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Johannes Miiller-Lancé

Maoglichkeiten der Untersuchung lexikalischer Strategien bei
Mehrsprachigen

Allmahlich riickt Mehrsprachigkeit als Thema in den Blickpunkt der Offentlichkeit:
Von Politik und Wirtschaft wird immer hiufiger der mehrsprachige Biirger gefordert,
auch wenn dies nicht unbedingt Auswirkungen auf die Foérderung des Fremdsprachen-
unterrichts hat. In der Wissenschaft ist man dabei nachzuweisen, daf} selbst noch so
geringe Kompetenzen in einer Fremdsprache das Verstindnis einer anderen Fremd-
sprache unterstiitzen kénnen, vor allem dann, wenn die Sprachen miteinander verwandt
sind.'

Diese Entwicklung ist durchaus bemerkenswert. Noch in den 50er und 60er Jahren
waren Mehrsprachige fiir die Forschung v.a. dann interessant, wenn sie bilingual im
engeren Sinne, d.h. wenn sie zweisprachig aufgewachsen waren. Allmahlich wurde
diese Definition von Mehrsprachigkeit aufgeweicht, und man interessierte sich auch
fiir Zwei- und Mehrsprachige mit sehr unterschiedlichen Kompetenzen in den jeweili-
gen Sprachen. In den 90er Jahren erforscht man nun sogar die Moglichkeiten rein re-
zeptiver Mehrsprachigkeit, und zwar vor allem in Bezug auf die Lesekompetenz, also
die sprachliche Fertigkeit, die nach aller Erfahrung am leichtesten zu erwerben ist.’
Mit dieser Entwicklung hat sich die Forschung von den Ausnahmen ab- und den Re-
gelfillen zugewandt: Bilinguale mit identischen Kompetenzen in ihren beiden Mutter-
sprachen mufl man suchen wie die Nadel im Heuhaufen — wenn es sie iiberhaupt gibt.
Von Sprechern mit mehrsprachiger Lesekompetenz sind wir dagegen iiberall umgeben.
Fast die Hilfte eines Jahrgangs besucht heute das Gymnasium, alle diese Schiiler
wachsen also bereits mit mindestens zwei Fremdsprachen auf. Die beriichtigte Reise-
lust der Deutschen sorgt dafiir, daB auch ein GroBteil der restlichen Bevolkerung mit
Fremdsprachen in Kontakt kommt. Und selbst wer zu Hause bleibt, kann auf Speise-
karten und Aushingen italienischer, spanischer, tiirkischer, griechischer und chinesi-
scher Restaurants Lesekompetenzen erwerben — Gerichte und Zutaten sind ja hiufig
iibersetzt, in den letztgenannten Fillen auch transkribiert.

Dennoch wird diese Tatsache in der Vermittlung der modernen Fremdsprachen bisher
wenig genutzt. Egal, ob man Englisch-, Franzdsisch-, Spanisch- oder Italienischlehr-
biicher betrachtet — meist wird so getan, als sei die jeweilige Fremdsprache die erste

Einen Uberblick iiber die in den letzten 10 Jahren entstandenen Forschungsprojekte zur Mehrspra-
chigkeit erhalt man am bequemsten in Meiner & Reinfried 1998 und Hufeisen & Lindemann 1998.
Der Erwerb von Lesekompetenzen mehrerer romanischer Sprachen zugleich steht im Mittelpunkt des

Frankfurter EUROCOMROM-Projektes (vgl. hierzu Klein & Stegmann 1997 und Klein & Rutke
1997). Qosa?
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Fremdsprache, mit der der Lerner konfrontiert wird.’ Im Lateinunterricht ist das an-
ders: Hier wird in Wortkunden, aber auch in modernen Lehrbiichern ab der Generation
Ostia (Siewert et al. 1985) und Cursus novus (Bayer 1989) systematisch auf Bezie-
hungen zu anderen Fremdsprachen verwiesen.

Der folgende Beitrag gliedert sich in vier Teile: 1) Auswahl und Begriindung meiner
Fragestellungen; 2) Zusammenstellung untersuchungsrelevanter Forschungsergebnisse
zum mehrsprachigen mentalen Lexikon; 3) Ubersicht iiber Moglichkeiten der empiri-
schen Untersuchung; 4) Realisierung einzelner Erhebungsmethoden im Rahmen einer
Vorstudie.

1. Fragestellungen zu lexikalischen Strategien

Im Zentrum dieses Artikels steht die Frage, mit welchen Methoden man untersuchen
konnte, wie Tertidrsprachenlerner ihre vorhandenen Kenntnisse anderer Fremdspra-
chen bei Schwierigkeiten in der Zielsprache nutzbar machen.® Ich méchte mich dabei
auf den Bereich des Wortschatzes beschrinken, weil lexikalische Ahnlichkeiten zwi-
schen verschiedenen Sprachen am haufigsten und am offensichtlichsten sind. Dies liegt
wohl daran, daB die Durchlissigkeit historischer Einzelsprachen fiir fremdsprachliche
Einfliisse auf lexikalischer Ebene am groBten ist, ganz gleich, ob es sich um “Luxus-"
oder “Bedarfslehnworter” handelt.’

Die Nutzung vorhandener Fremdsprachenkompetenzen fiir die Erschliefung von
Wortbedeutungen in der Sprachrezeption oder fiir die Wortsuche in der Sprachproduk-
tion wird schon deswegen immer wichtiger, weil in den schulischen Lehrpldnen der
alten und neuen Sprachen der Pflichtwortschatz sténdig reduziert wird. Will man den-
noch an der Lektiire von Originaltexten festhalten, so ist es geradezu eine Selbstver-
standlichkeit, dal man den Schiilern nicht nur den Umgang mit dem Worterbuch er-

Besserung ist in Sicht: In dem Franzosischlehrwerk Découvertes wird in Wortschatzverzeichnis und
Grammatikteil auf Unterschiede zum Deutschen und Englischen eingegangen, im Spanischlehrwerk
Encuentros wird — dhnlich wie im Klett-Grundwortschatz Latein - auf lexikalische Verwandtschaf-
ten zum Englischen, Franzosischen und Lateinischen hingewiesen (vgl. Reinfried 1998: 35).

Die aus diesen Uberlegungen resultierende Studie ist noch nicht abgeschlossen ~ es kénnen also noch
keine Ergebnisse erwartet werden.

Es gibt auch didaktische Griinde fiir eine Konzentration auf den Wortschatz: Im schulischen Alltag —
oder genauer: im Leben der Schiller — spielten Vokabeln immer schon die wichtigste Rolle. Ich kann
mich aus meiner eigenen Schulzeit nicht erinnern, daB jemals eine Grammatikregel oder womdglich
sogar eine diasystematische Markierung auf einem Spickzettel gestanden hitte oder geflistert durch
die Reihen gewandert wiire; allenfalls mal eine unregelméBige Verbform oder — aber das wirklich nur
in speziellen Grammatiktests — die Frage nach dem Modus. Dann wurde aber gleich der angewandte
Modus vom Banknachbarn erfragt, also z.B. die konkrete Form eines verlangten franzosischen
Konjunktivs. Das, was zihlte, waren die Vokabeln. Auch wenn Lateinlehrer immer wieder das Ge-
genteil behaupteten: Es war fiir uns Schiller leichter, den Inhalt eines Textes zu erschiieBen, wenn
man alle Vokabeln kannte und Schwichen in Syntax und Morphologie hatte, als umgekehrt. Diese
subjektiven Eindriicke werden heute durch die psycholinguistische Forschung bestitigt: So kniipft
beispielsweise Levelt in seinem Sprachproduktionsmodell die syntaktischen Informationen an die le-
xikalischen Elemente (1989: 11).
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klirt, sondern ihnen auch Techniken des mentalen /exical retrieval — oder anders for-
muliert: lexikalische Strategien — eroffnet.

