikantes Ergebnis liegt im
Stichprobenumfang, d. h. darin, dass die Stichprobe zu klein war (vgl. Bortz/Déring 2006:
27). Ein genauerer Blick auf die FErgebnisse ldsst 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 hochstem 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 spracheniibergreifend, also mehrsprachig lernen, solche Verfahren positiver
einschitzen sollten als Lernende, die diese Erfahrung nicht gemacht haben. Zum anderen
sollte spracheniibergreifendes Lernen zu besseren zielsprachlichen Leistungen fiithren als
einsprachiges Lernen. Die vorliegende Untersuchung mochte 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.

Dafiir wurden die Befunde der nicht-experimentellen Studie 1 anhand einer neuen und
homogeneren Studierendenkohorte erneut tiberpriift und anschlieend in eine experimentelle
Untersuchung mit Vergleichsgruppendesign eingebettet. Diese experimentelle Untersuchung
zeichnet sich dadurch aus, dass die Art und Weise, wie der Subjuntivo gelert wird,
manipuliert wird (Intervention), d. h., eine unabhingige Variable wird so verdndert, dass sich

die Moglichkeit ergibt, die Hypothese zu tiberpriifen (vgl. Albert 2002: 50).

Die konkreten Forschungsfragen lauten, wie erwihnt:

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 Einschitzungen
von Lernenden hinsichtlich der Forderlichkeit mehrsprachigkeitsorientierter Lehr-
Lernverfahren fiir das eigene Sprachenlernen (im Vergleich zu einer einsprachigen
Lerngelegenheit)?

421 Forschungsdesign

Bei der Bestimmung des passenden Untersuchungsdesigns ist zunédchst die zugrundeliegende

Hypothese, die mehrsprachige Intervention sei effektiver als die einsprachige Intervention,
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zu bedenken. Um diesen Vergleich anstellen zu konnen, wurde auf ein klassisches
experimentelles Design mit Experimental- und Kontrollgruppe zuriickgegriffen. 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 Griinden der
Praktikabilitit nicht vollkommen randomisiert, weswegen es sich um eine quasi-
experimentelle Untersuchung handelt (vgl. Plonsky 2017: 506): Die Gruppenzugehorigkeit
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 unabhéingige Variable manipuliert und untersucht, ob diese Variable einen Einfluss auf
die abhédngige Variable hat (vgl. Marx 2012: 55). In der vorliegenden Studie handelt es sich
beim Sprachtest um die zu untersuchende abhidngige Variable. Diese Variable wird vor der
Durchfiihrung der Intervention gemessen (,,Priatest”), um einen Referenzwert zu bilden. Die
unabhingige Variable ist die Intervention, die operationalisiert ist als die Zugehdrigkeit 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 Auspragung der abhidngigen 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 kdnnen, wurde ein Pré-, Post- und Follow-up-
Testverfahren gewihlt, das die beiden Teilnehmergruppen zu drei verschiedenen Zeitpunkten
auf die zu untersuchende abhidngige Variable —den Subjunktivgebrauch im Sprachtest —

miteinander vergleicht (vgl. Plonsky 2017: 507 f.). Dabei lag der Erhebungszeitpunkt des
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Prétests so nah am Experiment wie moglich, um eine Kontamination der Ergebnisse zu

verhindern (vgl. Bortz/Doring 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 moglich und wurde direkt im Anschluss durchgefiihrt. Da sich alle
Studierenden mitten im Semester befanden, wurde auch der 2. Posttest mit einer geringen
Zeitspanne abgehalten, um auszuschlieBen, dass andere Variablen oder Lernprozesse das

Ergebnis verfilschen. Nachstehende Ubersicht illustriert den Ablauf der Studie.

Sampling:

- L1: Deutsch

- L2: Franzosisch
— - B2.2/C1-Niveau

N

Zuweisung: quasi-randomisiert

.

Versuchs- Vergleichs-
gruEpe mit gruppe mit
mehrspra- . einspra-
chiger Lern- chiger Lern-
gelegenheit gelegenheit

!

1. Posttest: im Anschluss an das Training

L

2. Posttest: @ nach 10 Tagen

Abb. 21: Ablauf der experimentellen Studie

Die Testdaten wurden durch weitere Instrumente flankiert, um die Daten anzureichern und
Befunde besser zuordnen zu koénnen. 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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miindlichen Befragung herangezogen. Die dort erfassten AuBerungen der Studierenden
wurden analysiert und im Pra-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
spracheniibergreifendem Lernen positiver gegeniiberstehen 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 miindlichen Befragung sowie die Prisentation der

Pritestdaten aus dem Sprachtest. Die Intervention wird unter 4.2.2.4 beschrieben.

Im Gegensatz zur Rekrutierung in Studie 1 wurden die Versuchspersonen fiir Studie 2 im
Sommersemester 2018 per E-Mail rekrutiert bzw. eingeladen. Lektorinnen und Lektoren
laufender sprachpraktischer Veranstaltungen der Niveaustufen B2.2 und C1 erklérten 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
mogliche Hintergrundvariable fiir die vorliegende Studie noch einmal begrenzt, indem nur
die beiden Niveaustufen B2.2 und CI1 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 iiber Vorkenntnisse in
Franzosisch verfligen. Damit war die mogliche Stichprobengrof3e bereits deutlich begrenzt,
wodurch auch auf die Berechnung der optimalen Stichprobengréfe fiir diese Studie
verzichtet wurde. Die Rekrutierungsform der 1. Studie, in der die Datenerhebung an bereits
bestehende Lehrveranstaltungen gekoppelt war, wurde aulerdem wegen des Eingriffs auf die
Unterrichtszeit fiir Studie 2 nicht mehr in Betracht gezogen. Die Teilnahme war freiwillig
und wurde vergiitet. 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 #hnliche
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StichprobengroBen 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 fiir 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 eingeschrankt ist und vielmehr Tendenzen und keine generalisierbaren
Schlussfolgerungen aufgezeigt werden kdnnen. 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 ausfiillen 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 iiber 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 iiber die von ihnen beherrschten Sprachen bei den Studierenden eine
Bewusstmachung sprachlicher Vorerfahrungen bewirkt, wodurch Ressourcen fiir folgende
Transferprozesse aktiviert werden konnen (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.

4.2.21.1 Beschreibung der Experimentalgruppe

Die Stichprobe der Experimentalgruppe umfasste 16 TN (13 weibliche und drei ménnliche)
im Alter von durchschnittlich 22,2 Jahren. Sie besuchten im Fach Spanisch das flinfte
Fachsemester (M =5.13, SD =1.500) und waren mehrheitlich in den polyvalenten Zwei-
Hauptficher-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. Fiir 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 Franzosisch war fiir fast alle Probandinnen und Probanden
dieser Stichprobe Unterrichtsfach an der Schule (€ 6.47 Lernjahre). Nur eine Person gab an,
Franzosisch selbststindig erworben zu haben. Die Mehrzahl der Studierenden glaubte, die
franzosische Sprache nicht mehr aktiv zu beherrschen (68,8 %). Interessanterweise
berichteten dabei zwei Studierende (A3B und A10C) wegen des Wohnortes im deutsch-
franzdsischen Grenzgebiet dennoch weiterhin in Kontakt mit der franzosischen 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 iiber ldngere Zeit im spanischen

Sprachraum aufgehalten (07,7 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). Finf
Studierende studierten Spanisch im polyvalenten Zwei-Hauptficher-Bachelor mit
Lehramtsoption und vier im Staatsexamensstudiengang. Spanisch hatten acht der neun
Teilnehmerinnen bereits am Gymnasium erworben (@ M =4.75 Lernjahre). Die franzosische
Sprache war fiir alle Probandinnen Unterrichtsfach am Gymnasium mit einer
durchschnittlichen Lerndauer von 5,8 Jahren, wobei wieder die Mehrheit der Befragten
angab, Franzosisch nicht mehr aktiv zu beherrschen (66,7 % vs. 33,3%). Sechs der neun
Studentinnen hatten sich bereits iiber einen ldngeren Zeitraum (@ 14,5 Monate) im

spanischsprachigen Ausland aufgehalten.

Tabelle 17 stellt die beiden Gruppen gegeniiber. Es wird ersichtlich, dass sie hinsichtlich
samtlicher relevanter Variablen dhnliche Tendenzen aufweisen und damit als vergleichbar

angesehen werden konnen.

Experimentalgruppe (EG) Kontrollgruppe (KG)
n Min. Max. M SD n Min. Max. M SD

Alter 16 20 27 2219 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 12 2 6 4,42 1,165 8 3 5 4,75 , 707
(Schule)

Lernjahre Franzosisch 15 2 13 6,47 3,044 9 3 8 5,78 1,563
(Schule)

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). MiB3ler (1999) hat gezeigt, dass die Anzahl der
gelernten Sprachen mit der Bewusstheit der eigenen Mehrsprachigkeit sowie dem Umfang
des Repertoires und der Haufigkeit der Verwendung von Lernstrategien korreliert (vgl.
MiBler 1999: 13). Aufgrund der sehr dhnlichen sprachlichen Profile der Versuchspersonen
beider Gruppen kann davon ausgegangen werden, dass es sich auch diesbeziiglich um eine
homogene Kohorte handelt. Ein Vergleich mit den Eckdaten der groferen 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 repréasentativ

fiir die gesamte Population ist.

4.2.2.2 Studierendenbefragung

Nach der Erfassung dieser demografischen und sprachbiografischen Daten, wurden die
Experimentteilnehmerinnen und -teilnehmer einzeln miindlich zu ihren mehrsprachigen
Lernerfahrungen befragt, um zu erfahren, wie sie die Rolle von Mehrsprachigkeit im
Lernprozess einschitzen. 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. Allgduer-
Hackl/Jessner 2013: 137), gemidBl dem Prinzip der Bewusstmachung aus der
Interkomprehensionsdidaktik einen Beitrag zur Forderung der Sprachbewusstheit und
Sprachlernbewusstheit der Personen leisten (vgl. Caspari 2003b und Bredthauer 2016). Die
Befragung war insofern Voraussetzung fiir die Wirksamkeit der anschlieBenden Intervention,
als angenommen wurde, dass Lernende Informationen und methodische Zugénge stets vor
dem Hintergrund ihrer eigenen Vorstellungen iiber das Fremdsprachenlernen und -lehren
verarbeiten (vgl. Grotjahn 1991). Im Anschluss an die Intervention wurde die Befragung
wiederholt, um zu iiberpriifen, inwieweit sich die Vorstellungen oder Einschitzungen der

Studierenden durch eine mehrsprachige bzw. einsprachige Lerngelegenheit verdndern.

Zusammen mit den Erkenntnissen aus der Befragung in Studie 1, in der die Studierenden
immer wieder thre Muttersprache(n) in die Kommentare miteinbezogen hatten, wurden die

Interviewfragen der Studie 2 um zwei Fragen zum Einbezug der Muttersprache erweitert. Fiir
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die Beantwortung der Fragen wurde ein geschlossenes Antwortformat mit verbalen Marken
ohne Mitte gewihlt (,,ja“, ,,eher ja*“, ,,eher nein®, ,nein), um eine differenzierte Auskunft
iber die quantitative Ausprigung der interessierenden Merkmale zu gewinnen (vgl. Albert
2002: 33 f.). Geschlossene Fragen erhohen die Einheitlichkeit der Antworten und erleichtern
die Vergleichbarkeit (vgl. Albert 2002: 35). Die Antworten konnten jeweils begriindet oder
kommentiert werden. Die Aufzeichnungen wurden mit der Software f4 transkribiert. Wie in
Studie 1, wurde fiir die Erhebung ein Transferdesign gewéhlt, d. h. die qualitativen Anteile
in den Antworten wurden in MAXQODA quantifiziert, also ausgezahlt (Schramm 2016: 55),
um so Antworttendenzen aufzuzeigen. Die Fragen, die den Studienteilnehmerinnen

und -teilnehmern gestellt wurden, lauteten wie folgt:

Denkst du, dass dir deine Muttersprache Deutsch beim Spanischlernen hilft?

Denkst du, dass dir Vorkenntnisse in anderen Fremdsprachen beim Spanischlernen helfen?

Vergleichst du grammatische Phinomene im Spanischen hiufig mit deiner Muttersprache Deutsch?
Vergleichst du grammatische Phdnomene im Spanischen hdufig mit anderen Fremdsprachen, die du
gelernt hast?

Ll S

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 iiber den Zusammenhang von
Einstellungen (kognitive Ebene) und Handlungsweisen (instrumentelle Ebene) der

Studierenden geben.

Wegen des experimentellen Pra-Post-Designs der Studie, wurden die Fragen im Anschluss
an die Intervention noch einmal gestellt. Dafiir wurden die Items aus dem Prétest 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 franzosischen Sprache bei diesem Training zum spanischen
Verbmodus Subjuntivo geholfen haben?

Fir 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 hitte helfen konnen?

2. Denkst du, dass dir deine Vorkenntnisse in der franzdsischen Sprache bei diesem Training zum spanischen
Verbmodus Subjuntivo hitten helfen konnen?
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Es ist anzumerken, dass alle Fragen bei Nichtverstehen erkldrt wurden. Die Antworten der

Studierenden und die entsprechenden Schlussfolgerungen werden im Folgenden vorgestellt.

42221 Analyse der Interviewdaten in der Pra-Befragung

Ob die Muttersprache als hilfreiche vorerworbene Sprache beim Spanischlernen empfunden
wird, beurteilten die beiden Gruppen dhnlich 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 wiéhlten 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 franzdsische Sprache als

Muttersprachen erworben hatte und deren Antwort deswegen nicht gewertet wurde (D1A).

Pra-Befragung (EG) Pra-Befragung (KG)
1. Frage: Muttersprache Deutsch hilfreich? 1. Frage: Muttersprache Deutsch hilfreich?
Haufigkeit ~Prozent P?;‘Z't;f:e Haufigkeit  Prozent P?;‘Z'Z?]‘:e
Giltig  ,nein” 4 25,0 26,7 Giltig ,nein” 1 11,1 11,1
~eher nein* 5 31,3 33,3 ,eher nein* 4 44 4 444
~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: Ubersicht iiber die Antworthéufigkeiten (Pri-Befragung, 1. Frage)

Die Tendenz zur Verneinung der Frage begriindeten 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 (Prda 1):  Nein, weil das ja nicht die gleiche Sprachfamilie ist und es gibt keine Worter, die sich
irgendwie dhnlich sind.

K4A (Prd 1):  Nein, weil Spanisch eine romanische Sprache und Deutsche eine germanische Sprache
ist und die Grammatik und auch die Worter, also, die haben nichts miteinander zu tun.

K9A (Prd 1):  Eher nein, weil ich da jetzt nicht mehr konkrete Verbindungen dazu sehe. Also, ich wiirde
Jetzt sagen, wenn Franzosisch meine Muttersprache wdre, wiirde mir das fiir 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 dhnliche Beobachtung macht Schneider,
der von ,,einer Skepsis gegeniiber dem als storend aufgefassten Einfluss der Muttersprache
aufseiten der Studierenden spricht (Schneider 2007: 146). Nur zwei Personen beschreiben,

dass sie diese Unterschiede als hilfreich auffassen:
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D8A (Pra 1): [...] Ich lerne ganz gerne Spanisch im Kontrast zu Deutsch, ich weif; 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 (Prda 1): Eher ja, weil ich es als Vergleich sehen kann zur spanischen Sprache, also,
Unterschiede, usw.

