I am aprendiendo linguam hispanicam.
Eine Untersuchung zum metasprachlichen
Bewusstsein von Spanischlernenden

Lukas Eibensteiner / Johannes Miller-Lancé

1 Einleitung

Seit Mitte der 1990er Jahre zéhlen Sprachbewusstsein und Sprachlernbewusst-
heit zu den zentralen Konzepten der Sprachenlehre (cf. Schmidt 2010, 858sq.).
Wir definieren Ersteres in Anlehnung an die Association for Language Awareness
als ,explicit knowledge about language, and conscious perception and sensiti-
vity in language learning, language teaching and use” (ALA 2017). Unter Sprach-
lernbewusstheit verstehen wir in Anlehnung an Edmondson (1997, 93) ,Kennt-
nisse {iber das Fremdsprachenlernen allgemein und/oder iiber das eigene
Fremdsprachenlernen [...], die nach Auffassung des Subjekts Einfluf} auf das
Fremdsprachenlernen hatten, haben oder haben kénnen und bei Bedarf artiku-
liert werden konnen®, Aufgrund des oftmals postulierten positiven Zusammen-
hangs dieser beiden Konzepte im Hinblick auf eine bessere Sprachbeherrschung
(cf. Schmidt 2010, 859), finden sie auch Einzug in den Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmen. Sensibilitat fiir Sprache und Sprachgebrauch wiirde
demnach dazu beitragen, eine neue Sprache leichter zu lernen und zu verwenden
(cf. Europarat 2001, 108). Aufgrund dieser positiven Zuschreibung sind die
beiden Konzepte auch aus den schulischen Lehrplédnen nicht mehr wegzu-
denken. So schreibt beispielsweise der Bildungsplan fiir das Fach Spanisch in
Baden-Wiirttemberg, dass die ,Schiilerinnen und Schiiler [...] beim Erwerb der
sprachlichen Mittel die spezifischen Ausprigungen des Spanischen auch im
Vergleich zu anderen Sprachen” reflektieren (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg 2016, 9). Der Bildungsplan betont somit nicht
nur die Wichtigkeit der Konzepte des Sprachbewusstseins und der Sprachlern-
bewusstheit, sondern setzt diese auch in Bezug zur Komponente des Sprach-
vergleichs, der wiederum als zentrales Element mehrsprachigkeitsdidaktischer
Ansitze verstanden werden kann. Die Nutzung von sprachlichem Vorwissen
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und die Implementierung sprachvernetzender Ansitze in den Fremdsprachen-
unterricht werden seither als wichtige Ziele der Mehrsprachigkeitsdidaktik ver-
standen. In diesem Kontext sind zahlreiche theoretische und praxisorientierte
Arbeiten entstanden (cf. Meifiner/Reinfried 1998, Stegmann/Klein 1999,
Miiller-Lancé 2006, Bar 2009). Seit spitestens 2010 lassen sich vermehrt Verof-
fentlichungen feststellen, die versuchen, sowohl weitere Schulfremdsprachen
(cf. Klein/Reissner 2006, Leitzke-Ungerer/Blell/Vences 2012) als auch soge-
nannte Herkunfts- und Familiensprachen (cf. Fernindez Ammann/Kropp/
Miiller-Lancé 2015) in ihre Uberlegungen zu integrieren (cf. Reimann 2016, 17).
Auch erste mehrsprachigkeitsdidaktische Lehrwerke wurden bereits vorgelegt
(cf. Holzinger et al. 2012). Nichtsdestoweniger zeigen Lehrer/innen-Befra-
gungen, dass Lehrerinnen und Lehrer zwar durchaus ,eine positive Einstellung
zur Férderung von Mehrsprachigkeit und zum Nutzen bewusstmachender
Sprachvergleiche” (Neveling 2012, 230) haben, diese aber selten planen oder
mithilfe von Zusatzmaterialien durchfithren (cf. Heyder/Schidlich 2015, 242). In
dem folgenden Beitrag wollen wir nicht die Lehrerseite fokussieren, sondern
stellen uns die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler sprachstrukturelle Ahnlich-
keiten und Differenzen des spanischen imperfecto bzw. der Periphrase estar +
gerundio zu ihrem sprachlichen Vorwissen in Bezug setzen kénnen und ob diese
Parallelen als forderlich fiir den Erwerb des Spanischen wahrgenommen
werden.