Unter “lexikalischen Strategien” verstehe ich mit Riidiger Zimmermann (1997: 107)
“bewuBtseinsfihige Verfahren der FremdsprachenlemerInnen und -benutzerInnen, le-
xikalische Defizite zu iiberwinden”. Zwei Typen von Strategien méchte ich unter-
scheiden: produktionsbezogene und rezeptionsbezogene Strategien.® Aus meiner pad-
agogischen Erfahrung heraus wiirde ich sagen, dal die lexikalische Strategie, die die
fremdsprachige Rezeption auszeichnet, am ehesten ein mehr oder weniger systemati-
sches Erschliefien’ ist, also ein Anniherungsverfahren unter Ausnutzung aller bekann-
ten GroBen (z. B. Weltwissen, Kontext,. Affixe, Stimme usw.). Fiir die L2-Sprachpro-
duktion hingegen diirfte wohl das nicht-systematische Absuchen des Gedichtnisses
nach lexikalischen Eintrigen die typische Tatigkeit sein. Als Hilfe kénnen dabei be-
kannte bedeutungs- oder formverwandte Worter der Zielsprache dienen. Einen anderen
Weg stellt das Verfahren dar, das Zimmermann (1997: 109 f) die “episodische
Wortsuche” nennt — typisch hierfiir sei, da8 Lerner versuchen, sich an konkrete
“Verwendungs- oder Lernsituationen” zu erinnern. Er liefert zwei schone Beispiele aus
thinking-aloud-Protokollen anlaBlich von Deutsch-Englisch-Ubersetzungen:

... ha ... Pendler pendeln oh ... was heifit denn nochma... gabs doch ma son Stiick
im Englischbuch ... das warn die Pendler ... New York hin und her suburbs ...

... auch in dem proficiency-Examen hab ich auch das Wort Geiseln gehabt (seufzt)
mh Scheifle, wat heit denn noch ma Geisel (seufzt) /houstidZ/nee (Zimmermann
1997: 110)

Hier ist offensichtlich der muttersprachliche Kontext keine groBe Hilfe. Produktions-
strategien sind also eher einzelwortbezogen, die Rezeptionsstrategien hingegen lassen
sich nochmals in zwei Gruppen unterteilen: kontext- und einzelwortbezogene Techni-
ken (wobei mit “Wort” der signifiant gemeint ist).

Unter ‘kontextbezogenen” Techniken verstehe ich sowohl Techniken, die sich auf den
aufersprachlichen, also z.B. situativen Kontext stiitzen, als auch solche, die auf dem
sprachlichen Kontext basieren. ‘Einzelwortbezogene’ ErschlieBungsstrategien konnen
sich beispielsweise auf Internationalismen und andere Lehnwérter in der Mutterspra-
che oder aber auf bekannte Worter aus der Zielsprache oder weiteren Fremdsprachen
als Transferbasen stiitzen.” In diese Kategorie gehoren auch intralinguale zielsprachli-
che Indizien, wie z. B. bestimmte Wortbildungsmuster, die auf die fragliche Wortklasse

Urspriinglich schwebte mir eine Dichotomie “Suchstrategien (Produktion) vs ErschlieBungsstrategien
(Rezeption)” vor. Da es sich bei suchen/erschliefien aber, wenn iiberhaupt, um eine inklusive se-
mantische Opposition handelt (etwa analog zu Coserius berihmtem Beispiel Tag/Nachr) - jedes Er-
schlieBen ist ja auch ein Suchen —, habe ich diese Unterscheidung wieder verworfen.

Dieses “Erschlieen” kommt dem Inferenzbegriff von Meifiner & Reinfried (1998: 15 ff) ziemlich
nahe.

Corpusangaben und suprasegmentale Markierungen wurden von mir getilgt.

Solche ErschlieBungsstrategien funktionieren u.U. auch als lexikalische Suchstrategien bei der
Sprachproduktion, d.h. als Hilfe fiir den Fall, daB fiir einen gegebenen signifié der entsprechende
fremdsprachliche signifiant gesucht wird.
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(v.a. bei Suffixen) oder sogar die Bedeutung (v.a. bei Prifixen) schlieBen lassen.” Es
ergibt sich folgende Ubersicht (einzelne Strategien kénnen auch in Kombination auf-
treten):"!

sprachlich
interlingual
episodisch
Sprachproduktion —— einzelwortbezogen
(Suchen) prachlich
intralingual :
episodisch
prachlich
lexikalische interlingual <
Strategien episodisch
einzelwortbezogen
prachlich
intralingual <
pisodisch
Sprachrezeption tuber das Weltwissen
(ErschlieBen)

sprachlich (Text)
kontextbezogen <

auBersprachlich (Situation)

Will man lexikalische Strategien untersuchen, so ist es zunéchst sicher sinnvoll, eine

Art Bestandsaufnahme zu erstellen: Es geht also um die Frage, inwiefern Fremdspra-

chenlerner bereits vorhandene Kompetenzen in anderen Fremdsprachen nutzen, um

beispielsweise lexikalische Defizite in einer bestimmten Zielsprache zu iiberwinden.

Daran hingen Fragen wie:

— Werden solche Strategien eher in der zielsprachlichen Produktion oder in der Re-
zeption genutzt?

— Wovon hingt es ab, ob ein Lerner solche Strategien anwendet?

— Stiitzen sich Lerner am ehesten auf ihre bestbeherrschte Fremdsprache oder eher
auf die der Zielsprache typologisch nichste Sprache?

— Welche Rolle spielen dabei die sogenannten “alten” Sprachen, die im allgemeinen
nur noch rezeptiv gelernt werden?

Die Beantwortung dieser Fragen ist von mehrfachem Interesse:

1 Zur Klassifikation von ErschlieBungsprozessen und -quellen vgl. auch Reinfried (1998: 40).

1 Zimmermanns Untersuchungen zu lexikalischen Suchstrategien in der L2-Sprachproduktion bestati-
gen meine Zusammenstellung. Er sieht im wesentlichen zwei Suchwege, einen vom L1-Konzept her
(Ausprobieren von “benachbarten™ Konzepten) und einen von der L1-Form her (Test ihrer Transfe-
rierbarkeit). Der Kontext spielt in keiner der zwei Moglichkeiten eine Rolle (1997: 108 f).

'
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— auf der Lehrwerkebene: Wirkungsvolle Strategien, die kaum benutzt werden, soll-
ten von Lehrern und Lehrbiichern mehr in das Blickfeld der Lemer geriickt werden.

- linguistisch/didaktisch: Gibt es Sprachen, die sich besonders gut als Transferspra-
che eignen? Welche Rolle spielt dabei die typologische bzw. genealogische Ver-
wandtschaft?'? Auf welche sprachlichen Elemente stiitzen sich solche Transfers in
erster Linie (Phonetik, Orthographie, Ahnlichkeiten von Affixen oder Wortstim-
men)?

— psycholinguistisch: Auf welche Weise schaffen es Lerner, “verschiittete” formale
Informationen im mentalen Lexikon wieder freizulegen? Welche Rolle spielt die
Sprachreflexion bei der Sprachrezeption und -produktion? Welche Strategien dran-
gen sich im SprecherbewuBtsein besonders auf?

~ schulpolitisch: Gibt es vom Gesichtspunkt der ErschlieBungsstrategien besonders
zu empfehlende Fremdsprachenfolgen bzw. -kombinationen?

2. Theorien znm mehrsprachigen mentalen Lexikon

Hier ist nicht der Ort, um ausfiihrlich auf die bekannten Theorien zum (einsprachigen)
mentalen Lexikon einzugehen — Ubersichten zu diesem Themenkomplex sind heute
leicht zuganglich.” Es scheint mir aber wichtig, zu betonen, daB das mentale Lexikon
nur im Volizug untersucht werden kann (vgl. Raupach 1997: 37), d.h. wir haben im-
mer nur zu den mentalen Reprisentationen Zugang, die gerade verarbeitet werden. Da-
her ist es moglicherweise sogar einfacher, das ‘mehrsprachige’ mentale Lexikon zu
untersuchen, denn hier laufen deutlich mehr Verarbeitungsprozesse bewuBt ab.'* Im
folgenden mdochte ich kurz zusammenfassen, welche Forschungserkenntnisse zum
mehrsprachigen mentalen Lexikon fiir meine Fragestellungen von Belang sind."

