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Transkriptionskonventionen

[si tiene]
[ah okay]

0
0
)
)
03)

°h
((lacht))

(okay)

experiencia Uberlappungen und Simultansprechen

Mikropause, geschitzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer,

Kkurze geschitzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
mittlere geschétzte Pause von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
Iiingere geschatzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
gemessene Pausen von ca. 0.5 Sek. Dauer

Tonhéhe hoch steigend
Tonhshe mittel steigend
Tonhohe gleichbleibend
Tonhéhe mittel fallend
Tonhéhe tief fallend

Dehnung, Lingung, je nach Starke

Einatmen

para- und auBersprachliche Handlungen und Ereignisse

vermuteter Wortlaut

<<lachend>lo que me ofrece> Lachpartikeln in der Rede, mit Reichweite

b -

Uberlegungen zur Vermittlung von Modalpartikein
im Fremdsprachenunterricht

Drei Beispiele aus dem Spanischen, Franzdsischen und
Italienischen

David Paul Gerards/ Benjamin Meisnitzer

1. Einleitung

Das Problemfeld der Modalpartikeln (MP) ist ein hochaktuelles Thema, das in
der neueren und neuesten Forschung, oft auch im Zusammenhang mit Diskurs-
markern, rege diskutiert wird.! Die Frage, ob es MP auch in den romanischen
Sprachen gibt, ist dabei verschiedentlich beantwortet worden.? Es erscheint
eher unwahrscheinlich, dass diesbeziiglich kurz- bis mittelfristig ein abschlie-
Bender Konsens erreicht werden wird. Dies erklért sich vermutlich vor allem
daraus, dass die romanischen Sprachen - anders als das Deutsche (cf. Abraham
2011, 127) - keine Modalpartikelparadigmata aufweisen und eine entsprechende
Kategorie deshalb weder in normativen noch in deskriptiven Grammatiken auf-
gefithrt wird. Hinsichtlich jener Debatte wurde von uns fiir das Spanische an
anderer Stelle (Meisnitzer/ Gerards 2016) die Position vertreten, dass es durch-
aus Elemente gibt, fiir die eine Kategorisierung als MP aus funktionaler Per-
spektive gerechtfertigt erscheint. Gleichzeitig endete unsere Arbeit jedoch mit
der Beobachtung, dass diese Elemente in Lehrwerken fiir fremdsprachliche SuS
keinerlei Beachtung finden.

Die vorliegende Arbeit versteht sich deshalb als Fortsetzung der in jener
alteren Arbeit angestofienen Diskussion und will die Gedanken aus Meisnit-
zer/ Gerards (2016) am Beispiel dreier Elemente, die aus unserer Sicht als MP
zu klassifizieren sind (frz. quand méme und it. mai), bzw. sich auf dem Weg zur
MP befinden (sp. si), weiterentwickeln und aus fachdidaktischer Perspektive

1 Cf beispielsweise die von Degand/ Cornillie/ Pietrandrea (2013), Ghezzi/ Molinelli (2014)
und Bayer/Hinterhélzl/ Trotzke (2015) herausgegebenen Bénde.

2 Hinsichtlich der hier untersuchten Einzelsprachen Spanisch, Franzésisch und Italienisch
finden sich sowohl befiirwortende als auch ablehnende Positionen. Fiir das Spanische cf.
die ausfithrliche Auflistung in Fuffnote 1 in Meisnitzer/ Gerards (2016), fiir einige befiir-
wortende Arbeiten zum Franzésischen und Italienischen, siehe Kapitel 3.2 bzw. 3.3. Cf.
auch Meisnitzer (2012).
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aufbereiten. Stets im Mittelpunkt steht dabei das Ziel, einen Beitrag zur Ver-
mittlung von pragmatisch wichtigen Elementen der drei im deutschsprachigen
Raum recht flichendeckend unterrichteten romanischen Sprachen zu leisten
und SuS somit Mittel ,an die Hand zu geben’, die ihrer kommunikativen Inter-
aktion zusitzliche Authentizitit verleihen. ,