2 Transferpotenziale beim Erwerb des spanischen imperfecto und
estar + gerundio

Der Erwerb des spanischen Imperfekts bereitet deutschsprachigen Lernenden
erfahrungsgemaf; Schwierigkeiten. Eine mogliche Erklarung dafiir ist, dass die
aspektuelle Opposition von perfektiv und imperfektiv im Deutschen nicht
grammatikalisiert ist und sich die Lernenden diese komplexe Unterscheidung
erst durch die Konfrontation mit dem L2-/L3-/Lx-Input aneignen kénnen. Beim
Erwerb des Englischen werden die meisten Lernenden im deutschen und 6ster-
reichischen Schulsystem das erste Mal mit einer aspektuellen Opposition kon-
frontiert. Anders als das Deutsche besitzt das Englische eine vollstdndig gram-
matikalisierte und obligatorische progressive-Form (be + Verb-ing) (cf. Comrie
1976, 7), die in Form und Funktion der spanischen Periphrase estar + gerundio
gleicht. Eine weitere Form-Funktions-Aquivalenz finden wir, wenn wir das spa-
nische imperfecto mit dem lateinischen Imperfekt oder dem franzdsischen im-
parfait vergleichen (cf. Lindschouw 2017, 411). Die sprachstrukturelle Nihe als
ein wesentliches Kriterium fiir positiven Transfer ist also gegeben. Nicht jede
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strukturelle Nihe wird aber vom Lernenden als solche wahrgenommen. Deshalb
betonen viele Transfermodelle die Wichtigkeit der vom Lernenden wahrge-
nommenen strukturellen Néhe (cf. Kellerman 1977). Die Fihigkeit, Sprachen zu
vergleichen und strukturelle Ahnlichkeiten wahrzunehmen und gewinnbrin-
gend zu nutzen, hingt eng mit dem eingangs dargestellten Konzept des Sprach-
bewusstseins zusammen.

3 Empirie

3.1 Untersuchungsdesign

Die in diesem Artikel prasentierten Daten sind Teil eines noch nicht publizierten
Dissertationsprojekts, das sich mit dem Erwerb des spanischen Tempus- und
Aspektsystems im schulischen Fremdsprachenunterricht beschiftigt. Das Un-
tersuchungssetting umfasst die folgenden Aufgabenformate: (1) einen C-Test,
um das allgemeine Spanisch-Niveau der Lernenden zu messen, (2) Interpretati-
onsaufgaben (en. sentence interpretation tasks) in Englisch, Franzsisch und Spa-
nisch (je nach vorliegender Sprachenfolge), (3) das Nacherziihlen zweier Bild-
geschichten auf Spanisch, (4) eine Reflexionsaufgabe und (5) einen allgemeinen
Fragebogen, in dem vor allem sprachenbiographische Daten, aber auch Aspekte
wie explizites Regelwissen oder Lernerstrategien erhoben wurden. Im folgenden
Beitrag werden wir uns auf die Daten aus der Reflexionsaufgabe konzentrieren
und die Ergebnisse mit dem Abschnitt des Fragebogens, in dem das explizite
Regelwissen der Lernenden abgefragt wurde, vergleichen.

Um die Reflexionsaufgabe zu verstehen, ist es notwendig, kurz auf die Funk-
tionsweise der spanischen Interpretationsaufgabe einzugehen. Die Lernenden
erhielten insgesamt 35 Items, welche jeweils einen deutschen Kontext und zwei
spanische Sitze enthielten. Die Schiilerinnen und Schiiler mussten diese im
Hinblick auf ithre grammatikalische Korrektheit auf einer Likert-Skala von -2
bis +2 bewerten (siehe Abbildung 1 und 2).

(14) Ich war dabei, auf die andere StraRenseite zu gehen. Ich bin jedoch nicht angekommen, weil
mich mitten auf der StraRe ein Auto angefahren hat.

Crucé la calle.

-2 -1 0 1 2
Cruzaba la calle.
-2 -1 0 1 2

Abbildungl: Interpretationsaufgabe I
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(19) Ein Freund hat mich zu einem Konzert eingeladen. Wir sind leider zu spat gekommen. Der
Planist war schon am Spielen.

£l pianista toco el piano.

-2 -1 0 1 2
El pianista estaba tocando el piano.
-2 -1 0 1 2

Abbildung 2: Interpretationsaufgabe II

Am Ende der Untersuchung wurden die Lernenden aufgefordert, gemeinsam
mit ihrem/ihrer Partner/-in tiber sechs ausgewihlte Sétze aus der spanischen
Interpretationsaufgabe zu reflektieren. Der Arbeitsauftrag lautete folgender-
maflen:

Denke noch einmal iiber Deine Ergebnisse bei der Sprachtestung in Spanisch nach
und besprich Deine Ergebnisse mit jenen deines Partners. Orientiert Euch an fol-
genden Fragen: [...] 3. Haben Dir andere Sprachen bei Deiner Entscheidung geholfen?
Hat Dir vielleicht die Sprache, die Du mit Deiner Familie sprichst, geholfen? Oder
vielleicht das Englische, Franzdsische oder das Lateinische? Wenn ja, wie haben sie
Dir geholfen?