Die zentrale Frage zum mehrsprachigen mentalen Lexikon ist diejenige, ob beim
Zweitspracherwerb ein separates zweites Bedeutungssystem aufgebaut wird oder ob
die neuen Worter und Wortbedeutungen in das L1-System integriert werden (Bémer &
Vogel 1997: 6 f). Favorisiert wird derzeit eine KompromiBtheorie, die sogenannte
Subset Hypothesis™:

Die einzelnen Sprachen sind in einem einzigen Speichersystem reprasentiert, wobei
die zur gleichen Sprache gehorenden Elemente wegen ihres stindigen gemeinsa-
men Gebrauchs untereinander verbunden sind und ein separates Netzwerk von
Verkniipfungen bilden, d.h. eine Art Subsystem (Raupach 1997: 30).

Wird beispielsweise das Deutsche eher als Transfersprache fiir das Englische genutzt, das Franzési-
sche hingegen als Transfersprache fiir das Spanische?

Vgl. Bomer & Vogel 1997 (darin v.a. den Artikel von Raupach), Schwarz 1996 und Rick-
heit/Strohner 1993.

Zum Grad der Bewutheit in Sprachlemprozessen vgl. Schmidt 1990,
Zum mentalen Lexikon aus Sicht der Mehrsprachigkeitsdidaktik vgl. Meifiner 1998.
Zu den ubrigen Hypothesen zur Speicherung zweier Sprachen in einem Gehirn vgl. Paradis (1987).




210

Man muf} ergénzen, daB es bei “Mehrsprachigkeit cines Sprechers nicht nur Verkniip-
fungen zwischen den Elementen derselben Sprache gibt, sondern ebenso zwischen
Elementen der verschiedenen Sprachen” (Raupach 1997: 30). Diese Verkniipfungen
sind natiirlich um so wahrscheinlicher, je haufiger ein fremdsprachliches Wort ge-
braucht wird ~ Frequenz spielt also eine entscheidende Rolle fiir die Automatisierung
(Lutjeharms 1997: 151).

Besonders enge Verkniipfungen zwischen Elementen verschiedener Sprachen liegen
v.a. dann vor, wenn sich die entsprechenden Eintréige phonetisch dhneln (sog. cogna-
tes oder synforms) bzw. wenn umgekehrt Kontrastmangel vorliegt. Dieser Kontrast-
mangel fiithrt héufig zu Transferfehlern (Lutjeharms 1997: 156)."" So passiert es mir
selbst gelegentlich, daB ich dt. “iiberlegen’ in spontaner franzosischer Kommunikation
mit oublier wiedergeben will. Noch stirker verbreitet sind Verwechslungen des Typs
Sp. Yo sé/it. io so. De Groot & Nas (1991) nehmen sogar an, daB etymologisch ver-
wandte — und damit phonetisch oder zumindest orthographisch dhnliche — Uberset-
zungsédquivalente aus zwei verschiedenen Sprachen in einem gemeinsamen Speicher
gespeichert werden, wihrend Ubersetzungsiaquivalente mit vollig unterschiedlichen
Lexemen in getrennten Speichern abgelegt werden. Bei einem germanophonen Mehr-
sprachigen befinde sich demnach das italienische strada im gleichen Speicher wie dt.
Strafle, franz. rue dagegen in einem separaten Speicher.

Der Hauptunterschied des mehrsprachigen mentalen Lexikons im Vergleich zum ein-
sprachigen Lexikon besteht in seiner groBen Variabilitit: Das Lernerlexikon ist insta-
bil, lickenhaft und permanent verinderbar. Der L2-Wortschatz wird stindig erginzt,
der Lexikongebrauch selbst fithrt zu Lexikonverinderungen — man lernt ja gerade
durch das Kommunizieren. Die Instabilitit des Lernerlexikons zeigt sich auch darin,
daB Lerner “gleiche Strukturen oder Worter kurz hintereinander in vergleichbaren Pro-
duktionssituationen normgerecht und fehlerhaft verwenden kénnen” (Borer & Vogel
1997: 12 £.). Schon belegt fand ich dieses Phanomen in einem thinking-aloud-Protokoll
einer Franzoésisch-Studentin, die vor einigen Semestern einmal Spanisch gelernt hat.
Sie sollte den folgenden Zeitungsartikel ins Deutsche iibersetzen:

Text: Klinsmann sugiere su retirada del futbol

El aleméan Jurgen Klinsmann, 108 veces internacional y tercer maximo anotador del
torneo con 12 goles, sugirié ayer su retirada definitiva a los 33 afios. El delantero
asegur6 que deja la seleccion, y el futbol “por unos meses”. Klinsmann, que ha
jugado este afio en el Tottenham Hotspur, dijo que se retira por el deseo de pasar
més tiempo junto a su hijo. “Ni siquiera yo mismo sé si continuaré”, sefialé. (El
Pais, 6.7.1998, 46)

Y Nicht nur interlingual, sondern auch intralingual fiihrt Kontrastmangel zu Fehlern oder zu mangel-
hafter Verarbeitung, so z.B. beim Leseverstehen von dt. Ergebnis, Erlebnis, Ereignis usw.
(Lutjeharms 1997: 156 £).
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Protokollauszug:'®

[..] Da fehit ... ja ... ich mach jetzt einfach mal weiter. ... [liest vor:] Klinsmann,
que ha [ha] jugado [xu’gado] este afio en el Tottenham Hotspur dijo que se retira
por el de-se-o de pasar mds tiempo junto a su hijo [‘id30]. Also: ahm ... Eigen-
name “Tottenham Hot — Hotspur” ... Also Klinsmann ... also jugado [ju’gado]
ha [ha), ha [a], jugado [ju’gado] is diese Perfektform, also Klinsmann, der gespielt
hat dieses Jahr bei dem Club Tottenham dhm Hotspur ... &hm ... sagt, daB er sich
zuriickzieht [ ...}

In diesem Protokoll-Auszug treten gleich zwei UnregelmaBigkeiten auf: sa wird ein-
mal korrekt realisiert [a] und zweimal als [ha], jugado einmal korrekt [yxu’gado] und
zweimal als [ju’gado]. Die UnregelmaBigkeiten sind umso bemerkenswerter, als die
Probandin diese Formen jedesmal graphisch vor Augen hatte und wohl ablas — offen-
sichtlich sind bei ihr also die Phonem-Graphem-Korrespondenzen instabil.

Auch das prozedurale Wissen ist im mehrsprachigen mentalen Lexikon wichtiger als in
seinem einsprachigen Pendant: Man versucht ja in der L2 ganz bewuBt, bestimmte
Formen zu bilden oder umgekehrt bestimmte Bedeutungen zu erschlieBen (Bomer &
Vogel 1997: 7 £). SchlieBlich spielt das Vergessen im mehrsprachigen mentalen
Lexikon eine deutlich groBere Rolle. Das Vergessen kann sich dabei sowohl auf die
formale als auch auf die inhaltliche Seite eines Wortes beziehen. Typisch ist der Fall,
dafl man eine fremdsprachliche Wortform kennt — Schiiler konnen unter Umstinden
sogar die genaue Stelle im Vokabelverzeichnis angeben — aber dennoch nicht auf ihre
Bedeutung kommt.