Diese Einschidtzung der Studierenden macht die Relevanz der psychotypischen Néhe
zwischen Sprachen klar, d. h. die subjektive Meinung von Lernenden iiber die Niitzlichkeit
einer Sprache als Briickensprache zu einer anderen, auf die Kellerman (1977) aufmerksam
gemacht hat. Die Lernenden behaupten Deutschkenntnisse nur selten beim Spanischlernen
zu aktivieren, weil sie ithre Muttersprache als zu distant zur Zielsprache auffassen. Dabei ist
zu erwihnen, dass einige der sprachpraktischen Kurse der beforschten Universitidt auf
Grundsédtzen 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 gramatica del espafiol mediante la gramdtica 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 Komplexitit der deutschen Grammatik, die sie als Basis fiir das Lernen des

Spanischen als Fremdsprache als sehr hilfreich ansehen:

D3A (Prd 1):  Eher ja, weil [...], also, wenn ich jetzt im Vergleich Englisch als Muttersprache hditte,
wiirde mir das grammatische [im Spanischen] wahrscheinlich schwerer fallen, weil es
da/ Also, wir kennen [im Deutschen] die Artikel, die grammatischen Geschlechter und
die Fille, usw. und das ist glaube ich einfacher vom Deutschen aus.

K3A (Prd 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 iiber die deutsche Sprache mir
durchaus beim Grammatiklernen hilft, aber auch allgemein. Also, ich denke jede
Sprache hilft dann irgendwie.

K7A (Prd 1):  Ja. Wegen der grammatischen Struktur. Gerade solche Fille mit Dativ, Akkusativ, wann
kommt was nach dem Verb...

Die zweite Frage, ob vorgelernte Fremdsprachen den Probandinnen und Probanden beim
Spanischlernen helfen, wurde ausschlieflich 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 gewéhlt. In 21 der insgesamt 24 Antworten wird

auf die franzdsische Sprache verwiesen, die entweder wegen der perzipierten Ahnlichkeiten



4 Empirische Untersuchung 134

oder aufgrund der Tatsache, dass die Sprache vor Spanisch erworben wurde, als hilfreich

angesehen wird, z. B.:

DI11A (Prd 2): Ja, weil ich in der Schule Italienisch und Franzosisch gelernt habe, aber Spanisch nicht
und ich da sehr viel iibernehmen konnte.
K4A (Pra 2): Ja, Franzésisch. Also ich hatte in der Schule auch zuerst Franzésisch und dann kam
Spanisch dazu und das hat mir schon geholfen, weil gerade in der Grammatik mehrere
Sachen dhnlich waren, z. B. Subjuntivo und der Subjonctif und das hat mir dann schon
geholfen. Fiir mich war das auch nicht verwirrend, die zwei Sprachen.
K8A (Prd 2):  Ja, also vor allem Franzésisch [...], also, ich habe Franzésisch 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 verstirkte multilinguale Monitor von mehrsprachigen
Lernerinnen und Lerner deutlich, der die Sprachproduktion korrigiert, nutzbare Ressourcen
aktiviert und auch Sprachen bewusst auseinanderhélt (Volgger 2010: 171). Die Studentin
betont, dass der parallele Erwerb von Franzdsisch und Spanisch ,,auch nicht verwirrend* fiir

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

niitzlich wahrnehmen:

D5A (Prd 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 (Prd 2):  Ja, also ich habe das ja in der Schule gelernt und das hat mir auf jeden Fall geholfen,
tiberhaupt zu wissen, wie man Vokabeln lernt, Grammatik sich aneignet, ja.

K3A (Prd 2):  Das auf jeden Fall auch. Sowohl Englisch als auch Franzdsisch, einfach weil ich das
Gefiihl 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

vollstdndig mit dem von Frage 1. Die Ablehnung der Frage wurde auch hier gréf8tenteils

durch die Verschiedenheit der beiden Sprachen gerechtfertigt (z. B. K5A: ,,In seltenen Fillen
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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 Direktiibersetzung 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,

begriinden die Zustimmung zu Frage 3 mit einer Einschrankung:

DI13B (Prd 3): Gut, in Systemkompetenz miissen wir schon ein bisschen vergleichen auch. Ja, dann
tiberlege ich mir, wie es im Deutschen ist.

K2A (Prd 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 (Prd 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 wiirde 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
selbststandigen 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
Spanischlehrkréften, so kommt Neveling (2012) in ihrer Fragebogenstudie zu einem
dhnlichen Ergebnis: Spanischlehrkrifte nutzen Deutsch kaum fiir Vergleiche in ihrem

Unterricht.

Bei der 4. Frage nach grammatikalischen Vergleichen zwischen Spanisch und anderen
vorgelernten Fremdsprachen, wéhlten die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer —
wie die 2. Frage erwarten ldsst — 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 angestolen werden. Die franzosische 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, erkldren ihre Antwort
groBtenteils durch den Umstand, dass die franzdsische Sprache inzwischen in Verfall geraten
ist:
DI13B (Prd 4): Nicht mehr so, weil ich Franzdsisch nicht mehr spreche oder kaum mehr anwende [...].
DI10A (Prd 4): Nein. Einfach dadurch, dass ich Franzosisch nicht mehr beherrsche und auch gar keine
Ahnung mehr von der grammatikalischen Benutzung habe.
K7A (Prd 4): [..] Franzdsisch als ich angefangen habe ja, weil da habe ich gleichzeitig noch
Franzosischkurse gehabt, aber seitdem ich das jetzt nicht mehr habe, kaum noch. [...]
Ich miisste mich dann zu sehr damit wieder beschdftigen, glaube ich und die Zeit gebe
ich mir nicht.
KO9A (Prd 4): Nein, mittlerweile nicht mehr, ich wiirde sagen am Anfang mit Franzosisch, aber
mittlerweile ist das Niveau dafiir viel zu unterschiedlich [...].
Zusammengefasst bedeuten die Erkenntnisse aus dieser miindlichen Pri-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 angestoBen werden. Fremdsprachen
hingegen werden von allen Probandinnen und Probanden als hilfreich fiir das Spanischlernen
bewertet. Fiir Vergleiche auf grammatikalischer Ebene zwischen dem Spanischen und

anderen vorgelernten Fremdsprachen nehmen die Studierenden fast immer Bezug auf die

franzosische 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 Franzosisch auf positive Resonanz stoffen miisste.

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 franzdsischen 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 Franzosischen
als hilfreich wihrend des Trainings angesehen hitte. 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 diesbeziiglich fillt also identisch zur Befragung vor dem Training aus: Die
Frage wird groftenteils verneint. Begriindet wird diese Wahl vor allem dadurch, dass es fiir
diesen Verbmodus kein direktes Aquivalent im Deutschen gibt. Drei Personen, nimlich die

Studentinnen D3A, D5SA und D10A, beantworteten die Frage mit ,,eher ja*:

D3A (Post 1):  Eher ja, weil man sich es durch das Ubersetzen deutlicher machen kann, aber jetzt von
der Struktur her gar nicht.

D5A (Post 1):  Also ich wiirde sagen eher ja, weil es hat mir [...] insofern geholfen, dass ich es
tibersetzen konnte und dass ich selber den Sinn herstellen konnte, aber jetzt nicht
komplett, weil man, wie gesagt, im Deutschen halt den Subjuntivo nicht verwendet

[

DI10A (Post 1):  Eher ja, [...]. Komplett Ja wiirde ich jetzt nicht sagen, durch das, dass es den
Subjuntivo einfach auch nicht gibt bei uns. Aber man hort dann teilweise gerade mit
diesen Differenzierungen schon raus, so, hier ist eine Moglichkeit 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 Persénliches drin
und da hat es dann geholfen.

Sie beziehen sich alle drei auf den Mehrwert der Ubersetzungen ins Deutsche und
beschreiben, wie sie dadurch den semantischen Wert der AuBerungen, die im Subjuntivo
standen, besser fassen konnten. Nur eine Person, Studentin D14B, beantwortete die Frage
mit einem klaren ,,ja*“. Dabei féllt auf, dass sie bereits die beiden entsprechenden Fragen in
der Pri-Befragung bejahte. Dass sie den Einbezug der deutschen Sprache wiéhrend des

Trainings als hilfreich empfand, erklért sie wie folgt:

D14B (Post 1):  Ja, weil ich auf Deutsch andere Worter benutze, um den Subjuntivo auszudriicken
sozusagen und das [...] Gefiihl, das Subjuntivogefiihl, vom Deutschen dann auch auf
das Spanische iibertragen kann.

Als Einzige beschreibt sie den Wert der AuBerungen, die im Subjuntivo stehen, als ein
Geflihl, das auch im Deutschen ausgedriickt werden kann. Deshalb empfand sie ihre

Muttersprache als hilfreich beim Training zum spanischen Verbmodus Subjuntivo.

Das zweite Item der Post-Befragung interessierte sich dafiir, ob die Versuchspersonen der
Experimentalgruppe den Einbezug ihrer Franzosischkenntnisse 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: Wéhrend die Studierenden bereits vor der Intervention
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Vergleiche zwischen Spanisch und Franzosisch begriifiten, sind sie dem Einbezug der
franzosischen Sprache nach dem mehrsprachigen Treatment weiterhin positiv gegeniiber
eingestellt. Warum sie die Vergleiche zwischen Subjuntivo und Subjonctif als hilfreich

empfanden, erkldren einige Studierende wie folgt:

D5SA (Post 2):  Ja, weil ich ja wusste, dass es das im Franzdsischen auch gibt und dann konnte man
das natiirlich auch viel besser nachvollziehen, als wenn man Franzédsisch jetzt gar
nicht kennen wiirde.

DO9A (Post 2):  Ja, weil es interessant war zu vergleichen, wie die Nutzung ist. Gerade zu iiberlegen,
welche Auslser der Subjuntivo hat oder welchen Zweck er eigentlich hat, weil das
Jjetzt bei Franzosisch und Spanisch doch sehr dhnlich war.

DI12A (Post 2):  Ja, auf jeden Fall, weil es eben auf Franzésisch noch mal so ein bisschen anders ist
und wenn man Franzésisch kann, dann versteht man da den Unterschied besser.

D5A und D9A beschreiben, dass sie den Ausdrucksgehalt des Subjuntivo erst durch ihre
Franzosischkenntnisse greifen konnten. Der Student D12A erldutert, dass er erst durch den
Vergleich erkannt hat, warum es Unterschiede zwischen den Phdnomenen Subjuntivo und

Subjonctif gibt.

Nur zwei Personen aus der Experimentalgruppe verneinen die Frage. Dabei fillt auf, dass die
Person D6A die dquivalenten Fragen in der Prd-Befragung noch bejaht hatte, nach dem
Treatment aber eher zu einem ,,nein“ tendiert, da sie die Vergleiche wéhrend des Trainings

wegen ihrer verblassten Franzosischkenntnisse als schwierig empfand:

D6A (Post 2):  Eher nein, also, das Einzige, was ich noch vom Franzdsischen weifs, 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 Begriindung ihrer Antwort bezieht sich in
gewisser Weise auch auf den Verfall ihrer Vorkenntnisse in Franzosisch. Bezeichnend ist,
dass, obwohl sie selbstverstindlich bei der Anmeldung zur Studie angegeben hatte, liber

Franzdsischkenntnisse zu verfligen und sich in der Vorbefragung sogar noch auf diese

Kenntnisse bezogen hat (Prd 2), sie dieses Wissen nach dem Training von sich weist:

A3B (Post2):  Also, ich kann ja gar kein Franzosisch, also, ich kann einzelne Worter. Ich hatte nie
Franzésisch, aufer in der Grundschule, daher weif3 ich noch einzelne Worter, aber
sonst kann ich gar kein Franzésisch. [...] also, die spanischen Beispiele fand ich schon
richtig gut, aber [bzgl. der franzésischen Beispiele] klar, ich habe die einzelnen
Wérter erkannt, aber wie die Worter 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 Franzosisch ausschlie3lich als Unterrichtsfach
in der Grundschule belegt hatte, ist es verstandlich, dass die systematischen Verweise auf
den Subjonctif wihrend des Trainings offenbar ihr Sprachniveau iiberschritten haben. Die
Antwort zeugt aber auch von der moglichen Frustration bzw. Resignation durch lehrseitige

Uberforderung.

Zusammengefasst bedeuten die Antworten der Versuchspersonen der Experimentalgruppe,
dass sie mehrheitlich den Einbezug der deutschen Sprache wiahrend des
mehrsprachigkeitsdidaktischen Trainings zum Subjuntivo als eher nicht hilfreich (M =1.13
bei Min. 0 und Max. 3) und den Einbezug der franzdsischen Sprache als eher hilfreich
empfunden haben (M =2.31 bei Min. 0 und Max. 3). Ihre Einstellung zu Vergleichen mit der
deutschen bzw. der franzosischen Sprache hat sich im Laufe der Interventionsstudie also

nicht verdndert.

Auf die Frage, ob sie denken, dass der Einbezug ihrer Muttersprache Deutsch ihnen beim
Training zum Subjuntivo hitte helfen konnen, antwortete die Kontrollgruppe ausschlieBlich
mit ,,nein“ oder ,,eher nein“. Mit einem durchschnittlichen Wert von 0,56 (wobei der
numerische Wert 0 fiir ,,nein“ und der Wert 3 fiir ,,ja* steht), liegt die Antworttendenz der
Gruppe also sehr deutlich im negativen Bereich. Bei der Befragung vor der Intervention
antworteten die Studierenden dieser Gruppe diesbeziiglich noch mit einer Tendenz zur Mitte

(M=1,44 bei Frage 1 und M=1,56 bei Frage 3).

Kontrollgruppe n=9

m Nein
Eher Nein

Abb. 22: Antworten zu Frage 1 in der Post-Befragung

Sechs der insgesamt neun Personen begriinden ihre Antwort wieder damit, dass ,.es im
Deutschen keinen Subjuntivo gibt™“ (K7A). Zwei Personen erértern, dass der Einbezug des

Deutschen auch der Verstandlichkeit der Inhalte nicht zutrdglich gewesen wire, da:

K2A (Post 1):  [...] [ich] finde es eigentlich auch ganz angenehm, wenn man die spanische
Grammatik auf Spanisch liest. Also, ich finde es dann schliissiger fiir mich.
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KS5A (Post 1):  Nein, weil [...] sprachlich war es jetzt keine riesen Herausforderung, weil wir das mit
unserem Spanisch verstehen kénnen, dass man so Grammatikthemen auch auf
Spanisch machen kann.

Sie beide sprechen sich hier also fiir eine monolinguale Fremdsprachenlehre aus, sowohl was
metasprachliche AuBerungen anbelangt als auch inhaltlich. Nur eine Studentin antwortet,
dass es ,,wahrscheinlich schon einfacher gewesen [wére], das einfach auf Deutsch zu lesen,

um das besser zu verstehen® (K8A).

Die zweite Frage interessierte sich dafiir, ob die Studierenden der Kontrollgruppe den
Einbezug ihrer Franzosischkenntnisse wiahrend des Trainings fiir hilfreich gehalten hitten.
In der Vorbefragung standen sie Vergleichen zwischen der spanischen und franzosischen
Sprache noch positiv gegeniiber. In der Befragung unmittelbar nach dem einsprachigen
Training antworten die Studierenden diesbeziiglich jedoch deutlich unterschiedlich: Die
Mehrheit der Gruppe, ndmlich 6 von 9 Personen erkléren, ihre Franzdsischkenntnisse hitten
thnen beim Training eher nicht helfen konnen. Sie alle kommentieren diese negative
Antworttendenz dadurch, dass sie ,,daflir einfach nicht mehr sprachlich fit genug im

Franzosischen* (K5A) sind.

Kontrollgruppe n=9
3

Abb. 23: Antworten zu Frage 2 in der Post-Befragung

m Nein
Eher Nein
® Eher Ja

mJa

Die drei Studentinnen, die die Frage bejahen, begriinden ihre Antworten wie folgt:

KI1A (Post 2):  Eher Ja, obwohl ich die [Vorkenntnisse] jetzt nicht mehr alle intus habe. [...] Jedoch
weifs ich, [...] da gibt es auch Unterschiede mit dem Franzosischen, deswegen Eher Ja,
weil man da glaube ich ein gutes Gefiihl dafiir 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 gefihrliche Fille gibt, zum Beispiel mit
"hoffen, dass" brauchen wir im Spanischen unbedingt den Subjuntivo und im
Franzésischen nicht. Also Ja, aber aufpassen.