Die Audiodateien wurden anonymisiert, transkribiert und mithilfe von
MAXQDA ausgewertet. Wir folgten dabei den Prinzipien der qualitativen In-
haltsanalyse nach Kuckartz (cf. 2016, 88sqq.) und bildeten die folgenden Kate-
gorien induktiv am Material: (1) In die Kategorie konkrete Sprachvergleiche
wurden all jene Aussagen eingeordnet, die entweder einen expliziten Vergleich
zweier Formen aufwiesen oder die Funktion der entsprechenden Formen mit-
einander verglichen. (2) Unter Hilfe Sprachvergleich allgemein wurden jene Aus-
sagen kodiert, die keine konkreten Sprachvergleiche beinhalteten, diese aber als
grundsitzlich positiv und hilfreich fiir den Spanischerwerb einstuften. Die Kom-
mentare der Lernenden wurden diesen beiden Kategorien fiir jede einzelne
Sprache, das heifit, Englisch, Franzosisch und Latein zugeordnet. (3) Unter kein
Sprachvergleich ordneten wir alle Aussagen ein, die Sprachvergleiche explizit
ablehnten und als nicht hilfreich einstuften. Viele der Lernenden gaben fiir diese
Ablehnung keine Erklirungen an. Wurde ein Grund genannt, so wurde ihm ein
eigener Code zugewiesen: (3a) Mangelnde Sprachkompetenz, (3b) strukturelle
Unterschiede, (3c) Verwirrung durch Ahnlichkeit, (3d) keine aktiv gelernte
Sprache, (3e) keine Ubung. ‘
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3.2 Teilnehmer/innen

Die Daten wurden an insgesamt acht Schulen in Osterreich und Siiddeutschland
erhoben. Insgesamt 144 Schiilerinnen und Schiiler fihrten die Reflexionsauf-
gabe durch, wovon 30 Teilnehmer/innen zusétzlich zu Deutsch noch eine wei-
tere Herkunfts-/Familiensprache hatten. Wie in Tabelle 1 abgebildet, fokus-
sierten wir drei Sprachkonstellationen. Gruppe A lernte Spanisch als zweite
Fremdsprache nach Englisch. Gruppe B und C hatten zusitzlich zu Englisch
noch Franzdsisch- bzw. Latein-Kenntnisse.

Die Ergebnisse einer ANOVA zeigen, dass die Unterschiede zwischen den
Gruppen im Hinblick auf die in Spanisch erhaltenen Lernstunden (p = .683)! und
den allgemeinen Notendurchschnitt? (p =.145) nicht signifikant sind. Allerdings
ergeben sich im Hinblick auf das Alter (p < .001) und die Hiufigkeit der von den
Schiilerinnen und Schiilern im Spanischunterricht durchgefiihrten Sprachver-
gleiche (p = .009)* durchaus signifikante Unterschiede.

Sprachen vor | Anzahl Alter Lern- Allg. No- Sprachver-
Spanisch stunden tendurch- gleich im
(Spanisch) | schnitt FSU
Gruppe A 46 M=17.24 M=342h M=25 M‘= 0.98
(nur Eng- SD =0.92 SD=5513 | SD=0.79 SD =0.39
lisch)
Gruppe B 52 M=15.12 M=1325h M=22 M=1.29
(Englisch + SD=092 |SD=1266 |SD=057 |SD=0.61
Franzosisch)
Gruppe C 46 M=15.26 M =327h M=23 M=126
(Englisch + SD = 1.06 SD = 109.8 SD=0.77 SD =0.58
Latein)

Tabelle 1: Proband/-innen

1 Es ist anzumerken, dass es sich bei den Lernstunden um Schitzungen handelt. Die
Unter- und Obergrenzen beziiglich der in Spanisch erhaltenden Lernstunden sind:
Gruppe A 326 bis 359, Gruppe B 290 bis 361 und Gruppe C 294 bis 360 Stunden.