Besonders gern vergifit man offensichtlich Funktionsworter, die weniger frequent oder
aber kompliziert in ihrer Anwendung sind.”® Dies weil} jeder, der schon einmal ver-
sucht hat, die gefiirchteten “kleinen Worter” im lateinischen Grundwortschatz von
Klett zu lernen oder aber sie Schiillern beizubringen. Solche Probleme sind sicherlich
mit der Art der Speicherung dieser Eintriige verkniipft: Zunichst einmal sind diese
Worter — wie in der Klett-Terminologie schon angedeutet — recht kurz, meist ein- oder
zweisilbig. Wenn sie dann auch noch in der iiblichen alphabetischen Ordnung aufge-
fithrt sind, entstehen schon im Schulbuch Sequenzen von phonetisch dhnlichen Waor-
tern. Da gerade diese im mentalen Lexikon eng miteinander verbunden werden, ist
klar, daB8 kiinftigen Verwechslungen Tiir und Tor gedffnet sind. Verstirkt wird die

B Zur Transkription: Eckige Klammern enthalten meine Kommentare, Auslassungen sowie API-
Transkriptionen; zielsprachliche Worter sind kursiv, Woérter aus anderen Fremdsprachen werden zu-
sétzlich uriterstrichen; Pausen werden in zwei Langen unterschieden: bis 3 Sekunden (...) und iber 3
Sekunden (...).

Levelt geht in seinem (monolingualen) Sprachproduktionsmodell von iiberwicgend unbewuBten Pro-
zeduren aus — das BewuBtsein ist eigentlich nur fiir den conceptualizer und einige feed-back-Mecha-
nismen vonnéten (1989: 9 ff). De Bot hat Levelts Modell auf die Situation Mehrsprachiger iibertra-
gen: Er ergénzt, dal die Sprachproduktion umso weniger automatisch abliduft, je schwicher die
Sprachkompetenz ist (1992: 20). Gerade bei Sprachlemem kénnen wir demnach einen sehr hohen
Grad an BewuBtheit in der Sprachproduktion annehmen.

Hochfrequente und einfach anzuwendende Funktionsworter, wie z. B. bestimmte und unbestimmte
Artikel, machen erfahrungsgemaB bei der Memoricrung keine Schwierigkeiten. Ausgerechnet die
Gruppe der Artikel fehlt aber im Lateinischen.

20
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Verwechslungstendenz noch, wenn die Worter wie im folgenden Beispiel nach Wort-
klassen zusammengefaft sind:

Interrogativa
qul (quae, quod) welcher
qui (451.) wie, warum
quo (4bl) wodurch, um wieviel
quis; quid wer; was
quid novi? Was gibt es Neues?
quot wie viele
(Klett-Grundwortschatz Latein, Abteilung “Kleine Worter”, Habenstein et al.
1978: 14)

Das Hauptproblem besteht aber wohl darin, daB es fiir solche Funktionsworter keine
visuellen Reprisentationen gibt, die im mentalen Lexikon mit den sprachlichen_ Ele-
menten verkniipft werden konnten. Inhaltsworter lassen sich daher generell leichter
merken als Funktionswérter” — wenn man einmal von hochfrequenten Funktionswor-
tern wie Artikeln und den einfachsten Konjunktionen und Prépositionen (z.B. fiz. le,
la, les, a, pour, en, et, parce que etc.) absieht. Hier wird die mangelnde Visualisierung
iiber die Frequenz kompensiert.

Was das prozedurale Wissen angeht, so besteht ein interessanter Unterschied zur ein-
sprachigen Wortverarbeitung darin, daf bei der Erschliefung fremdsprachig§r Wo-rtbe-
deutungen in allererster Linie auf die erste Silbe geachtet wird — die letzte Silbe hinge-
gen wird praktisch ignoriert (so die Ergebnisse einer Studie von Lutjeharms 1997: 156,
164).” Gerade diese Konzentration auf die erste Silbe fiihrt natiirlich héufig zu Trans-
ferfehlern, wie die folgenden Ausziige aus dem thinking-aloud-Protokoll zeigen, das
oben bereits angesprochen wurde:*

[...] also, d- dieses ... also mit diesem delantero kénnt® ich jetzt von dem Spani-
schen her nix anfangen, denk jetzt vielleicht an ... englisch delay oder le délai, also
irgendwas mit Verspatung, diese ... hm, ... diese ... also vielleicht spielt das auf
sein ... schon recht hohes Alter an, also jetzt diese ... dieser verspitete Riicktritt
oder sowas [...]

2 paivio (1986: 239 ff)) erklart dieses Phanomen mit seinem dual coding model: Alle visuellen bzw.
non-verbalen Stimuli (imagens) seien in einem gemeinsamen Speicher angesiedelt, verbale Stimuli
(logogens) hingegen seien in verschiedenen, nach Sprachsystemen geordneten Speichern encodier.t.
Die Verbindung zwischen Ubersetzungsaquivalenten verschiedener Sprachen soll nun iiber den Spei-
cher der Imagene funktionieren. Fehlen solche Imagene — wie im Falle der angesprochenen Funk-
tionsworter —, wird die Abrufprozedur bei der Ubersetzung ungleich langwieriger.

Diese Ergebnisse werden gestiitzt durch Untersuchungen von Batia Laufer (Laufer-Dvorkin 1991;
Laufer 1992): Sowohl Erst- als auch Zweitspracherwerber des Englischen verwechselten phonetisch
ahnliche Formen (synforms) am chesten dann, wenn die erste bzw. die ersten Silben identisch waren.
In diesen Beispielen diirfte auch der Kontext bzw. ihr Weltwissen die Probandin irregeleitet haber}:
Offensichtlich hat sie namlich das biblisch hohe Alter des FuBballers — Klinsmann war zu dieser Zeit
33 — beeindruckt.
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[...]und ahm ... dieses sefial6 [se’alo] ... heiBt vielleicht so ... ‘alt’, oder ‘gealtert’
oder ... fff- weiB auch nich, ich denk da jetzt grad an senex aus ‘m Lateinischen
hm ... also ich geh’ davon aus, daB3 er, daB er des jetzt verneint, daB er auch nich
mehr ... nee, obwohl, Quatsch, des war, des war bléd mit dem, mit dem senex, des
muf} ... was anderes heiBen, also ... des is hier ‘n Zitat, und des heiBt, ich denk,
nehm an, daB des von ihm ‘n Zitat is und daB er, vielleicht heilt des am SchlufB3 des
sefiald [se’@alo] so ... ‘signalisiert er’ ... und dhm ... daB er irgendwie jetzt keine
Lust ... hat, mehr ... weiterzumachen [...]

Fremdsprachenlehrer — und hier insbesondere Lateinlehrer — wissen um die Schwierig-
keiten, die Schiiler dazu zu bewegen, die Form des Wortendes bei der Ubersetzung
mitzuberiicksichtigen. In der muttersprachlichen Verarbeitung spielt zwar auch die
erste Silbe die Hauptrolle, aber die letzte Silbe eines Wortes ist ebenfalls von besonde-
rer Bedeutung (Raupach 1997: 27) %

Ein weiter Problemkomplex bei der Untersuchung des mehrsprachigen mentalen Lexi-
kons ist der folgende: Welche Speicher- bzw, Lernvorgiinge vollziehen sich bewuft,
welche unbewuBt?”® Bei den lexikalischen Strategien befinden wir uns wohl auf der
BewuBtseinsebene. Andernfalls lieflen sie sich weder in thinking-aloud-Protokollen
noch in Fragebdgen nachweisen.

3. Maglichkeiten der empirischen Untersuchung

Fur die empirische Untersuchung der tatséichlich eingesetzten lexikalischen Strategien
bieten sich verschiedene Methoden der Elizitation von Datenmaterial an, von denen
ich einige im folgenden kritisch beleuchten mochte. Ich trenne dabei zwischen Sprach-
rezeption und Sprachproduktion:

3.1 Datenerhebung zur Sprachrezeption

a) komplette schriftliche Ubersetzung eines schriftlichen Textes aus der L3 in die L1
ohne Wérterbuch?