K8A (Post 2):  Eher Ja, einfach, weil es im Franzésischen auch diese Signalwérter gibt oder
Expressionen, die man halt braucht [...] fiir das Subjuntivo. Von dem her, Ja, also
einfach, weil es im Franzdsischen auch vorkommt.
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Obwohl K1A und K6A auf mogliche Interferenzen zwischen den Phdnomenen Subjuntivo
und Subjonctif verweisen, denken sie dennoch, dass ihnen der Einbezug ihrer
Franzdsischkenntnisse den Gebrauch des spanischen Verbmodus erleichtern hitte konnen.
Auch Studentin K8A sieht im franzosischen Pendant eine Stiitze fiir die Verwendung des

Subjunktivmodus im Spanischen.

42.2.2.3 Schlussfolgerung

Dass die Kontrollgruppe auch bei der 2. Frage der Post-Befragung zu einer anderen Antwort
tendiert als in der Vorbefragung, l4dsst annehmen, dass das Lernerlebnis die Einstellungen
dieser Gruppe hinsichtlich der Lernforderlichkeit von Sprachvergleichen verdndert hat. In
der Vorbefragung wiesen die Kontroll- und Experimentalgruppe noch ein gleiches
Antwortverhalten auf. Mit dem Wilcoxon-Test fiir abhéngige Stichproben wurde hierauf
getestet, ob diese unterschiedlichen Antworttendenzen signifikant sind, d. h., ob die
Kontrollgruppe die Lernforderlichkeit der jeweiligen Sprachen nach dem Treatment
tatsichlich anders einschétzt als vorher.®” Hierfiir wurden jeweils die beiden Mittelwerte aus
dem Prétest zu einem gemeinsamen Mittelwert zusammengefasst und anschlielend mit dem

entsprechenden Mittelwert aus der Post-Befragung verglichen.

Nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber 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)
Pratest Posttest Pratest Posttest
Frage 1: Denkst du, Frage 1 D(?nkst du,
) . dass dir deine
dass dir deine Muttersprache
Muttersprache M=1,13 praci M=1,44 .
) Deutsch beim Frage 1: Denkst
Deutsch beim Frage 1: Denkst . o
® R . . R Spanischlernen du, dass dir deine
2 Spanischlernen hilft? du, dass dir deine e
G o Muttersprache hilft: Muttersprache
®© - : -
o § Frage 3: Vergleichst Deutsch bei M=1,13 Frage 3: Vergleichst D?“tSCh be{ ) M=0,56
g 8 du grammatische diesem Training du grammatische Z’"e;e’;: ;ram/ng
g O ppinomene im geholfen hat? Ph&nomene im ‘? e 69 en
= Spanischen héufig M=1,47 Spanischen héufig ~ M =1,56 kénnen?
mit deiner mit deiner
Muttersprache Muttersprache
Deutsch? Deutsch?
Sign.: 0.786 Sign.: 0.024

67 Vgl. die entsprechenden Ausfithrungen unter

https://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/unterschiede/zentral/wilkoxon.html, zuletzt
gepriift am 26.06.2020.
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Frage 2: Denkst du, Frage 2: Denkst du,

dass dir dass dir

Vorkenntnisse in Vorkenntnisse in .

anderen FS beim M=2.93 Frage 2: Denkst anderen FS beim M= 3,00 I;ra%e z Dlenks‘t
2 i du, dass dir deine Spanischlernen U, aass d{r dem ©
'-(C—J @ fs;g/?grly?h/emen Vorkenntnisse in hg/?gf?c ° Vorkenntnisse in
§ I der franzésischen M =2,31 der franzos;§chen M=1,11
L c ) Sprache bei
% QC, Frage 4: Vergleichst SP rache be{ . Frage 4: Vergleichst diesem Training
g %‘ du grammatische diesem Training du grammatische hétten helfen
S > Phinomene im M=2,07 9eholfen haben? Ph&nomene im M=1,89 kénnen?
= Spanischen héufig Spanischen héufig

mit anderen FS? mit anderen FS?

Sign.: 0.200 Sign.: 0.011

Tab. 19: Ubersicht iiber 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 tatsdchlich signifikant: Wihrend 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 ausgepriagter ist diese Tendenz im Falle der Vergleiche zwischen der
franzosischen und spanischen Sprache: Diesen stehen sie vor der Intervention noch eher

positiv gegeniiber, lehnen sie im Anschluss an das Training allerdings ab.

Was die Antworten der Experimentalgruppe betrifft, die das mehrsprachige Training zum
Subjuntivo erhalten hat, konnen 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 verdndert, als dass sie anschlielend sdmtlichen
sprachvergleichenden Ansitzen negativer gegeniiberstehen als vorher. Es liegt auf der Hand,
was diese Entwicklung fiir den eigenen Unterricht dieser angehenden Lehrkréfte bedeuten
wiirde, da bekannt ist, dass subjektive Theorien, die Lehrpersonen iiber 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 franzosischen Sprache nach dem Training in gleicher Weise gegeniiber als



4 Empirische Untersuchung 143

vorher. Selbst Studierende, die den Vergleich zwischen Spanisch und Franzosisch in der
Vorbefragung noch wegen verblassten Kenntnissen eher ablehnten, empfanden den Einbezug
des Franzdsischen beim Treatment riickblickend als positiv (z. B. D13B). Dieses Fazit spricht
fiir 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 Gegeniiberstellung mit
Franzosisch eindeutig befiirworten. Nur wenig Mehrwert sahen sie allerdings im Nachhinein
in den kontrastiven Vergleichen zur deutschen Sprache wihrend 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 tatsdchlich nicht hilfreich war, oder ob es sich dabei nur um eine subjektive

Einstellung der Teilnehmenden handelt.

4.2.2.3 Pratest

Noch aussagekriftiger als die Einstellungen der Studierenden hinsichtlich sprachver-
gleichender Verfahren konnten die Ergebnisse des Sprachtests sein. Die Analyse der
Testergebnisse konnte bestenfalls Aussagen iiber die Wirksamkeit des einen oder des anderen
Treatments treffen, d. h. fiir oder gegen eine mehrsprachigkeitsdidaktisch orientierte

Vermittlung des Subjuntivo sprechen.

Mit dem Pritest dieser 2. Studie war zum einen die Frage verbunden, ob die Testergebnisse
der 1. Studie repliziert werden konnen, d. h., ob die Versuchspersonen dhnliche Ergebnisse
erzielen als die Stichprobe aus 47 Studierenden von 2017 und ob die Kohorten
dementsprechend vergleichbar sind. Andererseits bildet der Prétest den Referenzwert fiir die
Frage, ob die Studierenden der Experimentalgruppe in der miindlichen, semi-spontanen

Produktion des Subjuntivo nach dem Treatment besser abschneiden als die Kontrollgruppe.

Entsprechend der Erhebung der 1. Studie von 2017 wurde der Pritest dieser 2. Studie mit
beiden Gruppen in einem digital dokumentierten miindlichen Einzelgesprich mit der
Forscherin bzw. der Forschungsassistentin durchgefiihrt. Um den Erwartungseffekten
entgegenzuwirken, wurden die Probandinnen und Probanden im Vorfeld nicht iiber die Ziele
und Hypothesen des Experimentes aufgekldrt. Zusammen mit dem gleichen Prompt wie in
Studie 1 erhielten die Teilnehmenden folgende miindliche Instruktion durch die Forscherin

bzw. die Forschungsassistentin:
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Sp.: Lee el escenario y completa después las diez frases de forma espontinea. Sé creativo/a.

Nach Lesen des Prompts sollten die Studienteilnehmenden die Satzergdnzungsaufgabe 16sen,
die, wie unter 4.1.1.3.1 beschrieben, fiinf Subjuntivo-Sitze umfasste, vier Nicht-Subjuntivo-
Sdtze sowie einen Satzanfang, der entweder mit dem Subjuntivo oder einer anderen
Konstruktion fortgefiihrt werden konnte. Das Ziel der NSUBJ-Sétze war, die teilnehmenden
Personen vom Zweck des Tests abzulenken. Durch das verdnderte Studiendesign erfiillten
diese Distraktoren zudem die Funktion, Ubergeneralisierungen zu kontrollieren, indem in die
anschliefenden Analysen des Prétests und der beiden Posttests auch die NSUBJ-Sitze

miteinbezogen wurden.

Tu alumna Sabrina saca muy malas notas en tu clase de espafol. Siempre comete los mismos errores
ortograficos y gramaticales en los examenes. Parece que no se esfuerza porque a menudo ni siquiera acaba
las tareas. Ademas, parece que tiene dificultades para concentrarse porque se distrae con facilidad. Llego6 tarde
a dos de las ultimas cinco clases. Tu, como profesor/a, estas desesperado/a.  Qué le dices a Sabrina?

Para estudiar mejor la ortografia...
Espero que...

Dudo que llegar tarde tantas veces...
No entiendo por qué...

Sabrina, ;quieres que...

Sabrina, creo que es necesario que...
Sabrina, intenta...

Sabrina, ;estas segura de que...

Es imperativo que...

0. Te pido... (entweder-oder)

SV NoOR®ON =

Abb. 24: Szenario und Satzerginzungsaufgabe (Prétest)

Die Aufzeichnungen wurden anschlieBend 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 Pritest gewonnenen Daten sollen in den nachfolgenden Ausfiihrungen

deskriptiv dargestellt und ausgewertet werden.

4.2.2.3.1 Deskriptive Auswertung

Im Pritest der Studie 2 erzielte die Experimentalgruppe bei fliinf SUBJ-Sitzen 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 fortgefiihrt werden
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konnte, wurde von 10 der insgesamt 25 Studierenden mit der Konjunktion gue 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, 8D =.241) signifikant vom Testwert 0,60 abweichen (p =0.004).

0,2 0,4 0,6 0,8 1

Mittelwerte bei Min. 0 und Max. 1

()}

N

Anzahl der Personen
N w

RN

o

® Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Abb. 25: Verteilung der Mittelwerte im Prétest

Im Durchschnitt konnten die insgesamt 25 Studierenden also 3,2 von flinf SUBJ-Sitzen
korrekt 16sen und schnitten damit augenscheinlich etwas besser als die Stichprobe von
Studie 1 ab (2,7/5). Nach Uberpriifung der zentralen Tendenzen der drei Stichproben (n =47,
n=16 und n=9) mithilfe des Kruskal-Wallis-Tests fiir unabhéngige 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 {iber dem Signifikanzniveau von .05 liegt, ist anzunehmen,
dass es keine signifikanten Unterschiede in den zentralen Tendenzen der drei Gruppen gibt.
Eine Riicklaufverzerrung durch die freiwillige Teilnahme ist auszuschlieBen und die
zustande gekommene Stichprobe ist hinreichend reprisentativ (Caspari 2016: 168).
Betrachtet man nur die beiden Stichproben von 2018, ergibt auch der Mann-Whitney-U-Test,
dass deren zentrale Tendenzen in den fiinf SUBJ-Sitzen gleich sind (p=.559). Es handelt
sich demzufolge um eine vergleichbare Population, die sich hinsichtlich ihres Vorwissens

offenbar nicht unterscheidet. Dieser Vergleich der Pritest-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
Pritest. Das entspricht 2,88 korrekt vervollstindigten SUBJ-Sétzen von flinf.

Bei den vier NSUBJ-Sdtzen des Pritests liegt der Mittelwert der Experimentalgruppe bei
M=.88 (SD=.183) und bei M=.89 fiir 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 Sétzen 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 verhéltnisméBig kleinen StichprobengréBen der beiden Gruppen gewissermal3en

aus (vgl. Bortz/Doring 2006: 529).

4.2.2.3.2 Uberpriifung der Normalverteilung

Im Vorfeld weiterer Testungen ist die Normalverteilung der Daten zu {iberpriifen (Settinieri
2016: 332). Fiir den statistisch-mathematischen Nachweis der Normalverteilung im Prétest
wurde fiir Gruppe 1 aus Studie 1, wie unter Kap. 4.1.1.3.4 beschrieben, der Kolmogorov-
Smirnov Anpassungstest durchgefiihrt. Fiir die Prétests der Gruppen 2 und 3 wurde in SPSS
der Shapiro-Wilk Test verwendet, der wegen der hoheren Teststidrke auch bei geringem

Stichprobenumfang aussagekréftig ist (n<30).

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Gruppe Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz
1(n=47) 197 47 ,000 ,892 47 ,000
Mittelwert im Pratest bei
fiinf SUBJ-Satzen 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-Sétzen

Wie die Tests ergeben, sind die Ergebnisse der Gruppen 1 und 2 bei fiinf SUBJ-Sétzen 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 fiir die Verteilung der Testergebnisse bei sechs SUBJ-Sétzen (p =.000
bei Gruppe 1, p=.003 bei Gruppe 2 und p=.731 bei Gruppe 3).

Fiir die Gruppen 2 (EG) und 3 (KG) aus Studie 2 konnen diesbeziiglich auch die Nicht-
Subjunktiv-Sétze untersucht werden. Was die Ergebnisse in diesen Sétzen anbelangt, war die
Variable ,,Mittelwert sowohl fiir 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).

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Gruppe Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz
Mittelwert im Pratest 2 (n=16) ,378 16 ,000 ,697 16 ,000
bei vier NSUBJ-Satzen
3(n=9) ,396 9 ,000 ,684 9 ,001

Tab. 21: Test auf Normalverteilung in den NSUBJ-Sétzen

Auf Basis dieser Werte miissen im Folgenden fiir weitere Analysen verteilungsfreie, sog.
nichtparametrische Verfahren verwendet werden, die keine Normalverteilung der Daten
voraussetzen. Da sich solche nonparametrische Verfahren auch besonders gut fiir kleine
Stichproben eignen, wird auch die 3. Gruppe im Folgenden so behandelt als wire keine

Normalverteilung der Testdaten dieser Gruppe anzunehmen.

4.2.2.3.3 Dependenzanalyse

Wihrend Deskriptivstatistik einen vorliegenden Datensatz beschreibt, konnen mit
inferenzstatistischen Analysen Strukturen in der Gesamtpopulation aus der Stichprobe heraus
geschitzt und Hypothesen getestet werden (vgl. Settinieri 2016: 331). Ziel der nachfolgenden
Analysen ist es, Abhdngigkeiten zwischen Variablen zu untersuchen, genauer gesagt
Unterschiede zwischen zwei oder mehr Variablen zu untersuchen und zu tiberpriifen, ob diese
Unterschiede auch statistisch signifikant sind. So konnen Unterschiede hinsichtlich der
zentralen Tendenz (bei nominal- und ordinalskalierten Merkmalen) oder des Mittelwerts (bei

intervallskalierten Merkmalen) zwischen zwei oder mehr Gruppen offengelegt werden.®®

Unter den vorhandenen Hintergrundvariablen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ist fiir

solche Analysen aus Sicht der Fremdsprachenforschung z. B. die Anzahl der Fremdsprachen

% Vgl. die entsprechenden Ausfiihrungen unter:

https://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/dependenz.html, zuletzt iberpriift 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-Sitzen), als
solche, die iiber eine liberdurchschnittliche Fremdsprachenlernerfahrung verfiigen? Aus der
Fremdsprachenforschung ist bekannt, dass Mehrsprachige Sprachlern-, Sprachmanagement-
sowie Sprachbewahrungsfertigkeiten entwickeln, die alle zu einer erhdhten metalinguistic
awareness und so zu einer Verdnderung der Qualitit des Sprachenlernens beitragen (Volgger
2010: 171), d. h., dass sie gewissermallen besser lernen als weniger mehrsprachige Lernende

(dhnliche 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, ndmlich nur drei Fremdsprachen (n=8 Personen)
sowie diejenigen, die iiberdurchschnittlich viele Fremdsprachen erworben hatten, nimlich
fiinf oder sechs Sprachen (n=35 Personen). Um die Werte der beiden Gruppen auf
Unterschiede zu untersuchen, wurde in SPSS der Mann-Whitney-U-Test fiir unabhdngige
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 gréBer ist als 0.05. Die Sprachlernerfahrung scheint also nicht mit den
Testergebnissen der Studierenden zusammenzuhidngen. Betrachtet man exemplarisch die
Sdtze der zwei lernerfahrensten Personen, die Vorkenntnisse in sechs Fremdsprachen
mitbringen, spiegelt sich diese Tendenz wider: Wie bei der restlichen Gruppe fillt eine
Unsicherheit in der Moduswahl auf. Die Studentin D14B hat zwar alle SUBJ-Sétze im Prétest
korrekt geldst (5/5), die NSUBJ-Sitze zeugen allerdings von einer Uberproduktion der
Struktur (2/4). Die Studentin K7A zeigt in beiden Fillen Schwichen: Von sechs SUBJ-
Sdtzen sowie von vier NSUBJ-Sétzen fiihrt sie jeweils nur zwei Sitze im korrekten Modus

fort.