2 Die Notendurchschnitte wurden aus den Noten fiir Biologie, Deutsch, Englisch, Fran-
zsisch/Latein, Geschichte und Mathematik berechnet.
3 Die Lernenden wurden gefragt, ob sic Sprachvergleiche im Spanischunterricht an-

steliten. Sie konnten zwischen nie (0), in manchen Unterrichtsstunden (1), in vielen Un-
terrichtsstunden (2) und in jeder Unterrichtsstunde (3) wihlen.
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4 Ergebnisse

4.1 Fragebogen: Transfer von explizitem Regelwissen

Im Fragebogen wurden die Lernenden gefragt, ob sie explizites Regelwissen in
Bezug auf die Tempusverwendung aus ihrem Englisch-, Franzdsisch- oder La-
teinunterricht fiir das Spanische anwenden konnten. Die Frage war halb offen
formuliert, so dass die Lernenden einerseits die Moglichkeit hatten, anzugeben,
wie viele Regeln sie transferieren konnten, und andererseits ein Feld hatten, um
anzugeben, welche Regeln sie tatsachlich transferiert haben. Wir werden im
Folgenden nur die Ergebnisse des offenen Teils der Frage darstellen.

47% der Lernenden fiillten den offenen Teil der Frage aus. Nur die wenigsten
gaben konkrete Regeln an, die meisten nannten direkt die entsprechenden Tem-
pusformen.! Wir nehmen an, dass sich die Lernenden dadurch auch auf die ent-
sprechenden Tempusfunktionen beziehen wollten, zum Beispiel darauf, dass die
Unterscheidung zwischen imperfecto und indefinido und imparfait und passé
composé ahnlich funktioniere, oder darauf, dass man estar + gerundio verwende,
wenn etwas gerade passiert und dass dies dem Englischen be +Verb-ing sehr
hnlich sei.

4 Beispielsweise verweist Teilnehmer/-in 414 darauf, dass ihm/ihr das Englische bei ,den
Regeln der Vergangenheit, also bei z.B.',ich tat gerade das, als das und das passierte™
helfe. Teilnehmer/-in 415 hingegen gibt lediglich an, dass ihm/ihr das Englische bei der
Verwendung des gerundio geholfen habe.
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Abbildung 3: Regeltransfer (offene Frage: Welche Regeln konntest Du transferieren?)

Abbildung 3 zeigt die quantifizierten Ergebnisse der Antworten der offenen
Frage. Im Hinblick auf das Englische nennen alle Gruppen die progressive-Form,
wenn auch in unterschiedlichem Ausmafl (Gruppe A: 52 %; Gruppe B: 36 %;
Gruppe C: 43 %). Auch die Parallelen zwischen dem present perfect tenseund dem
perfecto compuesto werden von einigen Lernenden wahrgenommen (Gruppe A:
17 %; Gruppe B: 20 %; Gruppe C: 20 %). Das Gleiche gilt fiir die Unterscheidung
zwischen perfektivem und imperfektivem Aspekt: Zwischen 4 % und 17 % geben
hier an, dass sie Regeln aus dem Englischen transferieren konnten. Dieser Re-
geltransfer ist allerdings nicht ganz unproblematisch, zumal das Englische kein
Imperfekt wie in der Grammatik der romanischen Sprachen kennt, sondern nur
Progressivitat als Subkategorie imperfektiven Aspekts grammatikalisiert hat.
Beziiglich des Lateinischen und des Franzésischen sehen wir, dass beide
Gruppen auf ihr Wissen beziiglich der Unterscheidung von perfektiven und im-
perfektiven Tempora in den jeweiligen Briickensprachen rekurrieren (Gruppe
B: 59%; Gruppe C: 54 %). Das Plusquamperfekt wird von 20% der Gruppe C
genannt.’

5 Betrachtet man nur die morphosyntaktische Ebene, scheint dieses Ergebnis etwas un-
klar. Es kénnte aber durchaus méglich sein, dass sich die Lernenden auf ein temporal-
semantisches Konzept der Vorzeitigkeit beziehen, das durch das Plusquamperfekt aus-
gedriickt wird, Da das Plusquamperfekt nicht im Fokus des Artikels steht, soll an dieser
Stelle nicht weiter darauf eingegangen werden.
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Im nichsten Kapitel werden wir die Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler
im Hinblick auf Sprachvergleiche darstellen und untersuchen, ob sie konkretere
Sprachvergleiche anstellen, wenn sie mit ihren Partner/innen iiber sechs Bei-
spielsitze aus der Interpretationsaufgabe reflektieren.