Vorteil: Wortschatz ist nicht von Kontext, Syntax, Morphologie und Phonologie
abgetrennt; Schiiler und Studierende sind dieses Verfahren von Klausuren her ge-

* Fir Pinker (1996: 333) ist das Achten auf Flexionsendungen, das man bereits im kindlichen Erst-
spracherwerb beobachten kann, sogar Bestandteil der angeborenen Universalgrammatik,

Schmidt (1990: 141) postuliert beispiclsweise, “that memory requires attention and awareness”.
Ohne BewuBtheit ist firr ihn Sprachlernen schlichtweg unméglich: “T conclude, that subliminal lan-
guage learning is impossible, and that noticing is the necessary and sufficient condition for conver-
ting input to intake” (1990: 129-abstract). Mit input bezeichnet Schmidt das Sprachmaterial, das
von auen an den Lerner herangetragen wird, intake hingegen ist fiir ihn “that part of the input that
the leamer notices™ (1990: 139). Auch wenn seine Schlufifolgerung nach dieser Definition etwas zir-
kuldr anmutet, so pflichte ich doch zumindest der abgeschwichten Form seiner These bei: “Paying
attention to language form is hypothesized to be facilitative in all cases, and may be necessary for
adult acquisition of redundant grammatical features” (1990: 149).

* Soweit ich sche, ist dies dic am héufigsten eingesetzte Methode in der sog. “Fehleranalyse”
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b)

c)

wohnt; minimaler Untersuchungsaufwand, da normale Klausuren zur Grundlage der
Untersuchung gemacht werden konnen; Probanden merken nicht, worauf es in der
Untersuchung eigentlich ankommt.

Nachteil: Reflexionen beim Ubersetzungsproze werden nicht erfaBt, Interpretation
der Ergebnisse ist daher heikel; Ubersetzung eines ganzen Textes schafft Raum fiir
Umgehungsstrategien bei punktuellen Wortschatzliicken; wortgenaue Ubersetzung
ist im aulerschulischen Leben selten notwendig.

komplette schriftliche Ubersetzung eines schriftlichen Textes aus der L3 in die L1
ohne Worterbuch, aber mit begleitendem thinking-aloud-Protokoll

Vorteil: Uberlegungen der Probanden werden deutlich; schriftliches und miindli-
ches Ergebnis konnen miteinander verglichen werden (sonst wie a)).

Nachteil: Studierende sind das thinking-aloud-Verfahren nicht gewdhnt — es ist da-
her nicht sicher, ob wirklich alle relevanten Informationen auf dem Tonband lan-
den; Ubersetzung eines ganzen Textes schafft mehr Raum fiir Umgehungsstrategien
bei punktuellen Wortschatzliicken, wortgenaue Ubersetzung ist im auBerschuli-
schen Leben selten notwendig.

komplette schriftliche Ubersetzung eines schriftlichen Textes aus der L3 in die L1
mit (je nach Untersuchungsintention) ein- oder zweisprachigem (Online-)Wérter-
buch” und begleitendem thinking-aloud-Protokoll

Vorteil: der in der Realitit iibliche Umgang mit dem Worterbuch wird einbezogen,
beim Online-Worterbuch kann man die Auswahlstrategien sogar genan nachverfol-
gen (sonst wie b)).

Nachteil: Das Vorhandensein des Worterbuchs hilt die Probanden davon ab, ver-
schiedene ErschlieBungsstrategien auszuprobieren; das Worterbuch kommt als Un-
sicherheitsfaktor bei der Auswertung der Ergebnisse hinzu (sonst wie b)).

d) ErschlieBung des groben Inhalts eines schriftlichen L3-Textes (Ergebnissicherung

cher schriftlich, unter Umstinden auch miindlich moglich) ohne ‘Worterbuch, aber
mit thinking-aloud-Protokoll

Vorteil: Aufgabenstellung entspricht den Anforderungen des auBerschulischen Le-
bens.

Nachteil: Aufgabenstellung zwingt nicht dazu, punktuelle lexikalische Defizite zu
beheben.

¢) ErschlieBung des groben Inhalts eines gesprochenen L3-Textes (Ergebnissicherung

schriftlich oder miindlich méglich) ohne Woérterbuch, aber mit thinking-aloud-Pro-
tokoll

Vorteil: lebensnahe Aufgabenstellung, AusschlieBen der Wirkung graphischer Sti-
muli.
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Krantz (1990) hat untersucht, wie sich beim fremdsprachlichen Lesen das Nachschlagen in solchen
Online-Wérterbiichern auf das Wortschatzlernen auswirkt.
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Nachteil: Aufgabenstellung 1iBt praktisch keine Zeit fiir Reflexionen; gibt man hin-
gegen die Moglichkeit, den Text auf Band zuriickzuspulen und noch mal (auch
Einzelstellen) abzuhoren, unterscheidet sich der Versuchsaufban nicht mehr we-
sentlich von d) und wird sehr kiinstlich.

Erschliefung der Bedeutung schriftlich vorgegebener Worter aus einem L3-Text
mit thinking-aloud-Protokoll oder begleitendem Fragebogen, in dem die Jeweils
verwendete Strategie angekreuzt wird

Vorteil: kontext- und einzelwortbezogene Strategien sind gleichermaBen mdglich;
Untersuchungsverfahren wird schneller und fiir die Probanden motivierender, weil
die Komplettiibersetzung wegfillt.

Nachteil: Ergebnisse des thinking-aloud-Protokolls sind u.U. schwer zu kategori-
sieren; Fragebogen mit vorformulierten Strategien legt das Ausprobieren von Stra-
tegien nahe, auf die man ansonsten vielleicht nicht gekommen wiire; bei authenti-
schen Texten ist die Untersuchung von dem dort vorhandenen Wortmaterial abhin-
gig.

ErschlieBung der Bedeutung (in einer Wortliste) isoliert vorgegebener, unbe-
kannter L3-Worter mit Fragebogen oder thinking-aloud-Protokoll

Vorteil: Aufgabenstellung im Prinzip von schulischen Vokabeltests her gut bekannt;
in kurzer Zeit kann eine groBe Anzahl von gezielt zusammengestellten Wortern ab-
getestet werden; Probanden konnen sich ohne Ablenkung auf wortbezogene Er-
schliefungsstrategien konzentrieren; es gibt wenig Antworten des Typs “das wei}
ich nun mal - keine Ahnung, warum”.

Nachteil: relativ wirklichkeitsfremde Aufgabenstellung — im “richtigen Leben” tre-
ten Worter praktisch nur im (zumindest situativen) Kontext auf: kontextbezogene
ErschlieBungsstrategien scheiden aus.

Erschliefung der Bedeutung isoliert vorgegebener, eigentlich bekannter L3-
Worter mit Fragebogen oder thinking-aloud-Protokoll. Diese Aufgabe entspricht
ungeféhr der eines schulischen Vokabeltests. Da die Probanden hierfiir nicht extra
gelernt haben, werden inzwischen sicherlich viele Vokabeln in Vergessenheit ge-
raten sein. Interessant ist nun, welche Vokabeln am besten memoriert wurden und
wie sich die Probanden das erkliren. In dem Fragebogen sollte also auf jeden Fall
eine dritte Spalte enthalten sein, in der angegeben werden kann, warum wohl ge-
rade diese Vokabel behalten wurde, eine andere dagegen nicht.

Vorteil: Aufgabenstellung von schulischen Vokabeltests her gut bekannt; in kurzer
Zeit kann eine groBe Anzahl von gezielt zusammengestellten Wortern abgetestet
werden; Probanden konnen sich ohne Ablenkung auf wortbezogene ErschlieBungs-
strategien konzentrieren; bewuBte und unbewuBte Lernvorgiinge werden angespro-
chen.