Dass der Umstand ,,Auslandsaufenthalt ja/nein* scheinbar nicht in Verbindung mit den
Testergebnissen steht, wurde bereits anhand der gréBeren Stichprobe in Studie 1
nachgewiesen. Ob Studierende, die sich iiber einen lingeren als den durchschnittlichen
Zeitraum im spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben, ein besseres Testergebnis

erzielen als Studierende, deren Aufenthaltsdauer im spanischen Sprachraum kiirzer 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 tiber lingere Zeit im spanischsprachigen Ausland waren, scheinen die Annahme aus
Studie 1 zu bestitigen; deren Testergebnisse sind weder deutlich besser noch schlechter als
die der restlichen Gruppe: Wihrend Person D1A fiinf von sechs SUBJ-Sitzen sowie vier von
vier NSUBJ-Sétzen korrekt 16st und damit ein sehr gutes Ergebnis erzielt, schneidet Person
D8A im Test schlecht ab und produziert ausschlielich Indikativformen (SUBJ-Sitze: 0/5,
NSUBJ-Sétze: 4/4). Betrachtet man die Ergebnisse derer, die sich 8 Monate oder langer im
spanischsprachigen Ausland aufgehalten haben, féllt auf, dass deren Mittelwert bei den
SUBJ-Sitzen (n=6, M=.80, SD=.219) tatsdchlich iiber 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 Beriicksichtigung der
Standardabweichungen nicht weit genug auseinanderliegen, um zu schlieen, dass dieser

Unterschied in der Grundgesamtheit aller Studierenden besteht.

Gleiches ist in der Kontrollgruppe zu beobachten, in der drei von neun Studierende noch
nicht tiber einen ldngeren Zeitraum im Ausland waren und deren Ergebnisse ebenfalls weder
besonders positiv noch negativ hervorstechen (K1A, K2A und K6A). Wegen der kleinen
StichprobengrofBe dieser Gruppe ist die Variable ,,Aufenthaltsdauer jedoch kaum mit den
Testergebnissen in Zusammenhang zu bringen, da sich nur vier Personen kiirzer und zwei
Personen ldnger als der Gruppendurchschnitt im Ausland aufgehalten haben. Der

Vollstidndigkeit halber ergibt allerdings auch hier der U-Test keine Signifikanz (p=.133).

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Pseudo- 9 g I < Q 9
Poe L 5 2255 8FTS2SE S5 SEsssssK
0O O < 0O000Q0< 00000 Q0 QY ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
Auslands- nein nein ja ja Ja ja ja ja ja ja ja ja ja ja ja ja |nein nein nein ja ja ja ja ja ja
aufenthalt Ja | Ja jJa jJa ja Jja ja Ja Ja Ja | J Ja Ja Ja Ja ja |
Dauer X X 1 1 2 2 3 3 6 7 8 8 8 11 24 24/ X X X 1 6 8 12 24 36
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gﬂrgj‘e 516 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
ﬁ‘gﬂgj‘ 44 44 314 3/4 M4 34 A4 A4 AIA 24 A4 A4 3/A A4 Al4 244 | MA MA A4 3/4 A4 3l4 A4 414 2/4

Tab. 22: Ergebnisse im Pritest nach Dauer des Auslandsaufenthalts

Fasst man die Daten der Experimental- und Kontrollgruppe zusammen, fallt wiederum auf,
dass der Mittelwert derer, die sich iiber einen kiirzeren Zeitraum als der Gesamtdurchschnitt
im Ausland aufgehalten haben (M =.67), etwas iiber dem Mittelwert derer liegt, die ldnger
im Ausland waren (M =.57). Das heif}t, dass die Dauer des Aufenthalts im spanischspra-
chigen Ausland offenbar tatsdchlich nicht signifikant auf den Subjunktivgebrauch dieser

Personen schlieflen 14sst.

Auffallend ist, dass, wie in Studie 1, diejenigen Studierenden, die sich mit Abstand am
langsten im Ausland aufgehalten haben, den Subjunktiv eher fehlerhaft gebrauchen (D4A,
D9A, K7A und K9A). Die Variablen scheinen sich aullerdem 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
,»hichtschulischer Spanischerwerb* hiufig 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 héherer
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
Priatest 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 hoheren Semester studierten, lag bei M = .58 (SD =.358). Die Studierenden
niedrigerer Semester hatten also etwas bessere Testergebnisse als diejenigen hdherer
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-Séitzen im Pritest erzielen sie
unter Beriicksichtigung der Standardabweichung dhnliche Ergebnisse. Gudmestad (2012)
hingegen konnte zeigen, dass der Subjunktivgebrauch mit steigendem Semester durchaus
zunimmt: Wihrend Studierende im 3. Semester den Subjunktiv in Kontexten des
Moduswechsels noch kaum gebrauchten (Haufigkeit 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
Pritest bedingt, bestitigt Isabellis (2007: 332) Schlussfolgerung und stimmt auch mit vielen
anderen Arbeiten {iberein: “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 Sétzen des Pritests ldsst erkennen,
dass in beiden Gruppen, wie in Studie 1, besonders die Sitze 3 und 5 Schwierigkeiten bereitet
haben. Dementsprechend féllt den Studierenden also wieder die Verwendung des
Subjunktivs nach einem Ausdruck des Zweifels (dudar que) sowie nach einer
WillensduBerung (querer que) besonders schwer. In der Kontrollgruppe féllt auf, dass zudem
der 10. Satz fehlerhaft gelost wurde. In Relation zur Stichprobengrofle dieser Gruppe ist
dieses Ergebnis allerdings nicht aussagekriftig, 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-Sitzen
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Neben den Fehlern, die u. a. auf Unkenntnis des Verbes dudar zuriickzufiihren sind, also
lexikosemantischer Natur sind (z. B. D7A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces *causa
otra problema porque es muy dificil entrar a la clase si ya llegas tarde [...].), handelt es sich

bei den falschen Losungen im Satz Dudo que... meistens um morphosyntaktische Fehler:

DI1A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces te *va a ayudar a mejorar tus conocimientos o tus
competencias lingiiisticas.

K3A (3): Dudo que llegar tarde tantas veces te *ayudara.

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 anschlieBenden Nebensatz den falschen Modus.

Im Satz Sabrina, ;quieres que... sind die Fehler ausschlieBlich 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 diesbeziiglich anzunehmen, da sie die Einleitung des Nebensatzes durch
die Konjunktion gue nicht erkennt und den Satz mit einer Infinitivkonstruktion fortfiihrt:
Sabrina, ;quieres que sacar notas mejores en espanol? Da sie noch zwei weitere SUBJ-
Sétze falsch 16st (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 zuriickzufiihren 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 hiufigsten als korrekt gewertet wurde, wurde nur von den
Studierenden falsch gelost, die die Struktur offenbar ohnehin noch nicht erworben haben, da
sie auch keinen anderen SUBJ-Satz korrekt vervollstindigen (A3B, D8A und D11A). Es
handelt sich also vermutlich um Kompetenzfehler. Wie zu erwarten ist, haben sie alle die

NSUBJ-Sitze ohne Modusfehler fortgefiihrt:

A3B (1): Para estudiar mejor la ortografia tienes que practicar mds con nuestro libro de clases
v hacer ejercicios gramaticales.
A3B (4): No entiendo por qué tantas veces estas 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, ;estds segura de que te gusta esta idioma y quieres aprenderlo?
A3B (10): Te pido pensar sobre mis consejos.

DSA (1): Para estudiar mejor la ortografia debes leer mas libros.

DS8A (4): No entiendo por qué tu cabeza esta en otro sitio.

D8A (7): Sabrina, intenta concentrarte.

DS8A (8): Sabrina, ;estds segura de que has comprendido lo que he dicho?

D8A (10): Te pido ampliar tu vocabulario.

DI11A (1): Para estudiar mejor la ortografia puede ayudarte leer libros en espaiiol.
DI11A (4): No entiendo por qué no haces esfuerzo.

DI11A (7): Sabrina, intenta concentrarte mejor.

DI1A (8): Sabrina, ;estds segura de que quieres de verdad estudiar espariol?

DI11A (10): Te pido serialar si puedo ayudarte.

Die Fehler, die diese Studentinnen ansonsten begehen, sind groBtenteils morphosyntaktischer
oder lexikosemantischer Natur und behindern die Kommunikation kaum (z. B. *esta idioma
statt der maskulinen Form oder serialar statt seiialarme/indicarme). Auffallend sind auch
Fehler, die sehr wahrscheinlich auf Inferenzen mit anderen vorgelernten Sprachen
zuriickzufiihren sind, wie zum Beispiel *estar tarde statt llegar tarde (dt. zu spdt sein oder
engl. to be late) oder hacer esfuerzo statt hacer un/el esfuerzo oder esforzarse (dt. sich Miihe

geben).

Was die Daten dieser Studie betrifft ist demzufolge anzunehmen, dass es sich bei der
AuBerung 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 héufigsten und vermutlich am frithesten mit der Subjunktivverwendung in Verbindung
gebracht wird. Begriindet werden konnte dieser Umstand z. B. durch Lernprozesse, die auf
die Automatisierung von Ausdriicken, wie Espero que estés bien zuriickzufiihren sind.®
Jedoch scheinen Moduswahl und Subjunktivgebrauch gegen solche Automatisierungen
resistent zu sein (Collentine 2010: 42). Die Verinnerlichung der Struktur aufgrund des
Kontrasts zum franzdsischen Pendant J espéere que + Indikativ konnte die guten Ergebnisse
in diesem Satz auch rechtfertigen, vor allem vor dem Hintergrund, dass alle teilnehmenden

Personen dieser Stichprobe Vorkenntnisse in Franzdsisch mitbrachten.

% Im Spanischlehrwerk Adelante Intermedio (2010) des Klett Verlags wird der Subjuntivo im 2. Lernjahr

z. B. zuerst nach Verben des Empfindens und Zweifelns eingefiihrt und erst anschlieBend nach Verben
des Hoffens oder Wiinschens.
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SUBJ-Satze NSUBJ-Satze
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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
KB6A 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 Pritest

Des Weiteren ist anhand dieser Tabelle auffallend, dass die Personen, die die SUBJ-Séitze
vollstidndig korrekt geldst haben, nicht immer auch die NSUBJ-Sétze richtig 16sen. Ein Blick
auf die falschen NSUBJ-Sitze dieser Personen legt die Vermutung einer Uberproduktion des

Subjuntivo nahe:

D14B (4): No entiendo por qué no *pongas mas esfuerzo a tus estudios espariol.

D14B (8): Sabrina, ;estds segura de que te *guste estudiar el espariol?

A10C (4): No entiendo por qué no *tengas ganas de estudiar porque el espariol es una lengua
muy bonita.

D5A (8): Sabrina, ;estds segura de que no hacer las tareas *sea util para tu carrera?

Schlussfolgernd ist festzuhalten, dass die Modalitit einer AuBerung (z. B. Zweifel bei Dudo
que ...) die Korrektheit der Moduswahl der Studierenden der vorliegenden Stichprobe zu

beeinflussen scheint, da die Ergebnisse in den Sétzen 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 (sieche Anhang). Grundlegendes Ziel der
Intervention war es also, den Gebrauch des Subjuntivo in abhingigen Nebensétzen durch die

Studierenden zu verbessern.

Die Zuordnung der Probandinnen und Probanden zur Experimental- und Kontrollgruppe
geschah, wie unter 4.2.1 erwihnt, systematisch, aber nicht vollkommen zufillig: die
Studierenden, die sich zuerst zur Studie anmeldeten, wurden der Experimentalgruppe
zugewiesen und diejenigen, die sich zu einem spiteren Zeitpunkt anmeldeten, wurden der
Kontroll- bzw. Vergleichsgruppe zugeordnet. Aulerdem 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 einzuschétzen: Alle Probandinnen und
Probanden befanden sich mindestens auf dem Referenzniveau B2.2, studierten Spanisch
mindestens im 2. Fachsemester und hatten Spanisch groBtenteils bereits als Unterrichtsfach

am Gymnasium’’.

Das entwickelte Material sowie die konkrete Durchfithrung der Intervention werden im

Folgenden dargestellt.

4.2.2.41 Das Setting

Eine wesentliche Randbedingung der Intervention ist ihr Setting. Mit dem Setting ist der
Kontext zu verstehen, in dem eine Mallnahme stattfindet. Dabei konnen soziale, rdumliche
oder materielle Randbedingungen untersuchungsrelevant sein, weil moglicherweise genau
diese die Wirkung einer Maflnahme beeinflussen. Die Treatmentsitzungen fanden zu Beginn
des Sommersemesters 2018 statt und wurden immer am selben Ort abgehalten, ndmlich in

einem ruhig gelegenen Biiroraum der Universitdt. Fiir die Treffen wurden individuelle

70 Am Gymnasium kommen die Schiilerinnen und Schiiler fiir gewdhnlich im 2. Lernjahr mit dem Modus

Subjuntivo in Beriihrung.
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Termine mit den teilnehmenden Personen vereinbart. Bei den Sitzungen agierte
ausschlieBlich die Forscherin als Versuchsleiterin, um dadurch die maximale Kontrolle tiber
unterschiedliche Einflussfaktoren zu haben; eine Durchfiihrung durch die Sprachdozenten
der Universitdt 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 grof3en Tisch in der Mitte des Raums und nahmen eine der Gruppenarbeit

entsprechende Position ein.

Samtliche Uberlegungen zur Planung und Durchfiihrung der Intervention waren von
Praktikabilitdt geprdgt: Die Dauer der Treatments betrug durchschnittlich rund 50 Minuten
(exklusive Prd- und Posttest). In dhnlichen Studien betrug die Interventionsdauer rund 100
Minuten (z. B. Farley 2004: 229 und Gallego 2016: 279). Ein mehrstiindiges Training zur
Thematik anzubieten, wére zum einen angesichts der Tatsache, dass fiir einen
sprachpraktischen Kurs pro Semester lediglich rund 20 Stunden zur Verfiigung stehen,
unrealistisch. Zum anderen hat auch das Studiendesign die Dauer der Intervention bedingt,
nidmlich aufgrund der freiwilligen Teilnahme der Studierenden und der Tatsache, dass die

Studie nicht an eine bestehende Lehrveranstaltung gekniipft war.

Dementsprechend herrschten in allen Sitzungen identische Rahmenbedingungen, das heif3t
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 Pritest durchgefiihrt wurde (Assessment), begann die Intervention, indem den
Studierenden ein Handout zum Subjuntivo ausgehidndigt wurde. Hierauf folgte die
durchschnittlich flinfzigminiitige Erarbeitungsphase. Die beiden Interventionsgruppen
unterscheiden sich also hinsichtlich des gewdhlten Lehr-Lernansatzes, nicht aber im
zeitlichen Umfang der Intervention. Verdanderungen, die sich durch die Intervention ergeben,
werden anhand des Tests zum Subjunktivgebrauch sowie anhand der miindlichen Befragung

zu Einschitzungen der Studierenden erfasst. Hierflir fanden jeweils drei Messzeitpunkte statt.
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42242 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). Mogliche
Testleitereffekte sind aus diesem Grund als gering einzuschétzen. Dementsprechend war der
Anteil an selbststindigen Arbeitsphasen in den Treatments grof3: Die Studierenden
beschéftigten sich mit dem Handout interagierend in der Gruppe. Die Initiierung der

Gespriche sowie die Vergabe der Redeanteile gingen von der Versuchsleiterin aus.