4.2 Sprachvergleiche der Schiilerinnen und Schiler in der
Reflexionsaufgabe
Ca. 8% der Teilnehmer/innen gaben keine einzige Stellungnahme beziiglich
eines positiven oder eines negativen Effekts von Sprachvergleichen ab. 22 % der
Schiilerinnen und Schiiler lehnen Sprachvergleiche kategorisch ab und stufen
diese als nicht hilfreich ein. Im ersten Teil der Analyse werden wir uns auf die
70 % konzentrieren, die Sprachvergleiche durchfithren oder diese positiv be-
werten, Die nachstehende Abbildung zeigt, welche Gruppen auf welche Spra-
chen zuriickgreifen und konkrete Sprachvergleiche anstellen.
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Abbildung 4: Konkrete Sprachvergleiche

Die Ergebnisse der Reflexionsaufgabe unterscheiden sich insofern von jenen des
Fragebogens, als auf das Lateinische kaum zuriickgegriffen wird. Des Weiteren
zeigt das Ergebnis einer ANOVA, dass Gruppe B signifikant mehr Sprachver-
gleiche anstellt als die anderen beiden Gruppen (p = .007).

Das Englische wird in allen drei Gruppen als Transferbasis verwendet. In
diesem Falle verweisen die Lernenden meist auf Parallelen zwischen estar +
gerundiound der englischen progressive-Form:

Also beim Satz C hat mir zum Beispiel das Englische geholfen, weil da war - zum Bei-
spiel der Satz Der Pianist war schon am Spielen und das am Spielen habe ich immer mit
der -ing-Form im Englischen, zum Beispiel he was playing ~ wenn ich das immer sehe,
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dann weif} ich direkt, dass es &hm El pianista estaba tocando sein muss. Also das habe ich
mir einfach vom Englischen erschlossen, durch die -ing-Form beim progressive.
(Testperson 204)

Die Testperson greift nicht nur auf ihre Englisch-Kenntnisse zuriick, sondern
bringt diese auch in Bezug zu ihrer L1. Die sogenannte rheinische Verlaufsform
(am + Infinitiv + sein) wird hier zur progressive-Form in Bezug gesetzt und diese
wiederum mit estar + gerundio. Alle drei Formen sind periphrastisch und drii-
cken primir progressive Bedeutung aus. Aufgrund dieser Form-Bedeu-
tungs-Aquivalenz scheint es den Lernenden mdoglich, diese Ahnlichkeiten be-
wusst wahrzunehmen und zueinander in Beziehung zu setzen. Lernende, die
diese similarity relation (cf. Ringbom/Jarvis 2009: 109sqq.) zwischen der L1, der
L2 und der L3 wahrnehmen, erstellen eine Hypothese, die besagt, dass die pe-
riphrastische Form sowohl im Deutschen, als auch im Englischen und im Spa-
nischen fiir progressive Bedeutung verwendet wird. Da diese wahrgenommene
Ahnlichkeit der Lernenden mit der tatsichlichen Nihe iibereinstimmt, sollte sie
zu positivem Transfer fithren. Dieser Sprachvergleich mit dem Englischen findet
in allen drei Gruppen statt, allerdings in unterschiedlichem Ausma8.

Obwohl auch in Gruppe B Vergleiche mit dem Englischen angestellt werden,
préiferieren die Lernenden das Franzosische als Briickensprache (40.4% im Ver-
gleich zu 15.4% fiir das Englische) und verweisen hauptsichlich auf Ahnlich-
keiten zwischen dem imparfait und dem imperfecto bzw, zwischen dem perfecto
simple und dem passé composé:

Und dhm ob uns andere Sprachen bei der Entscheidung geholfen haben. Also #hm mir
schon. Im Franzdsischen gibt es auch so einen Vergleich sozusagen, also im Franzé-
sischen gibt es imparfait und das ist fast wie imperfecto. Und dann gibt es noch passé
composé und das ist fast wie indefinido. Und im Franzosischen lernt man ja auch die
Unterscheidung bei den Vergangenheitszeiten und deswegen ist es mir da leichter
gefallen, 4hm mir da was herzuleiten. Auch von den Formen.

(Testperson 701)

Dieser Vergleich findet trotz der formellen Unterschiede des synthetischen per-
fecto simple und des analytischen passé composé statt. Obwohl es sich hier um
eine contrast relation (cf. Ringbom/Jarvis 2009: 109sqq.) handelt, ist dieser Ler-
nende in der Lage, die Funktion der beiden Tempusformen in Bezug zu setzen.