Zunichst ist es jedoch unbedingt notwendig, einige Punkte aus unserer
slteren Arbeit erneut aufzugreifen und weiterzuentwickeln, um so zu einem
Inventar von Kriterien zu gelangen, das zumindest von prototypischen MP er-
fuillt wird (Kapitel 2). Dies geschieht mittels eines vom DeuEschen :iusge}Tenden
Vorgehens, da das Deutsche - wie bereits weiter oben 'erwa.llnF - \‘lber ein um-
fangreiches MP-Paradigma verfiigt, welches uns dabei behilflich 1st£, Kriterien
abzuleiten, die zumindest erste Anhaltspunkte dafiir liefern, ob ein Element
einer Sprache X als MP kategorisiert werden darf. '

Hieran ankniipfend stellt Kapitel 3 kurz diejenigen Elemente ‘vor, d1e den
Gegenstand dieser Arbeit bilden und liefert Evidenz dafiir, c%ass es s1c.}.1 be% ihnen
(wenn auch im Falle von si noch nicht im prototypischen Sinne) ta}tsac.hhch um
MP handelt. Aufbauend auf jenen theoretischen Ausfﬁhrungen. wird sich Ka.p1-
tel 4 dann praktischen Aspekten zuwenden und eine dreigliedrige Ubungsr"elhe
skizzieren, die sich vor allem an FachdidaktikerInnen oder Lehramtsanwirte-
rInnen richtet und konkret im Fremdsprachenunterricht erprobt werde'n kann,
Hierbei sollen vor allem kognitiv-funktionale Charakteristika der MP im V'or-
dergrund stehen, da diese im Sinne einer erfolgreichen Fremdspr'a'lchenvermltt-
lung aus unserer Sicht besonders gut nutzbar gemacht werden kénnen.

2. Zur Definition von Modalpartikeln: Kriterien?

Da die MP im Deutschen ein eigenes Paradigma aufweisen, sind dies:e ver-
gleichsweise gut erforscht. Fiir die Evaluierung romanischer MP-Kandidaten
bietet sich folglich eine kontrastive Herangehensweise-urllter bf:sonderer Be-
riicksichtigung des Deutschen an. Allerdings sollte dabei eines nicht vergessen
werden: Es gibt, zumindest aus Sicht einiger (cf. zB. Haspelmath 2019, 345),
durchaus grammatische Kategorien, die zumindest in Teilen Sprachspezifisches
aufweisen, weshalb bei der Evaluierung von MP-Kandidaten anderer Sp.rachen
nicht per se eins zu eins vom Deutschen ausgegangen werden sollte. Die Aus-‘
sage Schoonjans’ (2013, 154), der darauf hinweist, dass ,,the.re may well be 2
category of MPs in other languages®, aber dass ,one should just be reluctant in

3 Wie bereits gesagt, stellt dieses Kapitel eine modifizierte Version von Teilen einer alteren
Arbeit dar (cf. Meisnitzer/ Gerards 2016).

assuming that it is the same category with the same intensional and external
definition®, ist deshalb ernstzunehmen.

MP im Deutschen sind nach Thurmair (1989, 200) aber, auch, blofs, denn, doch,
eben, eh/sowieso, einfach, eigentlich, etwa, halt, ja, mir, nicht, nur, ruhig, schon,
sowieso, vielleicht und wohl* Man betrachte als Beispiel folgende Sitze:

(1) Er ist aber auch langweilig.
(2) Er wird wohl gemerkt haben, dass ich sehr enttiuscht war.

Die Charakterisierung und demzufolge auch die paradigmatische Zuordnung
von MP basiert auf Kriterien, die auf verschiedenen sprachlichen Ebenen ver-
ankert sind (siehe unten). Es sticht allerdings ein funktionales Kriterium heraus,
das nach unserem Dafiirhalten besonders wichtig ist und auf das wir aus diesem
Grunde zunéchst gesondert eingehen méchten.