Die Interaktion und Kooperation zwischen Lernenden und Lehrenden fordert die reflexive
Vergegenwirtigung 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 fiir die Treatments und auf Grundlage von Lehrwerken
der entsprechenden Niveaustufen oder Grammatiken’! angefertigt wurde. Es fasst die
Subjuntivo-Verwendung in abhdngigen Nebensitzen (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:

EL SUBJUNTIVO EL SUBJUNTIVO

Un modo es una categoria gramatical que se expresa en el verbo mediante flexion, y ~ Un modo es una categoria gramatical que se expresa en el verbo mediante flexion, y
que manifiesta, entre otros valores, la actitud del hablante hacia lo enunciado o la  que manifiesta, entre otros valores, la actitud del hablante hacia lo enunciado o la
dependencia sintactica en algunas clases de subordinacion. dependencia sintactica en algunas clases de subordinacion.

Al igual que todas las lenguas romances, la lengua espafiola posee el modo Con el modo subjuntive se marca lo expresado por el predicado come informacion
subjuntive con el que se marca lo expresado por el predicado como informacion virtual, inespecifica, no verificada o no experimentada.
virtual, inespecifica, no verificada o no experimentada.

Abb. 26: Handout EG (Einleitung) Abb. 27: Handout KG (Einleitung)

Wie aus den Abbildungen ersichtlich wird, enthielt das Manuskript der Experimentalgruppe
sprachiibergreifende Verweise zur Verwendung des Subjuntivo (Abb. 26). Um die
Vergleichbarkeit sicherzustellen, erhielt die Kontroll-, bzw. Vergleichsgruppe das gleiche
Manuskript, allerdings ohne die erwdhnten Hinweise zur Verwendung in einer anderen

(vorgelernten) Sprache (Abb. 27). Der informationelle Gehalt des Materials war also in

' Dorn et al. (2012): ;Gramatica! De la lengua espaiiola.

Feist et al. (2016): Puente al espariol.
RAE (2009): Nueva gramatica de la lengua espariola.
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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 beriicksichtigen 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.”

42243 Vorgehensweise

Mogliche fachdidaktische Ansétze fiir 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 Phanomen Subjuntivo perzeptuell
unauffillig ist und ein Kontrastverhéltnis zur Muttersprache der Lernenden aufweist
(Collentine 2010: 46). Zudem bedingen eine Vielzahl an Kontextfaktoren, wie das
fortgeschrittene Sprachniveau, das Alter sowie sich ableitende Bediirfnisse und Praferenzen
der Studierenden die Wahl des Vermittlungsansatzes. Ausgehend von diesem vor allem
deduktiv ausgerichteten Ansatz wurde den Lernenden im Handout explizite Information iiber

die target feature, also den Subjunktivgebrauch in abhidngigen Nebensdtzen angeboten.

Im Anschluss an jeden Sinnabschnitt’® schlossen sich von der Forscherin initiierte explizite
Verstiandnisiiberpriifungen, Kldrungen und Umformulierungen durch die Studierenden an,
die dazu beitragen sollten, dass der Input lernerseitig verarbeitet wird (vgl. Hufeisen/Riemer
2010: 743). In der mehrsprachigen Experimentalgruppe wurden diese Aktivititen durch das
Aufzeigen paralleler und divergenter Strukturen im Deutschen und Franzdsischen erginzt.
Das Vorwissen in diesen Sprachen wurde also lehrseitig, d. h. mittels Handouts, reaktiviert
und in Beziehung zum Spanischen gesetzt. Die Bewusstwerdung der Studierenden iiber
Unterschiede zwischen den Sprachen erfolgte deduktiv durch Hinweise auf dem Handout,
wodurch gleichzeitig eine Sensibilisierung fiir Interferenzgefahren stattfand (vgl. Kap. 2.2
und Kap. 3.2.2.2). In Anlehnung an MeiBners Transfertypik (Meilner 2010: 36) verlief die
Reaktivierung des Vorwissens immer in eine Transferrichtung, ndmlich retroaktiv von der

Zielsprache zuriick auf bereits bekannte Sprachen. Die Vernetzung des Lerninhalts reichte

72
73

Die restlichen Satzbeispiele entstammen: Imedio Murillo/Arencibia Guerra (2015).
Jeder Sinnabschnitt wurde in der Gruppe gemeinsam gelesen.
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von interlingualen (von Spanisch zuriick auf Franzosisch und Deutsch) bis zu intralingualen

Transferaktivititen (Subjunktiv vs. Indikativ).

REPASO PARCIAL 2

(2) Verbos de emocion o actitud en la oracién principal

Cuando el verbo de la oracién principal expresa una reaccion, emocion,
‘apreciacion, duda o juicio de valor del hablante,

« el verbo de la oracién subordinada se construye con infinitivo cuando las

oraciones tienen el mismo sujeto:
“Te alegras de estar en la misma clase que fus amigos?”

s Con distinto sujeto, el verbo de la oracion dependiente se consfruye

normalmente en subjuntive. A menudo sefiala un deseo, una preferencia o
una orden: “Fspero que la situacion cambie.” 0 “Me gustaria que sucediera lo
mismo en este insiifuio.”

No obstante, si los verbos de emocién o actitud comentan un hecho, la
oracién dependiente no se construye con subjuntivo porque el subjuntivo
nunca se refiere a un hecho.

| Pero en frances se diria: «J'espére gue tu vas travailler davantage. »

|

|

| ¢Cual es el significado del verbo espérer en francés y cudl el significado del
|

| verbo esperar en espafiol?

1 ¢ Como formularias estas frases en aleman? i

Das Beispiel des Subjunktivgebrauchs

Abb. 29: Handout EG (2)

(2) Verbos de emocién o actitud en la oracién principal

Cuando el verbo de la oracion principal expresa una reaccién, emocion,
apreciacién, duda o juicio de valor del hablante,

+ el verbo de la oracion subordinada se construye con infinitivo cuando las
oraciones tienen el mismo sujeto:
s Te alegras de estar en la inisina clase que tus amigos?”

+ Con distinto sujeto, el verbo de la oracion dependiente se construye
normalmente en subjuntivo. A menudo sefiala un deseo, una preferencia o
una orden: “Espero que la situacion cambie.” 0 “Me gustaria que sucediera lo
misine en este instituro. "

No obstante, si los verbos de emocion o actitud comentan un hecho, la
oracién dependiente no se construye con subjuntivo porque el subjuntivo
nunca se refiere a un hecho

Abb. 289: Handout KG (2)

nach frz. espérer und sp. esperar zeigt, wie

Interferenzen fiir das Lernen genutzt werden konnen. Die Sprachbewusstheit der

Studierenden wird also in der mehrsprachigen Intervention (Experimentalgruppe) iiber die

Reflexion und den Vergleich von Sprachstrukturen explizit trainiert. Dadurch, dass die

Lernenden den Transfer wihrenddessen erleben und reflektieren, geht diese Forderung auch

implizit vonstatten (vgl. Allgduer-Hackl/Jessner 2013: 114). Metagespriache iiber dhnliche

und alternative Ausdrucksmoglichkeiten in der Muttersprache sowie gemeinsame

Erklarungshypothesen unterstiitzen die Lernenden dabei, sich ihres vorhandenen Wissens

bewusst zu werden (Swain 2000, 2006; Behr 2015: 12) und tragen zur Bewusstwerdung bei,

dass die Muttersprache AuBerungen in der Fremdsprache ggf. beeinflussen kann. Das zeigt

auch folgender Ausschnitt der Handouts:

(3) Verbos de lengua, entendimiento y percepcion en la oracion

principal

i Verbos de lengua : Verbos de entendimiento | Verbos de percepcion

| responder, comentar, creer, entender, pensar,
. decil

notar, oir, oler, percibir,
ntir, ver, etc

Estos verbos se construyen normalmente con indicativo en la oracién
dependiente cuando van en forma afirmativa o interrogativa:
“Me dio la impresion de que Alex estaba copiando.*

Solo si el verbo expresa <intencion=, la oracion dependiente va en subjuntivo:
“Inicialmente estaba pensando que se funiaran tres aliininos en cada gripo.”

Estos verbos se construyen mayoritariamente con subjuntivo en la oracién
dependiente cuando van en forma negativa:
“No dige que tu respuesta esté mal pero es curiosa.”

{Lo mismo suele ocurrir en francés, sobre todo con los verbos eroire y penser |
iporque cambia el significado: « Je ne pense pas qu'il ait annulé son inseription. » |
{Al negar el verbo, zqué pasa con su significado?

Cuando expresan un desec o una orden, los verbos de lengua y
comunicacion también se consiruyen con subjuntivo:
“El profesor me dice que deje de balancearme. "

+Como formularias estas frases en aleman?

Abb. 300: Handout EG (3)

(3) Verbos de lengua, entendimi y percep en la oracion
principal
| Verbos de lengua _ - Verbos de entendimiento : Verbos de percepcion

| responder, comentar, creer, entender, pensar, | notar, olr, oler, percibir,

+ Estos verbos se construyen normalmente con indicativo en la oracién

dependiente cuando van en forma afirmativa o interrogativa:
“Me dio la impresion de que Alex esiaba copiando.”

Solo si el verbo expresa <intencion>, la oracion dependiente va en subjuntivo:
“Inicialmente estaba pensando que se juniaran tres alumnos en cada grupo.”

Estos verbos se construyen mayoritariamente con subjuntivo en la oracion
dependiente cuando van en forma negativa:
“No digo que tu respuesta esté mal pero es curiosa.”

.

Cuando expresan un deseo o una orden, los verbos de lengua y
comunicacion también se construyen con subjuntivo:
“El profesor me dice que deje de balancearme.”

Abb. 31: Handout KG (3)



4 Empirische Untersuchung 160

4.2.2.5 Posttests

Um den Effekt der (einsprachigen und mehrsprachigen) Intervention zu iiberpriifen, wurden
zwel Posttests durchgefiihrt. Der erste Posttest fand unmittelbar nach der Intervention statt,
der zweite einige Tage spater. In vergleichbaren Studien, wie denen von Collentine (1998,
2002), Garcia (2009) oder Hsien-jen Chin (2016) wurde &dhnlich 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 spéter durchgefiihrt (Garcia 2009). So eine Messung zu mehreren
Zeitpunkten nach Beendigung der InterventionsmaBnahme 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 tatsdchlich gelehrt wurden, d. h. alle SUBJ-Sitze in den Posttests hétten mithilfe des
Handouts aus dem Treatment gelost werden konnen. Dieses stand den Testpersonen wéhrend
der Erhebungen jedoch selbstredend nicht zur Verfiigung. 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 Sitze als im
Pritest verwendet (vgl. Harsch 2016: 210; Potowski et al. 2009: 554). Es wurden neue Tests
designt, die wieder je zehn Satzanfiange umfassten, von denen fiinf mit dem Subjunktiv und
die finf Distraktoren mit dem Indikativ oder einer anderen Konstruktion im Nebensatz
vervollstindigt werden sollten. Auf den Satz, der entweder mit Subjunktiv oder einer anderen
Konstruktion fortgefiihrt werden konnte (siehe 10. Satz des Pritests), wurde zur
Vereinfachung der anschlieBenden Rechenschritte verzichtet. Da die Versuchspersonen zum
Zeitpunkt dieser beiden Nacherhebungen das interessierende Merkmal der Studie — den
Gebrauch des Subjuntivo — bereits kannten (,,Pretest-Effekt*), wurden aulerdem sowohl die
SUBJ-Sétze als auch die NSUBJ-Sitze, 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 Authentizitit der AuBerungen gesteigert werden, sondern auch kontrolliert sein, dass die
Studierenden nicht nur auf einzelne Signalworter reagieren. Aulerdem waren die Sétze, dem
Prétest entsprechend, in der 1. Person Singular situiert: Die Probandinnen und Probanden
mussten sich in die Rolle einer Person aus ihrer Lebenswelt versetzen und bestimmte

AuBerungen titigen (Lehramtsstudierender bzw. Spanischlehrkraft). Der Pritest 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.

Martin 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 didactica y la pedagogia. Las oposiciones tendran lugar el préximo mes de junio. Martin es
consciente de que no tiene tiempo para memorizarse todos los temas del examen. Aunque esta muy nervioso,
ser profesor de E/LE es el suefio de su vida y espera obtener el puesto a la primera. ;Qué se le pasa por la
cabeza a Martin?

A partir de ahora empieza un tiempo duro para mi. Debo ...
Si no apruebo el examen, podria suceder que ...

Creo que la falta de tiempo es la causa de que ...

Me niego a creer que ...

Doy por hecho que ...

Mis padres deberian ...

Temo que el profesor de didactica ...

Es cierto que ...

A los estudiantes del afo que viene les aconsejo que ...
0. Seguro que seré capaz de ...

SV NoOARLON S

Abb. 31: Szenario und Satzergidnzungsaufgabe (1. Posttest)

Laura es profesora de E/LE. Mafiana va a viajar a Barcelona con motivo de un intercambio escolar que ha
organizado ella sola. Lleva mas de once meses organizando hasta el mas minimo de los detalles: la reparticion
de los equipos de alumnos, el traslado desde el aeropuerto en autobus, la reserva de entradas de museo y cine,
los seguros de viaje, etc., etc. Laura estd nerviosisima. En su lista mental vuelve a comprobar si algo se le ha
olvidado... ¢ En qué estara pensando?

Me doy cuenta de que ...

A los alumnos no les debo permitir que ...

Creo que es muy importante que ...

No debo olvidar ...

Sé que a mis alumnos les va a parecer estupendo que ...
En cuanto a la reparticion de los equipos no pienso que ...
Si el autobus no nos espera en la terminal 1, ...

Tengo que ...

Es evidente que cada familia anfitriona ...

0. Es poco probable que ...

SO NOIORWN -

Abb. 32: Szenario und Satzergidnzungsaufgabe (2. Posttest)

Die interne Konsistenz aller SUBJ-Sitze der drei Tests bzw. die Zuverldssigkeit der Messung

war mit einem Cronbachs Alpha von .724 (15 SUBJ-Séitze) akzeptabel.

4.2.2.51 Deskriptive Auswertung

Die Testergebnisse, die im Rahmen der beiden Post-Untersuchungen entstanden sind, werden
in Tabelle 25 zusammengefasst. Wie die Ubersicht zeigt, erzielen die drei Gruppen ein

dhnliches Ergebnis im Pritest.” 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 Prétest in

die Intervention:

Pratest (SUBJ) 1. Posttest (SUBJ) 2. Posttest (SUBJ)
2. Espero que... .74
3. Dudo que... .30
~
<
o Q 5. Quieres que... 45
g
=
O g 6. Es necesario que... .60
n
9. Es imperativo que... .62
.54
2. Espero que... .81 2. Podria suceder que... .56 2. Permitir que... .88
3. Dudo que... .56 3. Esla causa de que... .19 3. Es muy importante que... .81
o e
=1 . . 5. Les va a parecer
g = 5. Quieres que... .56 4. Me niego a creer que... .63 estupendo que... .75
N
Q.
S% 6. Es necesario que... .69 7. Temo que el profesor... .94 6. No pienso que... .88
°H
9. Es imperativo que... .63 9. Les aconsejo que... .94  10. Es poco probable que... .88
.65 .65 .84
2. Espero que... 1.00 2. Podria suceder que... 44 2. Permitir que... .56
3 Dudoque... .22 3. Esla causa de que... .33 3. Es muy importante que... .67
oo
ML
o < 5. Quieres que... .33 4. Me niego a creer que... .67 5. Les va a parecer .78
S estupendo que...
8o
> 8 6. Esnecesario que... .78 7. Temo que el profesor... .89 6. No pienso que... .67
On
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-Sitzen zu den drei Erhebungszeitpunkten

Wohl wissend, dass die Reprdsentativitit der Daten wegen der Stichprobengrofle
eingeschréinkt ist, zeigen die Daten dennoch deutliche, bisweilen auch statistisch signifikante
Tendenzen auf: Wiahrend Gruppe 2 (Experimentalgruppe) im 1. Posttest denselben
Mittelwert erzielt als im Prétest (von M =.65, SD=.376 im Pritest auf M =.65, SD=.225 im
1. Posttest), ist fiir 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 durchgefiihrt wurde, ist ein auffallender Anstieg des
Mittelwerts der Experimentalgruppe zu beobachten: In allen SUBJ-Sdtzen 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 dhnliches Ergebnis als im Pritest und im 1. Posttest (M = .69, SD=.247), auch wenn sich
die generelle Sicherheit im Subjunktivgebrauch mdéglicherweise stabilisiert hat, da sich im
Gegensatz zu den Ergebnissen im Pritest jeder der fliinf Mittelwerte in einem Bereich

von >.56 bewegt.