Ein fiir uns tiberraschendes Ergebnis war, dass Gruppe C die Parallelen zwi-
schen dem lateinischen Imperfekt und dem imperfecto in der Reflexionsaufgabe
nicht anspricht (nur Testperson 316 weist auf diese Parallele hin) und nahezu
ausschlieBlich die Ahnlichkeiten zwischen der englischen und spanischen
Progressiv-Form thematisiert.
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Und Englisch hat eigentlich sehr wenig geholfen, Franzdsisch haben wir nicht, Latein
eigentlich ja, was das Imperfekt angeht, ist es ja sehr dhnlich, also Imperfekt ist -
Doch, es ist so dhnlich.

(Testperson 316)

Obwohl die konkreten Sprachvergleiche praktisch ausbleiben, wird das Latei-
nische von 37 % durchaus als hilfreich wahrgenommen:

S:[...] durch Latein und Englisch hatte man ja so ein paar Vorkenntnisse und und dann
wusste man schon, welche Zeitform da auch im Kontext reinpasst.

B: Ja.

S: Und dann hat man eben nur noch das Spanische darauf iibertragen.

(Testpersonen 521 (S) und 523 (B))

Abbildung 5 illustriert, dass die Lernenden prinzipiell alle Briickensprachen als
hilfreich ansehen oder konkrete Sprachvergleiche durchfiihren. Interessant ist
allerdings, dass Gruppe B vermehrt auf das Franzésische als niher verwandte
Sprache und nicht auf das Englische zuriickgreift. Gruppe C hingegen bevorzugt
die besser beherrschte Briickensprache, das Englische,® und zwar sowohl im
Hinblick auf konkrete Sprachvergleiche als auch hinsichtlich der positiven Be-
wertung von Sprachvergleichen.

6 Alle Schiiler/-innen der Stichprobe hatten das Englische um mindestens zwei Jahre
linger als Latein. Des Weiteren wird Englisch auch im téglichen Leben regelmifiig
verwendet. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass das Englische besser be-

herrscht wurde, obwohl individuelle Unterschiede nicht ausgeschlossen werden
kénnen.
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Abbildung 5: Hilfe Sprachvergleich allgemein

4.3 Warum Sprachvergleiche nicht hilfreich sind...
Die meisten Lernenden geben keine Griinde an, warum sie Sprachvergleiche als
nicht hilfreich empfinden. Obwohl es sich bei den folgenden Darstellungen um
Einzelmeinungen handelt, sind sie fiir unsere Diskussion von Belang, da sie
wissenschaftliche Erklirungen zu bestitigen scheinen.

Teilnehmer/-innen aller drei Sprachkonstellationen erwihnen, dass ihnen
eine Sprache nur dann helfen kénne, wenn sie ein ausreichend hohes Sprach-
niveau in der jeweiligen Briickensprache besitzen wiirden:

S: A::hm, haben dir andere Sprachen bei deiner Entscheidung geholfen?

L: Nicht wirklich.

S: Und wieso nicht?

L: Weil ich mich jetzt nicht wirklich in Englisch leicht tue, das bringt mir dann auch
nichts.

(Testpersonen 820 (L) und 821 (5))

Aber sonst, wann man das verwendet — Ich weifl noch nicht mal, wann man im La-
teinischen irgendwas verwendet. Wie soll ich es dann im Spanischen also quasi daraus
herleiten? Das ergibt ja keinen Sinn.

(Testperson 525)
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Auch giingige Transfermodelle wie das Rollen-Funktions-Modell von Williams
und Hammarberg (1998) sehen ein ausreichend hohes Sprachniveau und die
typologische Nihe der Sprachen als notwendiges Kriterium fiir Transfer an.
Unsere Daten zeigen allerdings, dass Lernende in der Lage sind, sprachstruktu-
relle Ahnlichkeiten einer germanischen Sprache wie dem Englischen und einer
romanischen Sprache wie dem Spanischen zu vergleichen. Dennoch kann die
mangelnde wahrgenommene Nihe als entscheidendes Kriterium fiir eine eher
ablehnende Haltung gegeniiber dem Englischen angesehen werden:

D: Ja, ich glaube - Also das Englische hat mir jetzt nicht geholfen.

T: Nee, mir auch nicht. Weil da sind auch die Bildungen so ein bisschen ~ also ziemlich
anders.

(Testpersonen 513 (D) und 512(T))

Auch die hiufig vertretene Annahme, Sprachvergleiche wiirden zu Verwir-
rungen seitens der Lernenden fiihren, findet sich in unseren Daten:

Ja, mit Franzésisch kommt man echt leicht durcheinander. Vor allem wenn die Regeln
so dhnlich sind, aber trotzdem anders und man das zum Beispiel gleichzeitig lernt,
gleichzeitig im Lehrplan ist, genau dieselbe Grammatik.