Nachteil: je besser die Vokabelkenntnisse der Probanden, desto weniger aussage-
kriftig sind die Ergebnisse — wer alles weiB, wird kaum eine Begriindung fiir seine
Memorierungsleistungen anfithren konnen, auBer vielleicht sein regelmaBiges Vo-
kabellernen.
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3.2 Datenerhebung zur Sprachproduktion

a) schriftliche Ubersetzung aus der L1 in die L3 ohne Worterbuch, mit thinking-
aloud-Protokoll*®

Vorteil: Reflexionen der Probanden werden deutlich; miindliches und schriftliches
Ergebnis konnen miteinander verglichen werden; Wortschatz ist nicht von Syntax,
Morphologie und Phonologie abgetrennt; Schiiler und Studierende sind die Aufga-
benstellung von Klausuren her gewdhnt und merken nicht, worauf es in der Unter-
suchung eigentlich ankommt.

Nachteil: Probanden sind das thinking-aloud-Verfahren nicht gewshnt — es ist da-
her nicht sicher, ob wirklich alle relevanten Informationen auf dem Tonband lan-
den; Ubersetzung eines ganzen Textes schafft mehr Raum fiir Umgehungsstrategien
bei punktuellen Wortschatzliicken; Aufgabe der wortgenauen Ubersetzung ist nicht
lebensnah,

b) selbstandiges Schreiben in der L3 (z.B. Fortsetzung einer angefangenen Ge-
schichte, Konstruktion einer Geschichte um ein Thema oder einige vorgegebene
Schiiisselworter, Bildbeschreibung™) mit thinking-aloud-Protokoll, ohne Worter-
buch

Vorteil: Aufgabenstellung, die der Sprachproduktion in der auBerschulischen Wirk-
lichkeit recht nahe kommt; Reflexionen der Probanden werden deutlich; miindli-
ches und schriftliches Ergebnis kdnnen miteinander verglichen werden; Wortschatz
ist nicht von Syntax, Morphologie und Phonologie abgetrennt; Probanden merken
nicht, worauf es in der Untersuchung eigentlich ankommt.

Nachteil: Es entstehen Datensitze, die kaum vergleichbar sind, da ja jeder Proband
eine andere Geschichte schreibt und darin andere Worter verwendet. Die Wahr-
scheinlichkeit ist groBl, daB man eher Vermeidungsstrategien als Suchstrategien be-
zeugt findet.

¢) Suchen der (eigentlich bekannten bzw. bereits frither vermittelten) L3-Entspre-
chungen zu isoliert vorgegebenen L1-Wortern mit Fragebogen oder thinking-aloud-
Protokoll. Dariiber hinaus ist eine dritte Spalte mit moglichen Erfolgs-/MiBerfolgs-
begriindungen auszufiillen.

Vorteil: Aufgabenstellung von schulischen Vokabeltests her gut bekannt; in kurzer
Zeit kann eine groBe Anzahl von gezielt zusammengestellten Wortern abgetestet
werden; Probanden kénnen sich ohne Ablenkung auf wortbezogene Suchstrategien
konzentrieren; bewuBte und unbewuBte Lernvorginge werden angesprochen.

Nachteil: je besser die Vokabelkenntnisse der Probanden, desto weniger aussage-
kraftig sind die Ergebnisse — wer alles weil, wird kaum eine Begriindung fiir seine
Memorierungsleistungen anfithren kénnen, auBer vielleicht sein regelmiBiges Vo-
kabellernen.

2 Diese Methode der Datenerhebung wendet beispielsweise Zimmermann (1997) an.

Mit Bildbeschreibungen hat Bialystok (1983) operiert: Anglophone Franzésischlerner muBten fran-
z6sischen Muttersprachlern ein Bild auf Franzosisch beschreiben, so daB diese es auf einer Filztafel
rekonstruieren konnten.
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d) Erstellung von signifikantengestiitzten Assoziogrammen: Zu einem gegebenen
fremdsprachlichen Wort sollen die Probanden andere Worter aus den ihnen be-
kannten Fremdsprachen suchen, die dem gegebenen Wort formal shneln
(interlinguale Wortfamilie).

Vorteil: deutlich mehr Raum fiir Assoziationen als bei Ubersetzungsanfgaben; mo-
tivierendes Verfahren, da mithsames Ubersetzen entfillt und es fiir die Probanden
keine offensichtlichen Fehlleistungen gibt.

Nachteil: unnatiirliche Aufgabenstellung; Assoziationen werden quasi “erzwungen”
und nicht aus eigenem Antrieb geleistet; die unterschiedlichen Fremdsprachenpro-
file der einzelnen Probanden erschweren den Vergleich der Ergebnisse (wer z.B.
besonders gute Kompetenzen in der Fremdsprache X hat, wird vielleicht weniger
lange in der Sprache Y nach Assoziationen suchen). Es wird nicht deutlich, ob die
assoziierten Wortformen in erster Linie iiber die Form oder doch iiber den Inhalt
gefunden wurden. Das Erstellen echter Assoziogramme, also graphischer Darstel-
lungen der Assoziationsketten bzw. -netze erfordert einige Erlduterungen im Vor-
feld, wodurch die Unbefangenheit der Probanden eventuell geschmalert wird. Au-
Berdem wird moglicherweise mehr Energie auf die graphische Darstellung als auf
die Assoziationssuche verwendet.

e) Erstellung von signifikatgestiitzten Assoziogrammen: Zu einem gegebenen fremd-
sprachlichen Wort sollen die Probanden andere Weérter aus den ihnen bekannten
Fremdsprachen suchen, die dem gegebenen Wort inhaltlich shneln bzw. in einer
semantischen Beziehung zu diesem stehen (interlinguales Wortfeld).

Vorteil: (wie d)).

Nachteil: Es wird nicht deutlich, ob die assoziierten Wortformen in erster Linie
iiber den Inhalt, oder doch itber die Form gefunden wurden (sonst wie d) ).

3.3 Zusammenfassung

Man erkennt schnell, daf sich mit dem Vorteil jeder Datenerhebungsmethode immer
auch ein Nachteil verkniipft. Generell haben ‘thinking-aloud-Protokolle’ den Vorteil,
daf sie die Probanden nicht auf irgendwelche Ideen bringen, also z.B. auf eine Strate-
gie, an die diese gar nicht gedacht hatten. Sie bergen aber die Gefahr von MiBinter-
pretationen: Phasen der Stille konnten beispielsweise genauso als intensives Nachden-
ken wie auch als volliges Abgelenktsein interpretiert werden. Es ist auch immer mog-
lich, da die Probanden nur diejenigen Uberlegungen verbalisieren, die sie fiir relevant
halten, und dadurch das Ergebnis verfilschen. Es kann natiirlich bei dieser immerhin
ungewohnten Ubung auch schlichtweg einmal vergessen werden, daB man ja eigentlich
alle Gedanken #dufiern sollte. Eine Probandin sagte mir beispielsweise nach dem Expe-
riment, es sei unmdglich, gleichzeitig zu denken und zu sprechen. SchlieBlich sind die
Ergebnisse solcher Protokolle empirisch schwer auszuwerten, weil die Zuordnung ein-
zelner, frei formulierter Gedanken in bestimmte Kategorien immer eine gewisse Will-
kir mit sich bringt — ganz abgesehen von dem Problem, gedankenschweres Gemurmel
zu transkribieren.
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‘Standardisierte Fragebogen® sind von diesem Gesichtspunkt her eindeutig vorzuzie-
hen. Wichtig ist natiirlich, daB sie auch einen freien Teil enthalten, in dem die Proban-
den Gedanken festhalten konnen, die ihrer Ansicht nach nicht in die bestehenden Ka-
tegorien passen. AuBerdem miissen die Kategorien so eindeutig sein, da mit hochst-
moglicher Wahrscheinlichkeit der gleiche Gedanke von verschiedenen Probanden der
gleichen Kategorie zugeordnet wird. Das groBte Problem dieser Untersuchungs-
methode wurde bereits angesprochen: Durch die vorgegebenen Kategorien wird der
Proband in seinem Denken eventuell beeinflufit. Im ungiinstigsten Fall denkt er gar
nicht mehr frei nach, sondern hakt gewissermaBen nur noch die Kategorien ab (“ist es
eher das, oder das, oder das ...?”). Der Formulierung des Fragebogens kommt also
enormes Gewicht zu, dafiir ist die Auswertung recht einfach.