Bei Gallego (2016: 282) zeigt sich eine dhnliche Entwicklung der Testergebnisse in den
Posttests: Wéhrend 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:

1
0,95
0,9
0,85

0,8 /

/ = Experimentalgruppe
0,75 /
Vergleichsgruppe
0,7

0,65 /

0,6

0,55 T T )
Pratest 1. Posttest 2. Posttest
(SUBJ) (SUBJ) (SUBJ)

Mittelwert
Minimum 0.00, Maximum 1.00

Abb. 33: Liniendiagramm zur Entwicklung der Testergebnisse in den SUBJ-Sitzen

Die Verinderung der Parameter verbildlicht die steigende Tendenz in beiden Gruppen vom
Pritest bis zum 2. Posttest. Der Anfangswert ist in beiden Gruppen fast identisch. Wahrend
die Steigerung in der Kontrollgruppe kontinuierlich, aber in sehr geringem Malle verlduft,
nehmen die Ergebnisse der Experimentalgruppe im 2. Posttest drastisch zu, nachdem im 1.
Posttest zunédchst keine Verdnderung der Mittelwerte beobachtbar ist. Diese erste Stagnation
konnte moglicherweise auf den sehr kurzen zeitlichen Abstand zwischen Treatment und 1.

Posttest und damit auf die Storvariable Konzentration zuriickzufiihren 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 miindlichen Subjunktivgebrauch als die
Kontrollgruppe. Um zu {iberpriifen, 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)
tatsdchlich, wie angenommen, unterschiedliche Effekte aufweisen, d.h., ob die
teilnehmenden Personen der Experimentalgruppe in den Posttests besser abschneiden als die

Kontrollgruppe.

Wie bereits erwéhnt, sind die zentralen Tendenzen der beiden Gruppen in den fiinf SUBJ-
Sdtzen im Pritest 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
Pritest noch in den beiden Posttests unterscheiden. Aufgrund der kleinen Stichprobe
iiberrascht dieses Ergebnis nicht, da — wie erwéhnt — die hiufigste Ursache fiir ein nicht
signifikantes Ergebnis im Stichprobenumfang liegt. Es herrscht also nichtsdestotrotz ein
klarer Unterschied in den Mittelwerten des 2. Posttests der Experimental- und

Kontrollgruppe.

Fiir uns aussagekriftiger konnte jedoch sein zu testen, ob sich innerhalb der jeweiligen
Treatment-Gruppe die Testergebnisse zu den drei Messzeitpunkten voneinander
unterscheiden. Da die Stichproben klein sind (z =16 und n = 9), wird hierfiir der Friedman-
Test fiir abhéngige Stichproben angewendet. Von abhdngigen 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.”

Mit einer asymptotischen Signifikanz von p =0.036 unter-
scheiden sich die Testergebnisse der einzelnen Messzeitpunkte in der Experimentalgruppe
tatsdchlich signifikant voneinander. Um zu bestimmen, welche der drei Messzeitpunkte
hierbei differieren, wurden unterschiedliche Paarungen mit dem Wilcoxon-Test getestet, der
iiberpriift, ob die zentralen Tendenzen zweier abhdngiger Stichproben verschieden sind.
Hiernach unterscheiden sich sowohl die SUBJ-Ergebnisse im Prétest 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

Prétest 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 moglicher 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 Pritests unter 4.2.2.3.4 gab in Form eines Rankings Aufschluss
dartiber, nach welchen Triggern die Stichprobe den Subjunktiv am héaufigsten korrekt bzw.
falsch gebraucht hat. Im Zuge dessen konnte festgestellt werden, dass der Modus im Pritest
meistens nach Ausdriicken des Zweifels oder der WillenséduBerung falsch verwendet wurde.
In den Posttests werden sowohl von Experimental- als auch Kontrollgruppe die Pridikate
negarse a creer que sowie no pensar que, die ebenfalls beide Zweifel ausdriicken, eher
korrekt verwendet. Diesbeziiglich 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 liber die Ursache oder den Grund einer Sache im 1. Posttest verwendet. Im

Gegenzug wurde filschlicherweise der Indikativ verwendet:

DI10A (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 Ausfiihrungen unter

https://www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/unterschiede/zentral/friedman.html zuletzt
liberpriift am 14.08.2018
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Bei den wenigen Personen, die den Satz korrekt im Subjuntivo fortfiihren, handelt es sich
groftenteils um Teilnehmer, die auch alle weiteren Sdtze im 1. Posttest korrekt geldst 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 Moglichkeit im

Hauptsatz ausgeldst wird (podria suceder que). Falsche AuBerungen waren zum Beispiel:

DS8A (1. Post, 2): Si no apruebo el examen, podria suceder que mis familiares *serdn, *serian
descontentos.

K3A (1. Post, 2): Si no apruebo el examen, podria suceder que *tengo que buscarme otro
trabajo.

KO9A (1. Post, 2): Si no apruebo el examen, podria suceder que mi sueiio no se *cumple.

Im 2. Posttest wurde der Modus auBlerdem von der Kontrollgruppe nach einem Ausdruck der
Beeinflussung (permitir que) eher fehlerhaft verwendet; vier der neun Studentinnen dieser

Gruppe fiihrten den Satz im Indikativ fort, zum Beispiel:

KI1A (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 fliinf SUBJ-Sdtze mehr
tiberwiegend fehlerhaft gelost. Jeder SUBJ-Satz wurde hier von mindestens 75 Prozent der

Gruppe korrekt geldst.

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 durchgefiihrten Signifikanztests
zeigen, dass sich Pritest 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-Sétzen zum Ziel hatte, kann
an dieser Stelle gefolgert werden, dass sich die gewiinschte Wirkung fiir die
Experimentalgruppe in der Tat im 2. Posttest zeigt. Fiir die Kontrollgruppe kann diese
gewiinschte Wirkung rechnerisch nicht nachgewiesen werden, weder im 1. noch im 2.

Posttest.
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4.2.2.54 Test auf Ubergeneralisierungen

Anhand der Lésungen der Versuchspersonen in den NSUBJ-Sitzen kann tiberpriift werden,
ob die Intervention zu Ubergeneralisierungen fiihrt (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 Prétest mit fast identischen Werten. Im 1. Posttest steigern beide Gruppen ihre
performance und ndhern sich dabei einer fast fehlerfreien Losung der NSUBJ-Sitze 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 geringfiigig niedrigeres

Testergebnis als im Pritest (EG: M=.8250, SD=.205; KG: M=.8222, SD=.211):

8 095 A\
: / \
£
5% 0,9 #
3= 7 .
O s = Experimentalgruppe
E°S
=s 0,85 \ Vergleichsgruppe
g
£
c
s 0,8
0,75

Pratest 1. Posttest 2. Posttest
(NSUBJ) (NSUBJ) (NSUBJ)

Abb. 34: Liniendiagramm zur Entwicklung der Testergebnisse in den NSUBJ-Sdtzen

Wie das Liniendiagramm vermuten ldsst, ergibt der Friedman-Test fiir die
Experimentalgruppe in der Tat eine asymptotische Signifikanz, die kleiner als .050 ist,
ndmlich p=.044. Das bedeutet, dass durchaus ein signifikanter Unterschied zwischen den
Ergebnissen in den NSUBJ-Sitzen 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
Ubergeneralisierung bei den eigentlich guten Studentinnen D13B und A10C zu sein, deren

beider performance in den NSUBJ-Sétzen im 2. Posttest deutlich abfallt:

DI13B (2. Post, 7): Si el autobuis no nos espera en la terminal 1, *encontremos una solucion.
DI13B (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-Sétze zu den drei Erhebungszeitpunkten, ergibt
sich fiir die Kontrollgruppe nach Friedman eine Signifikanz von p =.678, die aussagt, dass
die Teilnehmenden der Kontrollgruppe hingegen ein durchweg gleiches Ergebnis in den

NSUBIJ-Sétzen erzielen.

4.2.2.5.5 Differenzierte Betrachtung der Versuchspersonen

Wihrend die Ergebnisse in den SUBJ-Sitzen im 1. Posttest den Anschein erwecken, die
Intervention hitte 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 dariiber, 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 Prétest ein
unterdurchschnittliches Testergebnis hatten (underachiever, M <0,6) von den Ergebnissen
der Versuchspersonen, die im Pritest iiberdurchschnittlich gut abschnitten (overachiever,
M >0,8)? Fir die Analyse der Testergebnisse nach dieser Verhaltensvariable wurden
zunichst fiir jede Person die jeweiligen Score-Differenzen’® berechnet. Diese Differenzwerte
zeigen an, in welche Richtung und mit welcher Ausprigung sich jede Person im Vergleich

zum Pritest entwickelt hat.

Experimentalgruppe

SUBJ-Satze NSUBJ-Satze
n=16 Mim Mim 1. Mim 2. . . Mim Mim 1. Mim 2. . .
Pratest Posttest Posttest Diff. 1| Diff. 2 Pratest Posttest Posttest Diff. 1 Dif. 2
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
o @
§ E D3A 0,4 0,4 0,4 0,0 0,0 1 1 1 0,0 0,0
P
SE
S 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 Pritest; Differenz 2: Mittelwert im 2. Posttest

minus Mittelwert im Prétest.
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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

E)‘&S 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
%'E 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 Ubersicht zeigt, dass in der Experimentalgruppe sechs Studierende ein
unterdurchschnittliches und 10 Personen ein iiberdurchschnittliches Ergebnis im Prétest
erzielen. Die Entwicklung der Testergebnisse wird jeweils in den Spalten ,,Differenzen®
dargestellt: Die Studierenden, die im Prétest 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 Prétest und im 2. Posttest herrscht sogar eine
Differenz von 0,5 Punkten. Konkret bedeutet das, dass diese Gruppe im Pritest von insgesamt
fiinf SUBJ-Sétzen 1,2 Sétze richtig 1ost, im 1. Posttest bereits 2,6 und im 2. Posttest sogar
3,6 Sitze korrekt im Subjuntivo konstruiert, d. h. doppelt so viele als vor dem Training. Die
Entwicklung der Studentinnen D8A, A3B und D11A ist dafiir exemplarisch: Zum Zeitpunkt
der Pritesterhebung hatten sie offenbar noch keinerlei Kompetenz im Subjuntivo-Gebrauch,
16sten die NSUBJ-Sitze 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-Sétze 16sen sie durchgehend fehlerfrei. Es
kommt zu keiner Uberproduktion des Subjunktivs. Ahnlich verhilt es sich mit den
Studierenden D4A und DIOA: Fiir 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



4 Empirische Untersuchung 170

NSUBJ-Sitzen erzielt sie ein gleichbleibendes Ergebnis von M=.40 (SUBJ) und M =1.0
(NSUBJ).

Unter den Personen der Experimentalgruppe, die bereits im Prétest ein sehr gutes Ergebnis
hatten, ist die Anzahl derer, flir die keine oder sogar negative Entwicklungen im
Studienverlauf zu vermerken sind, deutlich grofer: Fiinf der zehn Studierenden haben im 1.
Posttest das gleiche Ergebnis als im Prétest. Die restlichen fiinf 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 Pritest betrigt
letztendlich 0,0. Das bedeutet, dass fiir die hohere Niveaugruppe kein Lernzuwachs zu
verzeichnen ist. Nur zwei von ihnen schaffen es, ihr Ergebnis von M = .80 im Pritest 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-Sitzen im 1. Posttest verbessert. Im Gegensatz zum Pritest wihlen sie im 1. Posttest

in den Indikativsdtzen durchgehend den korrekten Modus:

NSUBJ-Sétze A10C D5A D14B

... te voy a dar algunos

C . ... deberias hacer las
gjercicios para practicar la

Para estudiar ... Seria bueno que estés

mejor

No entiendo por
qué

gramatica.

... no *tengas ganas
de estudiar porque el espanol

tareas continuamente.

... N0 me avisas si vienes
tarde a la clase.

atenta en clase.

... no *pongas mas
esfuerzo a tus estudios

k7 es una lengua muy bonita. espafniol.
=
o
Sabrina, ... llegar a las clases ... contactarme si no te ... comparar el espafiol
intenta con mas motivacion. queda claro algo. con otros idiomas.
¢ Estas segura ... quieres seguir en el liceo, o, ... no hacer las tareas ... *guste estudiar el
de que si, quieres seguir en mi clase? *sea Uutil para tu carrera. espariol?
... concentrarme durante el ;
. ~ . ... estudiar mucho y dar
Debo examen para realizar el suefio ... estudiar mucho. .
A todo de mi.
de mi vida.
Doy por hecho ... mi suefio es ser .
... voy a aprobar el examen. ... el examen no es facil.
que profesor de lo que sea.
? .
il . ... apoyarme porque necesito
% Mis padres ,
o . toda la ayuda de las personas ... apoyarme. ... creer en mi.
o deberian :
- en mi alrededor.
-

Es cierto que

Seguro que seré
capaz de

... me va a costar el examen,
pero lo haré
lo mejor que pueda.

... responder a todas
las preguntas porque estoy
bien preparado.

... el examen va a ser
dificil.

... aprobar.

... no tenia suficiente
tiempo.

... dar bien el examen.

Abb. 35: Exemplarische Antworten der EG in den NSUBJ-Séitzen
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Da sie den Subjunktivmodus im Prétest bereits vollkommen fehlerfrei gebrauchen, war das
Training fiir sie also vermutlich vor allem in der Form von Nutzen, als es deren

Modusgebrauch in den NSUBJ-Sétzen (kurzfristig) verbesserte.

Um statistisch zu tiberpriifen, ob sich bei den SUBJ-Sétzen die Differenzwerte 1 und 2
zwischen der niedrigeren und der héheren Niveaugruppe unterscheiden, wird der Mann-
Whitney-U Rangsummentest verwendet. Die Berechnung der Teststatistik basiert auf dem

Vergleich der Rangreihen zwei unabhéngiger Gruppen.

Diff. 1: Diff. 2:
1. Posttest - Pratest 2. Posttest - Pratest
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 héhere 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-Sitze) 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 Prétest ein
niedriges bis mittleres Ergebnis erzielt haben, profitierten offenbar in hohem Mafle vom
Training. Was die Entwicklung in den NSUBJ-Sitzen angeht, ergibt der Rangtest keinen
signifikanten Unterschied zwischen den Differenzwerten der niedrigeren und der hdheren
Niveaugruppe (p =.119 fiir Diff. 1 und p=.416 fiir Diff. 2). Die positive bzw. negative

Entwicklung der Studierenden ist hier also statistisch nicht signifikant.