(Testperson 417)

Die These, dass Sprachen nicht voneinander unabhingig gespeichert sind, son-
dern miteinander interagieren (Herdina & Jessner 2002), trifft in der Literatur
weitgehend auf Zustimmung, Die Interaktion der unterschiedlichen Sprachsys-
teme kann also ohnehin nicht unterdriickt werden. Daraus entstehende mog-
liche Unsicherheiten und Verwirrungen sind Teil des Sprachlernprozesses und
sollten im Fremdsprachenunterricht aktiv aufgegriffen und thematisiert
werden. Ein solcher sprachvergleichender Unterricht, der Parallelen und Un-
terschiede zwischen den Sprachen bewusst macht, wird daher eher Klarheit
bringen als Verwirrung stiften. Einige Lernende fordern dies sogar ein, wenn
sie kritisieren, dass ihnen das Vergleichen der Sprachen aufgrund der man-
gelnden Unterstiitzung seitens der Lehrperson schwergefallen ist:

L: Ahm, ja also mir hat zum Beispiel das Englische {iberhaupt nicht geholfen. Vielleicht
auch, weil wir im Unterricht eigentlich nie gesagt haben, dass man das miteinander
vergleichen kann. Weil es immer hiefl, dass das einfach nicht geht, weil das doch
verschieden ist.

(Testperson 922)
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Beziiglich des Lateinischen wird immer wieder hervorgehoben, nur aktiv ge-
lernte Sprachen wiirden sich als Transferbasis eignen (Meifiner 2003: 151ff;
Miiller-Lancé 2006: 467). Auch Aussagen unserer Daten bestitigen diese These:

S: [...] Latein ist halt so eine Sprache, da ist ein Satz und du iibersetzt es einfach und
du weifit nicht, wann du das benutzt oder so. Das steht einfach da.

K: Ja, man kann es ja -man muss es auch nie sprechen und man muss auch nie einen
Text schreiben oder so. Man muss auch nie sagen - okay, man muss sagen, was fiir
eine Zeit es ist, aber man muss sie nur erkennen, man muss nicht sagen, okay, da
miisste jetzt eigentlich die Zeit stehen.

S: Genau.

K: Ja.

(Testpersonen 524 (S) und 525 (K))

5 Interpretation der Ergebnisse

Nur 47 % der Befragten fiillten den offenen Teil der Frage nach dem Transfer
von explizitem Regelwissen aus und griffen somit auf ihr explizites Regelwissen
aus den Briickensprachen zuriick. Sie tun dies in einer sehr fundamentalen
Weise, beispielsweise indem sie die entsprechenden Formen in der Briicken-
sprache nennen, ohne genauer auf deren Funktion einzugehen.

Die Ergebnisse der Reflexionsaufgabe illustrieren, dass eine Mehrheit der
Lernenden Sprachvergleiche als hilfreich einschitzt (70 %). Davon sind ca. 35%
in der Lage, explizite Sprachvergleiche anzustellen.” Gruppe A rekurriert auf das
Englische und vergleicht vor allem die spanische Periphrase estar + gerundio
mit der englischen progressive-Form. Dieser Vergleich findet sich auch bei
Gruppe B, obwohl hier primiar Vergleiche zwischen imperfecto und imparfait
durchgefithrt werden. Auch Gruppe C setzt die englische und spanische
progressiv-Periphrase in Beziehung. Es zeigt sich allerdings ein klarer Unter-
schied zwischen den Ergebnissen der Gruppe C in der Reflexionsaufgabe und
im Fragebogen: In der Reflexionsaufgabe wird kaum auf das Lateinische zu-
riickgegriffen. Worauf ist dies zuriickzufiihren?

Gruppe C scheint ihr explizites Regelwissen durchaus abrufen zu kénnen.
Geht es aber darum, dieses im Rahmen von Analysen spanischer Sitze auch