Die Bearbeitung von authentischen Texten (v.a. in der Rezeption) entspricht zwar der
sprachlichen Wirklichkeit, da hier der Wortschatz nicht von syntaktischen und textlin-
guistischen Phénomenen abgekoppelt ist. Sie bietet aber wenig Méglichkeiten, gezielt
das Erkennen von Wortihnlichkeiten zwischen verschiedenen Sprachen zu testen. Es
ist auch schwierig, Texte zu finden, in denen bestimmte — aus fritheren Lektionen be-
reits bekannte — Vokabeln vorkommen. Von diesem Gesichtspunkt her sind isolierte
Einzelwérter oder -syntagmen vorzuziehen. Der Wortauswahl kommt hier allerdings
entscheidende Bedeutung zu. Es ist daher unverzichtbar, zunichst eine Art Typologie
der interlingualen lexikalischen Ahnlichkeiten zu erstellen, dhnlich wie dies Meifiner
(1993, 1996 und 1998), Klein & Stegmann (1997) und in Ansitzen Stefenelli (1991
und 1992) bereits versucht haben.*® Dabei ist zu beachten, daB sowohl die formale als
auch die inhaltliche Seite der (teil-)kongruenten Worter beriicksichtigt wird. Nur so
kann man sicher sein, die wichtigsten Arten lexikalischen Transfers in der Untersu-
chung beriicksichtigt zu haben. Will man nun das Erkennen verschiedener Typen lexi-
kalischer Ahnlichkeiten im Vergleich testen, kommt man an Fragebogen mit isolierten
Einzelwortern wohl kaum vorbei. '

Egal, fiir welche Methode der Datenerhebung man sich entscheidet, es ist in jedem
Falle sinnvoll, auch den jeweiligen Fremdsprachenunterricht, d.h. hier die Romani-
stensprachkurse, mit in die Untersuchung einzubeziehen. Da die Hauptarbeit des uni-
versitaren Fremdsprachenunterrichts zu Hause geleistet wird, sollten zu diesem Zweck
einige Unterrichtshospitationen geniigen. Der universitire Fremdsprachenlehrer —
zumeist handelt es sich um Lehrerinnen — hat ja nicht mehr denselben EinfluB} wie sein
schulisches Pendant: Studierende lassen sich weder vorschreiben, was sie genau lernen
sollen, noch wie oder wann sie das zu tun haben. Dennoch ist es unerlaBlich, wenig-
stens zu beobachten, auf welche Weise neue Vokabeln im Unterricht eingefithrt wer-
den — geschieht dies durch hausliche Vorbereitung der Studierenden, durch textbeglei-
tende Erliuterungen des Lehrenden oder vielleicht in einem separaten Worteinfith-
rungsblock, dhnlich wie im schulischen Anféingerunterricht?

30 Laufer (1990 und 1991) hat eine intralinguale Typologie der Wortihnlichkeiten fiir das Englische
erstellt.

31 Grundsitzlich stimme ich natiirlich MeiBner (1998: 50) zu, daB “dekontextualisierende und isolie-
rende Betrachtungen von Wortern” relativ wenig erkliren konnen.
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4. Zur Realisierung einzelner Erhebungsverfahren

Im folgenden werden Erfahrungen geschildert, die im Rahmen einer Vorstudie ge-
macht wurden.* Fiir eine erste Untersuchung sind Romanistensprachkurse in Italie-
nisch und Franzgsisch geradezu pridestiniert: Man kann zunéchst davon ausgehen, daBl
fast alle Kursteilnehmer bereits Deutsch-, Englisch-, Latein- und Franzésischkennt-
nisse haben, ehe sie eine weitere romanische Sprache in Angriff nehmen. Durch die
Bestimmung, daf Franzosischstudenten auch Grundkenntnisse in einer weiteren
romanischen Sprache nachweisen miissen,” ist fiir ausreichend groBe Probandengrup-
pen — zumindest in Italienisch und Spanisch — gesorgt. Man kann auch davon ausge-
hen, daB} die Probanden den Untersuchungen ein gewisses Interesse entgegenbringen.
Und schlieBlich: Anders als in der Schule ist das Genehmigungsverfahren bei den
volljahrigen Studierenden denkbar einfach. Vergleichende Untersuchungen wiren
dann mit Studierenden anderer Fécher (also in Sprachkursen fiir Horer aller Fakults-
ten), aber auch an Schulen und Volkshochschulen durchzufiihren.

Ein entscheidender Punkt bei Fragebdgen ist, daB sie nicht zu lang geraten und so die
Motivation der Probanden nicht iiberstrapazieren. Dennoch sind einige Fragen zur Per-
son unumginglich. Neben den iiblichen Angaben zu Geschlecht, Alter, Studienfichern
sind hier natiirlich in erster Linie Informationen iiber die vorhandenen Fremdsprachen-
kompetenzen einzuholen. Indizien hierfir wiren Art (Institution), Dauer (auch: “Wie
lange liegt der letzte Kurs zuriick?”) und Abschlufinote der absolvierten Sprachkurse,
Anwendungshéufigkeit der jeweiligen Fremdsprache, besondere Umsténde (mehrspra-
chig aufgewachsen, fremdsprachlicher Lebenspartner usw.) und natiirlich ein personli-
ches Ranking der bestbeherrschten Fremdsprachen (vgl. Anhang 7.1). Fiir ein sinnvol-
les Lemerprofil fehlt nun noch die Bestimmung von Lemtypen bzw. bevorzugten
Lernstilen. Diese lassen sich aber wohl am besten aus den thinking-aloud-Protokollen
der Probanden herausfiltern.

Kommen wir nun zu den eigentlichen Befragungsmodi: Am sinnvollsten erscheint mir
eine Kombination aus thinking-aloud-Protokollen und standardisierten Fragebogen.
Mit diesen zwei Befragungsmodi sollten Texte, bekannte und unbekannte Einzelwdorter
sowie Sprachproduktion und -rezeption abgedeckt werden. Anfiinger iibersetzen bei-
spielsweise einen kurzen spanischen Text ins Deutsche mit thinking-aloud-Protokoll
(dhnlich wie oben demonstriert),” Fortgeschrittene tun das gleiche auch in umgekehr-
ter Richtung, etwa wie im folgenden Beispiel:

Text:

Die Studentinnen sitzen in der Bibliothek und schauen aus dem Fenster. Plstzlich
offnet sich die Tiir, und ein Professor tritt ein. Er sucht ein Buch, findet es, winkt
zum Abschied und geht wieder hinaus.

%2 Dic eigentliche Studic wurde im Wintersemester 1998/99 bzw. im Sommersemester 1999 durchge-
fuhrt und war zum Zeitpunkt der Manuskriptabgabe noch nicht abgeschlossen.

33 yiae il for o . oo
Dies gilt firr die Universitat Freiburg, aber wohl auch fiir die meisten anderen deutschen Universita-
ten.

3% Reizvoll ist es auch, thinking-aloud-Protokolle zur Ubersetzung von Texten einer ganzlich unbe-
kanten Sprache anfertigen zu lassen, so wie dies MeiBner (1997) mit Philologiestudenten und Portu-
giesischtexten realisiert hat.
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Protokollausschnitt (Frz.-Studentin: 2 Jahre Spanisch als Schul-AG, 1 Jahr als Uni-
Sprachkurs):

[...] Naja, machen wir erstmal den Néchsten. Er sucht ein Buch: busca un libro ...
bus-...ca, bus-ca, schreibt ma des mit ‘c’? bus-ca-un-li-bro ... lo ... finden ... trou-
ver... gibt’s nich ... was ist hallar? ... finden? ... oh ... finden lass’ mer offen, winkt
zum Abschied ... dhm hace un [lacht] ... hace ... 4h ... oh je ... da wir ich voll im
Gymnasium drin —... dire — &h ... faire un sigrnie de main, et fit un s- nein ... il a ...
hace ... nein ... winken, was kénnt’n winken ... oder sifiala ... ohf ... sale? ... sale
.. sale de nuevo oder sowas, de nouveau, @ nouveau, a nuevo ... de nuevo, das
geht, kann’s geben ... [...].