Diese Tendenzen scheinen teilweise mit den Ergebnissen fritherer Studien zum Subjuntivo
konform zu gehen: Einerseits konnte es sein, dass tatsdchlich eher Anfanger, also
Lernerinnen und Lerner, die den Subjuntivo noch kaum oder gar nicht in ihren spontanen,
miindlichen AuBerungen 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 auBerdem auffallend, dass
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sich zwei von ihnen iiber einen ldngeren Zeitraum im spanischsprachigen Ausland
aufgehalten und Spanisch nicht im schulischen Unterricht, sondern erst spiter erworben
haben (DI11A 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 fiir kurze Zeit institutionell erworben haben, sehr von formaler Instruktion profitieren.
Mit einer groBeren als der vorliegenden Stichprobe konnte dieser Zusammenhang

moglicherweise rechnerisch bestétigt werden.

Weitere signifikante Unterschiede sind zudem in der niedrigeren Niveaugruppe zwischen
dem SUBJ-Mittelwert im Pritest und dem SUBJ-Mittelwert im 2. Posttest festzustellen
(M=.23 und M=.73, Wilcoxon-Test: p=.039). In der héheren Niveaugruppe unterscheiden
sich die SUBJ-Mittelwerte im Prétest und im 1. Posttest signifikant voneinander (M =.90 und
M=.72, p=.038). In der hoheren Niveaugruppe ergibt sich aullerdem fiir die Entwicklung
der Mittelwerte in den NSUBJ-Sédtzen ein signifikanter Unterschied zwischen Pritest und 1.

Posttest (p =.042) sowie zwischen 1. Posttest und 2. Posttest (p =.04).

Kontrollgruppe

Auch die Kontrollgruppe wurde in zwei Niveaugruppen unterteilt: Finf Studentinnen
erzielen vor der Intervention ein unterdurchschnittliches Ergebnis in den SUBJ-Sitzen
(M = .44) und vier Personen einen iiberdurchschnittlichen Mittelwert (M =.85). Aus
folgender Tabelle kann abgelesen werden, dass sich diese beiden Niveaugruppen ebenfalls

im Verlauf der Studie unterschiedlich entwickeln:

SUBJ-Satze NSUBJ-Satze
n=9 Mim Mim 1. Mim 2. . . Mim Mim 1. Mim 2. . .
Pratest  Posttest Posttest Diff. 1| Diff. 2 Pratest Posttest Posttest Dift. 1 Diff. 2
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
.
()
S
%’ § K7A 0,4 0,8 1,0 +0,4 +0,6 1 1 1 0,0 0,0
S ©
% % K1A 0,6 0,4 0,2 -0,2 -0,4 1,0 0,8 0,8 -0,2 -0,2
T £
S
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
$ . K3A 0,8 0,6 0,8 -0,2 0,0 1,0 1,0 1,0 0,0 0,0
> 0
Koo)
SE Kea 038 04 038 04 | 00 05 1,0 038 *05 | +03
o
o £
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-Sétzen. Der Modusgebrauch in den NSUBJ-Sitzen verdndert sich
bei diesen Studierenden unwesentlich (-0,03). Die hohere Niveaugruppe hingegen
verschlechtert sich im 1. Posttest um -0,3 Punkte. Das Ergebnis in den NSUBJ-Sétzen
verdndert sich ebenfalls nur um ein Geringes (+0,09). Entsprechend des Mann-Whitney-U-
Tests fiir unabhingige Stichproben unterscheiden sich die Differenzwerte in den SUBJ-
Satzen der niedrigeren und der hoheren Niveaugruppe signifikant (+0,28 und -0,3, p = .032).

Die Differenz zwischen dem Mittelwert im 2. Posttest und dem Prétest betrdgt fiir die
niedrigere Niveaugruppe +0,24 und fiir die hohere 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 hoheren Niveaugruppe
anndhert (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 NSUBIJ-Sétzen
sind sowohl fiir die niedrigere als auch fiir die hoheren Niveaugruppe keine Signifikanzen
festzustellen (Wilcoxon-Test fiir 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 hdoheren 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 hoheren 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 bestitigt werden: Die Studentinnen K1A, K2A

und K6A hatten sich zum Erhebungszeitpunkt noch nicht {iber einen ldngeren Zeitraum im
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spanischsprachigen Ausland aufgehalten und zeigen tatsédchlich 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 fiir 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 iiber den Status quo von 47 Spanischstudierenden. Die miindliche
Einzelbefragung dieser Stichprobe gab zunédchst Hinweise auf deren Meinungen und
Einstellungen zur Lernforderlichkeit sprachlicher Vorkenntnisse beim Spanischlernen. Die
Mehrheit (> 90 %) berichtet, Vorkenntnisse in anderen Fremdsprachen als hilfreich beim
Spanischlernen anzusehen, vor allem beim Vokabellernen. Als besonders niitzlich wird in
den meisten Fillen die franzdsische Sprache hervorgehoben (n=26). Diese Sichtweise der
befragten Personen spiegelt sich auch auf instrumenteller Ebene wider: Knapp 70 Prozent
erkldaren, grammatische Phinomene der spanischen Sprache mit anderen Fremdsprachen zu
vergleichen. Uber 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 Beziige im universitiren
Spanischunterricht begriilen wiirden, reagieren schlieflich rund 75 Prozent mit einem
ablehnenden Antwortverhalten und sprechen sich vielmehr dafiir aus, dass nur die
Zielsprache Spanisch Bezugspunkt des Unterrichts sein sollte. Héufig werden diese
Antworten durch die Heterogenitét der studentischen Lernergruppen begriindet, 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 befiirworten wiirden (n=12), rechtfertigen ihre Meinung z. T.
ebenfalls mit der Heterogenitit der Lerngruppen, allerdings sagen sie: ,,[...] ich glaube, dass
es sinnvoll ist, Beziige 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, liber 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 zuriickzufiihren sein konnte (vgl. Volgger 2012). Die
Daten verweisen auf die Notwendigkeit ausgeprigter Reflexionsphasen wéhrend des
Studiums, insbesondere im Zuge der sprachpraktischen Ausbildung der angehenden
Lehrkrifte, wo die Rolle der Studierenden als Fremdsprachenlerner und zukiinftiger

Fremdsprachenlehrer zugleich am deutlichsten zum Tragen kommt.

Der im Anschluss durchgefiihrte Test zum Subjunktivgebrauch bestétigte zunéchst die
Erkenntnisse anderer Studien aus dem anglophonen Raum: Auch auf fortgeschrittenem
Sprachniveau gebrauchen deutschsprachige Lernende den Subjuntivo in einer semi-
spontanen miindlichen elicitation task mitunter fehlerhaft. Im Durchschnitt 16sten die
insgesamt 47 Studierenden 2,7 von 5 Sétzen korrekt. Die Mehrheit (»=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 Stichprobengréfe zuriickzufithren ist. Deskriptiv konnen dennoch
Korrelationen zwischen bestimmten Variablen beobachtet werden. Diese stimmen wiederum
mit anderen Forschungsergebnissen {iberein. So erzielen beispielsweise zwei
muttersprachliche, bilinguale Probanden ein eher mangelhaftes Testergebnis, was offenbar
mit der dominanten Familiensprache (Deutsch) der beiden Studierenden zusammenhéangt und
damit Silva-Corvalans (2003) Erkenntnis bestiitigt. Des Weiteren hatten in Ubereinstimmung
mit Gudmestad (2012) diejenigen Studierenden, die dem Sprachkurs mit dem hochsten
Sprachniveau angehorten (C2.1) und Spanisch dementsprechend im durchschnittlich
hochsten 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 iiberpriift 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 Prid-Posterhebungen begleitet, die
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Aufschluss iiber die Wirksamkeit dieser Lerngelegenheit geben sollten. Die zentralen

Ergebnisse dieser Erhebungen werden im Folgenden beschrieben.

Die miindliche Pria-Befragung dieser Stichprobe replizierte zunichst die Erkenntnisse der
Befragung in Studie 1: Das Vorwissen in anderen Fremdsprachen wird von allen Personen
als hilfreich fiir das Spanischlernen bewertet (n=25). Auch bei der Frage, ob die
Studierenden grammatische Phdnomene im Spanischen mit anderen Fremdsprachen
vergleichen, die sie beherrschen, antworteten wieder knapp 70 Prozent mit ,,ja“ oder ,,eher
ja“. Die hinzugefiigte Frage, ob auch die Muttersprache Deutsch als niitzlich beim
Spanischlernen empfunden wird, lehnten die Befragten tendenziell ab (n=14). Diese
Tendenz zur Verneinung wurde groBtenteils durch die unterschiedlichen Sprachfamilien

begriindet. Dementsprechend war auch die Verneinung der Frage nach spanisch-deutschen

Sprachvergleichen auf grammatikalischer Ebene nicht tiberraschend.

Im Anschluss an die Intervention wurden diese Fragen den Studierenden noch einmal in
abgewandelter Form gestellt und sollten Aufschluss dariiber geben, ob diejenigen Personen,
die an der mehrsprachigen Lerngelegenheit teilnahmen, spracheniibergreifende Vergleiche
positiver einschdtzen 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.
franzosischen Sprache im Laufe der Interventionsstudie nicht verdndert hatten. In der
Vergleichsgruppe hingegen (einsprachige Intervention) wichen die Antworten in der Post-
Befragung deutlich von der Prd-Befragung ab: Auf die Frage, ob sie denken, dass der
Einbezug ihrer Muttersprache Deutsch ihnen bei der Lerngelegenheit zum Subjuntivo hitte
helfen konnen, antwortete die Gruppe ausschlieBlich mit ,,nein“ oder ,,eher nein®. Dieses
Antwortverhalten unterschied sich damit signifikant von den Antworten der Parallelfragen in
der Prid-Befragung (p =.024). Im Falle der Vergleiche zwischen der franzdsischen und
spanischen Sprache ist ein noch deutlicherer Wandel der Meinungen der Studierenden zu
beobachten: Waihrend sie solchen Vergleichen vor der Intervention noch positiv
gegeniiberstehen, 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
spracheniibergreifend lernen, solche Verfahren positiver einschitzen, als Lernende, die diese

Erfahrung nicht gemacht haben, in Teilen als bestétigt, da sich die Einstellungen der
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Vergleichsgruppe (einsprachige Intervention) gegeniiber 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 konnen.
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 dariiber hinaus durchgefiihrte Test zum Subjunktivgebrauch der Kohorte von Studie 2
replizierte zundchst ebenfalls die Testergebnisse der groferen Stichprobe von Studie 1: Die
Experimentalgruppe erzielte im Prétest 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 Interventionsdurchldufe (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 Reprisentativitit der Daten wegen der Stichprobengrofie

eingeschrinkt ist. Die Erkenntnisse zeigen lediglich einen Trend auf:

Wihrend die Experimentalgruppe im 1. Posttest zunichst fast dasselbe Testergebnis erzielt
als im Prétest (von M=.65, SD=.376 > M=.65, SD=.225), ist fiir 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 AuBerungen im Indikativ zu bemerken, wo
sich die Studierenden einem fast fehlerfreien Gebrauch anndhern (M=.9625, SD=.081). Im
2. Posttest, der einige Tage nach dem Training durchgefiihrt wurde, ist ein auffallender und
statistisch signifikanter Anstieg des Mittelwerts der Experimentalgruppe zu beobachten
(M=.84). Das Ergebnis der Vergleichsgruppe hingegen verdndert sich auch im 2. Posttest
kaum und vor allem nicht signifikant (M = .69). Die Test-Performance der Probandinnen und

Probanden von Gallegos Untersuchung (2016) verhélt sich dhnlich: 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.

Dariiber hinaus sollte eine Unterteilung der beiden Untersuchungsgruppen nach Personen,
die im Prétest unterdurchschnittlich bzw. tiberdurchschnittlich abschnitten, eine detailliertere
Auskunft tiber den Effekt der Intervention geben. Die Datenanalyse zeigt, dass in der
Experimentalgruppe insbesondere diejenigen Lernenden, die gemill der Pritestdaten noch
deutliche Liicken im Subjunktivgebrauch aufweisen, in hohem Malle von der Intervention
profitieren, und zwar durchaus bereits im 1. Posttest: Im Pratest 16sen diese Personen von
insgesamt fiinf SUBJ-Sétzen 1,2 Sitze richtig, im 1. Posttest bereits 2,6 und im 2. Posttest
sogar 3,6 Sitze. 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, spracheniibergreifendes Lernen fiihre zu besseren zielsprachlichen
Leistungen als einsprachiges Lernen, kann in Teilen bestitigt werden, da es bisweilen
signifikante Unterschiede in der Erfolgsrate gibt (vgl. Albert 2002: 52). Die Untersuchung
gibt einleitende Evidenz fiir den Effekt mehrsprachiger Lerngelegenheiten am Beispiel des
spanischen Subjuntivo und gilt als Impulsgeber fiir 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 miindlichen Einzelbefragung erachte ich die gewéhlten
Items, die die kognitive (,, Denkst du... “) und instrumentelle Ebene (,, Vergleichst du... *“) der
Mehrsprachigkeitsbewusstheit der Studierenden verkniipfen 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 moglicherweise einen Effekt auf das Antwortverhalten der Studierenden. Aus



5 Schlussbetrachtungen 179

diesem Grund ist die Validitdt dieser Antworten eingeschriankt. Die Frage wurde in die
Befragung in Studie 2 nicht mehr integriert —auch aufgrund des anderen
Erkenntnisinteresses. Des Weiteren wére im Nachhinein aus verschiedenen Griinden eine
Anderung des Erhebungsmodus denkbar, da eine schriftliche Befragung zum einen die
Transkriptionsarbeit minimieren und zum anderen moglicherweise intensivere
Reflexionsprozesse bei den Befragten zulassen wiirde. Zudem konnte so eine schriftliche
Realisierung der Befragung mogliche Storvariablen, wie Sympathie gegeniiber dem
Interviewer ausschlieBen, wobei Interviewereffekte bei geschlossenen Fragen — wie in der
vorliegenden Befragung — ohnehin gering sind (vgl. Albert 2002: 35; Albert/Marx
2010: 59 ff.). Genauso konnte das Ergdnzen offener oder halboffener Fragen zum
Erkenntnisgewinn beitragen, bei denen, im Gegensatz zu geschlossenen Fragen, nicht die
Gefahr der Suggestivwirkung besteht, wenn die Befragten z. B. Meinungsfragen beantworten
sollen, {iber die sie noch nie nachgedacht haben (vgl. Albert 2002: 35). Diesbeziiglich wire

ein Anschluss qualitativer Erhebungen wiinschenswert.

Die Moglichkeit, die experimentelle Untersuchung in Studie 2 an eine bestehende
sprachpraktische Lehrveranstaltung am beforschten Universitétsstandort zu binden, wurde
aus den unter 4.2.2 dargestellten Griinden nicht in Betracht gezogen. Nichtsdestotrotz konnte
durch so ein Vorgehen eine groBBere Stichprobe erreicht werden, was, wie dargestellt, der
Aussagekraft der rechnerischen Analysen der Daten zugutekommen wiirde. Zudem konnte
sich die Integration in einen bestehenden Sprachkurs positiv auf den Einfluss moglicher
Storvariablen zwischen der Erhebung des 1. und 2. Posttests auswirken. Was die
Stichprobengréfle der vorliegenden empirischen Untersuchung anbelangt, so ist
diesbeziiglich ganz besonders auf die Notwendigkeit hinzuweisen, die Giltigkeit der
Ergebnisse an weiteren Stichproben zu tiiberpriifen. Im Zuge dessen wire auch eine
standortvergleichende Evaluation wiinschenswert, da sich die hier getroffenen Aussagen auf

die Leistungen von Studierenden einer einzigen Hochschule beziehen.