7 Die Frage, inwiefern sich diese Sprachvergleiche positiv auf die Ergebnisse der Inter-
pretationsaufgabe auswirken, wird im Rahmen der diesem Artikel zugrundliegenden
Dissertation aufgegriffen. Da zum Zeitpunkt der Publikation dieser Teilbereich der Da-
tenanalyse noch nicht vollstindig abgeschlossen ist, kénnen an dieser Stelle keine wei-
teren Ergebnisse prisentiert werden.
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konkret anzuwenden, unterscheidet sie sich signifikant von Gruppe B und ih-
nelt in Bezug auf die Anzahl der angestellten Sprachvergleiche eher Gruppe A.
Anders als das Franzdsische bei Gruppe B wird das Lateinische von Gruppe C
kaum als Transferbasis herangezogen, was darauf zuriickzufiihren sein kénnte,
dass nur aktiv gelernte Fremdsprachen als Transferbasis dienen. Was fiir den
Bereich der Lexik empirisch belegt ist (cf. Miiller-Lancé 2006, 451), scheint auch
fiir die Grammatik zuzutreffen. Wird eine Sprache nur passiv-rezeptiv gelernt,
so wird zwar Wissen iiber die grammatischen Kategorien der Sprache durchaus
aufgebaut. Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen dieses aber in der Reflexion
der Sitze der Interpretationsaufgabe nicht abrufen zu konnen. Dies hat nicht
nur fiir den Lateinunterricht, sondern fiir den interkomprehensiv ausgerich-
teten Unterricht im Allgemeinen grofle Auswirkungen. Bleibt die Vorgehens-
weise auf passiv-rezeptive Komponenten beschrinkt, scheint nicht das volle
Transferpotenzial ausgeschopft zu werden. Sowohl der Lateinunterricht als
auch der Interkomprehensions-Unterricht muss daher um eine aktiv-produktive
Komponente erweitert werden. Fiir die Lateindidaktik wiirde dies heifen, dass
sie ,sich [...] starker der Linguistik 6ffne[n]” muss (Miiller-Lancé 2009, 12; zu
dieser und weiteren Forderungen an die Lateindidaktik cf. Miiller-Lancé 2001
und 2004). Fiir den interkomprehensiven Ansatz heifit es, sich auch auf die For-
derung der produktiven Fertigkeiten zu konzentrieren, wie dies beispielsweise
das Konzept der Aufgeklirten Mehrsprachigkeit von Daniel Reimann (2016) for-
dert.

Die Ergebnisse der Studie zeigen aulerdem, dass Sprachvergleiche von etwa
zwei Drittel der Lernenden als niitzlich fiir das Lernen des Spanischen bewertet
werden. Diese lernerseitige Perspektive bestitigt schon vorhandene Studien,
welche feststellten, dass Lehrerinnen und Lehrer Sprachen miteinander ver-
gleichen und Sprachvergleiche auch bei ihren Schiilerinnen und Schiilern fest-
stellen (cf. Neveling 2012, Heyder & Schidlich 2015). Dennoch zeigt sich, dass
diese prinzipiell positive Einstellung seitens der LernerInnen auf der Oberfliche
bleibt. Die Schiilerinnen und Schiiler nennen duflerst selten klare Regeln, son-
dern beziehen sich meist nur auf formale Ahnlichkeiten. Diese Oberflichlichkeit
ldsst sich wie folgt erkldren: Obwohl sprachvernetzende Ansitze positiv be-
wertet werden und auch in curricularen Vorgaben Niederschlag finden (cf. Eu-
roparat 2001, 108, Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-
berg 2016, 9), zeigt sich, dass Sprachvergleiche selten systematisch geplant oder
mithilfe von Zusatzmaterialien durchgefithrt werden (cf. Heyder/Schidlich
2015, 242). Auch Lernende unserer Daten verweisen auf die mangelnde Unter-
stlitzung seitens der Lehrer/innen (z.B. Testperson 922). Des Weiteren ist eine
kontrastive Herangehensweise auch in Lehrwerken eher Mangelware, wie
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Lehrwerkanalyse von Michler (2014) oder Eibensteiner (2017) zeigen. Umso be-
dauerlicher ist dieser Mangel, wenn man Ergebnisse von Neveling (2012, 230)
beachtet, die feststellt, dass sich Lehrerinnen und Lehrer noch mehr sprachver-
gleichende Verweise in den Lehrwerken oder eigens dafiir konzipierte Unter-
richtsmaterialien wiinschen wiirden. Ein systematisch durchgefiihrter spra-
chenvernetzender Unterricht wiirde nicht nur das metasprachliche Bewusstsein
der Lernenden férdern, sondern sich vermutlich auch positiv auf die zielsprach-
liche Kompetenz auswirken. Dennoch sind empirisch-quantitative Studien, die
die Lernwirksamkeit eines mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatzes messen,
unseres Wissens nicht vorhanden.® Empirische Evidenz wiirde beispielsweise
die Argumentation gegeniiber den Lehrbuchverlagen erleichtern und uns einen
Schritt weiter im Hinblick auf die Implementierung der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik in der Praxis bringen.
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