AuBerdem werden ein spanischer und ein italienischer Text vorgelegt, in dem einzelne,
voraussichtlich unbekannte Worter markiert sind. Die Probanden miissen nun angeben,
ob und wie sie die Wortbedeutungen erschlieBen konnten (vgl. Anhang 7.2). In einem
letzten Test werden isolierte Wortformen, die eigentlich aus fritheren Lektionen be-
kannt sein miiiten, iibersetzt (Rezeption) bzw. gebildet (Produktion). Die Probanden
sollen hierbei angeben, ob sie sich erkliren kénnen, warum sie sich manche Formen
einpriagen konnten, andere nicht (vgl. Anhang 7.3).

5. Schluff

Bisher habe ich lediglich einige Einzelbefragungen durchgefiihrt, um meine Fragebo-
gen bzw. Untersuchungsmodi auf Verstindlichkeit und Praktikabilitit hin zu testen.
Dennoch zeigten sich bereits einige Auffilligkeiten: Vor allem bei der Untersuchung
der Sprachrezeption ist die Auswahl des Wortmaterials von enormer Bedeutung fiir das
Ergebnis. Je nachdem, welches zielsprachliche Wort man auswihlt, kann man teil-
weise schon vorhersagen, ob iberhaupt und auf welche Fremdsprache sich die Er-
schlieBung stiitzen wird, so z. B. bei span. goles.*® Andererseits kommen die Probanden
auch auf — dann v.a. kontextgestiitzte — Assoziationen, die einem Etymologen die
Haare zu Berge stehen lassen wiirden, so z. B. span. delantero mit engl. delay oder frz.
délai zu verbinden, oder aber span. sefialé mit lat. senex (s.0.).

Bei meinen Probebefragungen zeichnete sich eine Tendenz ab, zunichst diejenige
Fremdsprache als Rettungsring auszuprobieren, die man am besten beherrscht. Auch
positive Memorierungsleistungen werden in den meisten Fillen entweder mit der Ahn-
lichkeit zu Elementen dieser Fremdsprache oder aber mit der Hiufigkeit des ziel-
sprachlichen Wortes begriindet.

Das Lateinische wurde fast durchweg als die am schlechtesten beherrschte Fremdspra-
che angegeben, auch wenn viele Schuljahre miit Latein hinter den Probanden lagen.
Offensichtlich gilt die ‘aktive’ Sprachkompetenz als entscheidender Indikator fiir
Fremdsprachenbeherrschung.

3% Gerade wegen der Bedeutung des Wortmaterials wird es unerlaBlich sein, eine Typologie der Ahn-
lichkeiten und der zu erwartenden fremdsprachlichen Assoziationen aufzustellen — dhnlich wie Lau-
fer 1991 und 1992 — und die einzelnen Typen gleichméBig abzutesten. Dies schlieBt eine Beschrin-
kung auf authentische Texte aus.
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Es wird sicherlich problematisch sein zu erkldren, warum einzelne Probanden sehr
haufig zum Hilfsmittel einer anderen Fremdsprache greifen, andere hingegen weniger.
Dies kann in der Art des Schulunterrichts, in der Art des aktuellen Fremdsprachen-
unterrichts, in der Aufmachung der Lehrbiicher, in der Art des individuellen Vokabel-
lernens (s.0. zu Lerntypen und Lernstilen), in Besonderheiten der Intelligenz usw. be-
griindet sein. Entscheidend diirfte aber der erreichte Kompetenzgrad in den verschie-
denen Fremdsprachen sein: Je besser eine Fremdsprache beherrscht wird, desto mehr
Transferbasen stehen fiir die weiteren Fremdsprachen zur Verfiigung,
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7. Anhang

7.1 Fragebogenauszug: Ermittlung des Fremdsprachenprofils

Bitte geben Sie unten die Sprachen in der Reihenfolge an, in der Sie gelernt haben —
beriicksichtigen Sie dabei auch die sogenannten “alten” Sprachen (Latein, Altgrie-
chisch, Hebraisch usw.):

Fremdsprache | Lehrinstitut Kurs- durch- |letzte |Inwel- |heute Ranking;
(Schule, Uni, dauer schnitt- | erreich- | chem noch Stufen
VHS, Ferien- | (in liche |[te Jahr regel- Sie die
kurs, privat ...) |Jahren, |Anzahl | Schul- |hatten mibBig | Sprachen

Seme- der note Sie zu- | (mind. | von der
stern, Wo- bzw. letzt einmal | bestbe-
Monaten |chen- | Ab- Unter- |im herrsch-
oder Wo- | stunden | schluB- | richt in Monat) |ten (1.)
chen) note des | dieser prakti- | bis zur
Sprach- | Sprache? | ziert? schlech-
kurses (ja/nein) |testen ab

R R E RN R

Haben Sie noch etwas zu Ihrer individuellen Sprachensituation zu erginzen (z.B. drei-

sprachig aufgewachsen, fremdsprachiger (Ehe-) Partner, langerer Auslandsaufenthalt
0.4.)?




224

7.2 WortschatzerschlieBung Spanisch, kontextbezogen:

Situation: Spanischlerner aus dem Grundkurs fiir fortgeschrittene Romanisten — unter-
strichene Worter aus einem authentischen Zeitungstext

Klinsmann sugiere su retirada del futbol
El aleman Jurgen Klinsmann, 108 veces internacional y tercer maximo anotador del
torneo con 12 goles, sugirié ayer su retirada definitiva a los 33 afios. El delantero
asegurd que deja la seleccién, y el futbol “por unos meses”. Klinsmann, que ha
jugado este afio en el Tottenham Hotspur, dijo que se retira por el deseo de pasar
més tiempo junto a su hijo. “Ni siquiera yo mismo sé si continuaré”, sefialé. (£/
Pais, 6.7.1998, 46)
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7.3 Wortschatzmemorierung Spanisch, produktiv und rezeptiv

Situation: Spanischlerner aus dem vorangeschrittenen Grundkurs fiir Romanisten oder
aus dem Grundkurs fiir fortgeschrittene Romanisten — isolierte Worter, die
aus friheren Lektionen bekannt sein miiBten (Lehrbuch: Halm/Ortiz Blasco,
Paso a paso, Lektion 1-4)

spanisches
Wort

deutsche Bedeutung?

Wie wiirden Sie sich erkidren, warum Sie sich
dieses Wort (nicht) merken konnten?

demasiado

sobre todo

el guarda

la tienda

callar

veranear

la necesidad

la pelicula

A Bl Il Bl R sl ol B R e

el sitio

,_
=4

hasta

deutsches Wort

spanische
Entsprechung?

Wie wiirden Sie sich erkliren, warum Sie sich
dieses Wort (nicht) merken konnten?

fast

Lirm

Regen

bl Bl

zu spét
kommen

genug sein

verkaufen

Ursprung

unbekannt

NEINEIE]

etwas

10.

zuriick

Kommt | Kénnen | Wenn
Thnen |Siees |nein,
dieses |sicher |koénnen
Wort | iiber- Sie die
be- setzen? | Bedeu- Wenn Sie die Wortbedeutung nicht sofort wuften:
kannt |Dann |tunger- ie h Sie si b 9
vor? |tunSie |schlie- Wie haben Sie sie erschlossen?
es hier. |Ben?
(ja/ (Ubers.) | (Bedeu-
nein) tung/
nein)

Aus dem Kontext (kurze Erlauterung) | Uber ein anderes mir be-
kanntes Wort aus der fol-
genden Sprache (Sprache,
Wort und deutsche Be-
deutung angeben):

sugiere
retirada
anotador
delantero
asegurd
deja
deseo

ni
siquiera
sefialé