Die fiir das Uberpriifen der Fehlerquoten beim spontanen Subjunktivgebrauch gewihlte
Testform ,,Satzergdnzungen* erachte ich auch im Nachhinein als sehr zielfithrend, obschon
die Datenauswertung in Form der Bewertung der einzelnen Sitze 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
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Lerngelegenheit fiir die Studierenden verhdltnismafig kurz (vor einem dhnlichen Problem
stand Gallego 2016: 284 f.). Um den Effekt der Intervention noch genauer zu messen, wire
die Durchfithrung mehrerer Interventionssitzungen denkbar, wodurch jedoch das Wirken
anderer Storvariablen, wie Lernprozesse aullerhalb des Experiments, nicht kontrolliert
werden konnte. Zum anderen erlaubte der Faktor Zeit es nicht, iiber 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, wire eine
solche Erhebung von grofem Interesse. Uber so eine longitudinale Begleitung der Stichprobe
konnten dariiber hinaus andere Interventionseffekte liberpriift 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 wiren, solche Verfahren im
eigenen Unterricht zu integrieren. Wihrend die vorliegende Untersuchung Tendenzen
aufzeigt, die fiir die Implementierung mehrsprachiger Lerngelegenheiten in das
Fremdsprachenlehramtsstudium  plddieren und deren Wirksamkeit exemplarisch
nachgewiesen haben, wiirden solche Studien, die die Studierenden iiber das Studium hinaus
in den Berufsalltag begleiten, Aussage dariiber treffen konnen, ob ,mehrsprachig*
ausgebildete Lehrkrdfte, auch in ihrem eigenen Unterricht Synergien der

Mehrsprachigkeitsdidaktik eher nutzen wiirden.
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Anhang

Anhang

Studie 1

Ater FS Sp.L1 DtL1 Frz? 7= =~ ScorebelS

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, fiir eine Studie zum Thema ,,Vorwissen in die sprachpraktische
Ausbildung integrieren” am Institut fiir Romanistik der PH und der Universitit Freiburg
suchen wir Teilnehmende. Das Ziel ist herauszufinden, inwiefern das Einbeziechen 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 zuriick in die Lehramtsausbildung getragen
werden, um den zeitlichen Rahmen der sprachpraktischen Ausbildung effizienter zu nutzen
und die Inhalte noch spezifischer an den Bediirfnissen der Studierenden auszurichten. Die
Studie richtet sich an Lehramtsstudierende des Faches Spanisch. Die Studie dauert rund 60
Minuten. Fiir die Teilnahme erhalten Sie eine finanzielle Entschiadigung.*



Anhang

Handout Experimentalgruppe

REPASO PARCIAL 1

EL SUBJUNTIVO

Un medeo es una categoria gramatical que se expresa en el verbo mediante flexion, y
que manifiesta, entre otros valores, la actitud del hablante hacia lo enunciado o la
dependencia sintactica en algunas clases de subordinacién

Al igual que todas las lenguas romances, la lengua espafiola posee el modo
subjuntive con el que se marca lo expresado por el predicado como informacién
virtual, inespecifica, no verificada o no experimentada.

EL MODO SUBJUNTIVO EN ORACIONES SUSTANTIVAS

El uso del modo subjuntive resulta habitual en las oraciones subordinadas
sustantivas. Para construir bien las oraciones sustantivas, a menudo sirve tener en
cuenta dos factores:

a) ¢Cuantos sujetos intervienen en las oraciones?

b) El significado del verbo de la oracidn principal y como se utiliza en su contexto.

(1) Verbos de voluntad o influencia en la oracién principal

Los werbos y las expresiones de mandato, deseo, prohibicion, pemiso,
necesidad, recomendacion, consejo, influencia, razo causa, origen, efc.
representan de alguna manera la intencion del hablante/sujeto.

Con el misme sujelo en la oracion principal y la oracion subordinada, la
oracion subordinada sustantva se construye con infinitive:  “Quiero
marcharme de clase.”

Sin embargo, no todos los verbos de este grupe se pueden construir con
infinitivo:  “Os recomiendo tomar nota de lo que vaya apuntando en la pizarra,
¢vale?”, pero “Insisto en gue vengais a la proxima clase.”

Con distinto sujeto, el verbo de la oracion principal influye de alguna manera
en la actuacion del sujeto de la oracion dependiente. Asi, el verbo
dependiente va en subjuntive: “David y Noah, gquiero que habléis con Anna,
para comparar los resultados, ;5i?”

Lo mismo sucede en francés: « Christine et Cathy, j‘aimerais que vous veniez au
tableau pour présenter voire résultat. »

| ¢Coémo formularias estos actos de habla en aleman?

REPASO PARCIAL 2

(2) Verbos de emocidn o actitud en la oracién principal

Cuando el verbo de la oracion principal expresa una reaccidn, emocion,
apreciacién, duda o juicio de valor del hablante,

« el verbo de la oracion subordinada se consfruye con infinitivo cuando las
oraciones tienen el mismo sujeto:
“; Te alegras de estar en la misma clase que tus amigos™”

Con distinto sujeto, el verbo de la oracidn dependiente se construye
normalmente en subjuntivo. A menudo sefiala un deseo, una preferencia o
una orden: “Esperc que la situacion cambie.” 0 “Me gustaria que sucediera lo
mismo en este instinuto.

No obstante, si los verbos de emocion o actitud comentan un heche, la
oracion dependiente no se construye con subjuntivo porque el subjuntivo
nunca se refiers a un hecho.

Pero en francés se diria: « J'aspére que nu vas travailler davantage. »

¢Cual es el significado del verbo espérer en francés y cudl el significado del
verbo esperar en espanol?

| £ Como formularias estas frases en aleman?

(3) Verbos de lengua, entendimiento y percepcién en la oracién

principal
Verhos de lengua Verbos de entendimiento | Verbos de percepcion
responder, comentar, creer, entender, pensar, | notar, oir, oler, percibir,
decir, explicar, etc. suponer, opinar, etc. sentir, ver, etc.

» Esios verbos se construyen normalmente con indicative en la oracion

dependiente cuando van en forma afimativa o interrogativa:
“Me dio la impresién de que Alex estaba copiando. ™

Solo si el verbo expresa <intencion=, la oracion dependiente va en subjuntiva:
“Inicialmente estaba pensando que e juntaran tres alumnos en cada grupe.”

Estos verbos se construyen mayoritariamente con subjuntive en |a oracion
dependiente cuando van en forma negativa
“No digo que tu respuesta esté mal pero es curiosa.”

Lo misme suele ocurrr en francés, sobre todo con los verbos croire ¥ penzer
porque cambia el significado: « Je ne pense pas qu il ait annulé son inscription. »
Al negar el verbo, ;qué pasa con su significado?

Cuando expresan un deseo o una orden. los verbos de lengua v
comunicacion también se construyen con subjuntivo:
“El profesor me dice que deje de balancearme. ™

£ Como formularias estas frases en aleman?
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(4) Verbos con doble significado y doble construccion

Se construyen con indicativo, p.ej.:
“Repito que no lo voy a preguntar en el examen.”

informar

decir
avisar,

Se construyen con subjuntivo, p.ej..
“Te he dicho que compres el cuaderno.”

En francés, la semantica del verbo también tiene importancia cuando toca
elegir el modo:

« Dites a Leonie qu ‘on est dans la salle 127 » vs. « Dites a Leonie qu’elle vienne. » 0
« Je comprends que Paul est dégu_ » Vs_ « Je comprends que Paul soif dégu. »

notar Indicativo:
“Sentia gue las palabras del profe me animaban. ™
sentir
lamentar Subjuntivo:
“Sentia que tuvidramos que dejar &l proyecto.”
Indicativo:
d 1 . ; P
emostrar “Les convenci de que no tenian razén.
convencer
influir Subjuntivo:
“Les convenci de que hicieran el test.”
reflexionar Indicativo:
“He pensado que comeremos en el comedor.”
pensar
Foriee Subjuntivo:
influir
“He pensado que lo hagas ti sola.”
constatacion | [ndicativo:
Ia cuestién EHEEE “La cuestion es que ya estds aqui.”
es que o
esmqmw te Subjuntivo:

“La cuestion es que no me dejes sola en clase.”
Etc

[ ¢ Cémo traducirias estos verbos al aleman?

REPASO PARCIAL 4

(5) Construcciones generalizadoras en 3° persona

+ Cuando la oracién impersonal expresa un_hecho, el verbo de la oracion
dependiente va en indicativo:
Es verdad que ..., Es evidente gue ..., Estd claro que ..., Es obvio que ..,
Menos mal gue ..., Se dice gue .., efc..
“Es verdad que no tenemos ganas de estudiar.”

[ Suele pasar lo mismo en francés. « Il est clair que nous avons échoué. »

Cuando estas oraciones son negativas, se construyen normalmente con
subjuntivo: “No es verdad que haga frio en el aula. Creo que lo que te pasa es que
no te puedes concentrar en tus deberes, Max.”

[[En francés: « Il n’est pas certain qu’il ait menti. » |

Cuando la oracién impersonal expresa una apreciacion subjetiva o un juicio
de valor, el verbo de la oracion dependiente va en subjuntivo. De manera
indirecta se nota la infencién o actitud positiva/negativa del hablante:

“d Matilda le parece estupendo que el Instituto Cervantes ofrezca cursos
especializados para la preparacion de la prueba DELE. "

En francés, la frase se formularia igual: « Je frouve ga etonnant que le principal
ne se soft jamais occupé des absences et retards. »

En estos casos, el subjuntive marca la oracion dependiente como posibilidad
o alternativa. Las construcciones expresan influencia, necesidad, posibilidad,
duda, preferencia, etc..

Es necesario que..., Es mejor que..., Es inferesante que..., Es normal gue...,
Es bueno gue..., Es probable que..., Es improbable que..., Es importante
que..., Es raro que..., Esta bien que.., Estd mal que._., Es una pena gue._.,
Puede ser que..., Es preferible que..., Es posible que..., etc..

“No es normal que en clase me pregunies eso, Claudia.”

En frances, en gran medida, estas expresiones suelen construirse también
con subjuntivo, pero, jojol:

« I1 est peu probable qu ‘on répéte l'examen. »

« Il est possible qu il vienne la prochaime fois. »

pero: « 1l est probable que la praf viendra avec quelques minutes de retard. »

¢Qué pasa si cambias el mode del verbo de la oracion dependiente en la
ultima frase?

£ Como formularias estas expresiones en aleman?
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REPASO PARCIAL 1

EL SUBJUNTIVO

Un modo es una categoria gramatical que se expresa en el verbo mediante flexion, y
que manifiesta, entre otros valores, la actitud del hablante hacia lo enunciado o la
dependencia sintactica en algunas clases de subordinacion.

Con el modo subjuntive se marca lo expresado por el predicado como infermacion
virtual, inespecifica, no verificada o no experimentada.

EL MODO SUBJUNTIVO EN ORACIONES SUSTANTIVAS

El uso del mode subjuntive resulta habitual en las oraciones subordinadas
sustantivas. Para construir bien las oraciones sustantivas, a menudo sirve tener en

cuenta dos factores:
a) ¢Cuantos sujetos intervienen en las oraciones?
b) El significado del verbo de la oracion principal y como se utiliza en su contexto.

(1) Verbos de voluntad o influencia en la oracion principal

(2

Los verbos y las expresiones de mandato, deseo, prohibicién, permiso,
necesidad, recomendacién, consejo, influencia, razon, causa, origen, etc.
representan de alguna manera la intencion del hablante/sujeto.

+ Con el mismo sujeto en la oracion principal y la oracion subordinada, la
oracion subordinada sustantiva se consfruye con infinitivo: “Quiero
marcharme de clase.”

Sin embargo, no todos los verbos de este grupo se pueden construir con
infinitivo: “Os recomiendo tomar nota de lo que vaya apuntando en la pizarra,
¢vale?”, pero “Insisto en que vengadis a la préxima clase.”

Con distinto sujefo, el verbo de la oracion principal influye de alguna manera
en la actuacion del sujeto de la oracion dependiente. Asi, el verbo
dependiente va en subjuntive: “David y Noah, quiero que habléis con Anna,
para comparar los resultados, ;si?”

Verbos de emocidn o actitud en la cracion principal

Cuando el verbo de la oracién principal expresa una reaccion, emocion,
apreciacion, duda o juicio de valor del hablante,

s el verbo de la oracidn subordinada se construye con infinitive cuando las

oraciones fienen el mismo sujeto
“¢Te alegras dz estar en la misma clase que ms amigos?”

REPASO PARCIAL 2

Con distinto sujefo, el verbo de la oracion dependiente se consiruye
normalmente en subjuntive. A menudo sefiala un deseo, una preferencia o
una orden: “Espero que la situacion cambie. ” 0 “Me gustaria que sucediera lo
mismo en este instituto.”

No obstante, si los verbos de emocion o actitud comentan un hecho, la
oracién dependiente no se construye con subjuntivo porque el subjuntivo
nunca se refiere a un hecho.

(3) Verbos de lengua, entendimiento y percepcion en la oracion

principal

Verbos de lengua Verbos de entendimiento | Verbos de percepcion
responder, comentar, creer, entender, pensar, | notar, oir, oler, percibir,
decir, explicar, efc. suponer, opinar, efc. sentir, ver, etc.

« Estos verbos se construyen nommalmente con indicativo en la oracién

dependiente cuande van en forma afirativa o interrogativa:
“Me dio la impresion de que Alex estaba copiando.”

Solo si el verbo expresa <intencion=, la oracion dependiente va en subjuntivo:
“Inicialmente estaba pensando gue se juntaran tres alumnos en cada grupo.”™

Estos verbos se construyen mayoritariamente con subjuntive en la oracion
dependiente cuando van en forma negativa
“Ne digo que tu respuesta esté mal pero es curiosa.”

Cuando expresan un deseo O una orden, los verbos de lengua y
comunicacion también se construyen con subjuntive:
“El profesor me dice que dgje de balancearma.”

(4) Verbos con doble significado y doble construccién

Se consiruyen con indicativo, p.ej.c

informar s -
‘Repito que no lo voy a preguntar en el examen.

aconsejar | SE CONSiruyen con subjuntivo, p.gj

mandar, “Te he dicho que compres el cuaderno.”
ordenar, elc.
GTED Indicativo:

“Sentia que las palabras del profe ma animaban.”

sentir

lamentar Subjuntivo:
“Sentia que tuviéramos que dejar el proyecto.”
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demostrar Indicativo:
“Les convenci de que no tenian razén.”
convencer
inflair Subjuntiv:
“Las convenci de que hicieran el test.”
reflexionar Indicativo:
pensar “He pensado que comeremos en el comedor.”

influir Subjuntivo:
“He pensado que lo hagas ti sola.”

constatacién Indicativo:
" concreta o s . - -
la cuestion La cuestion es que ya estds aqui

es que -
lo 'gﬁngm Subjuntivo:
“La cuestion es que no me dejes sola en clase.”

Etc

(5) Construcciones generalizadoras en 3° persona

¢ Cuando la oracién impersonal expresa un_hecha, el verbo de la oracidn
dependiente va en indicativo: Es verdad que .., ES evidente que ..., Esta
ciaro que .., Es obvio que .., Menos mal que __., Se dice que __, efc.
“Es verdad que no fenemos ganas de estudiar.”

Cuando estas oraciones son negativas, se construyen normalmente con
subjuntivo: “No es verdad que haga frio en el aula. Creo que lo que te pasa es que
no te puedes concentrar en fus deberes, Max.”

Cuando la oracién impersonal expresa una apreciacion subjetiva o un juicio
de valor, el verbo de la oracion dependiente va en subjuntivo. De manera
indirecta se nota la intencion o actitud positiva/negativa del hablante:

“A Matilda le parece estupendo que el Instituto Cervamtes ofrezca cursos
especializados para la preparacion de la prueba DELE.”

En estos casos, el subjuntivo marca la oracion dependiente como posibilidad
o altemativa. Las construcciones expresan influencia, necesidad, posibilidad,
duda, preferencia, etc..

Es necesario que..., Es mejor que..., ES interesante que..., Es normal que...,
Es bueno que..., Es probable que.., Es improbable que.., Es imporiante
que..., Es raro que..., Esta bien que..., Estd mal que..., ES una pena que...,
Puede ser que..., Es preferible que..., Es posible que..., efc..

“No es normal que en clase me preguntes eso, Claudia.”
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