Funktional-kognitiv betrachtet kénnen MP in die Nihe der epistemischen
Lesart von Modalverben (EMV) geriickt werden, da beide eine Einschéitzung
des Wahrheitswertes des propositionalen Gehalts seitens des Sprechers und die
Quelle der Information, auf der diese Einschitzung fuf$t, ausdriicken. Dies wird
deutlich, wenn wir die EMV miissen und sollen in (3) und (4) mit der MP doch
in (5) vergleichen:

(3) Er muss die Priifung bestanden haben.

(EMV: Der Sprecher driickt aus, dass er davon iiberzeugt ist, dass der vom Subjekt
des Satzes denotierte Referent die Priifung bestanden hat, Die genauen Griinde fiir
eine solche Einschitzung (Augenzeuge der Priifung, eigene Inferenzen, evtl. dank
Aussagen Dritter etc.) bleiben unkodiert, basieren aber auf dem Eigenbewusstsein
des Sprechers.)

(4) Er soll die Priifung bestanden haben.

(EMV: Der Sprecher driickt aus, dass eine (oder mehrere) dritte Person(en) davon
tiberzeugt ist/sind, dass der vom Subjekt des Satzes denotierte Referent die Priifung
bestanden hat und der Sprecher iiber diese Uberzeugung der dritten Person(en) infor-
miert ist. Gleichzeitig bringt der Sprecher jedoch zum Ausdruck, dass er selbst nicht
iiber einen eigenen Wissensbestand verfiigt, der die Uberzeugung der dritten Per-
son(en) bekriftigen oder widerlegen kénnte. Hierdurch impliziert sollen aus Sprecher-

sicht einen geringeren Wahrscheinlichkeitsgrad des Zutreffens des propositionalen
Gehalts als miissen in (3).)

4  Es herrscht enorme Uneinigkeit iiber das deutsche MP-Inventar. Cf, diesbeziiglich die

sehr anschauliche Synopse in Schoonjans (2013, 139sq.), die elf verschiedene Vorschliige
vergleicht. Nota Bene: Die Darstellung wiirde sich noch erheblich verkomplizieren, be-
zdge man Dialekte bzw. regionale Standards mit ein (cf. z.B. Oberdeutsch bzw. siidlicher
Regionalstandard fei/fall).
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(5) Ich habe dir doch gesagt, dass ich kommen wilrde. ' . )

(MP: Der Sprecher &ufiert mit Nachdruck, dass er aufgrund eigener Wl'ssensbe"stande
davon uiberzeugt ist, dass er dem Adressaten sein Kommen bereits zu .el'nem fritheren
Zeitpunkt mitgeteilt hat und der Adressat, dessen Verhalten Gegentelllgeis vermuten
Jasst oder in der Vergangenheit liefS, dies nach Meinung des Sprechers wissen muss,)

Sowohl in (3) als auch in (4) wird die Origo (,ich, hier ur.ld jetz"t‘) geggnﬁb?r der
Aussage positioniert (cf. auch Diewald 1991, 250). In beiden Fallen erfi die Be-
wertung des Wahrheitswertes der Information durch den Sprecher n}lttels der
von ihm verwendeten EMV miissen/sollen kodiert (cf. ,,da.ss er fiavon I:berzeugt
ist“ vs. ,aus Sprechersicht einen geringeren Wahrscheinlichkeitsgrad”). Zud'em
wird jeweils eine Spaltung zwischen der Instanz des. Bewertens des Wahrhe.1t3-
wertes der Proposition und der Quelle der Information, gufgrund welcher diese
Bewertung erfolgt, vorgenommen, Diese Trennung zwischen Bewertung und
Quelle der Information kommt in (4) besonders deutlich zum Ausdruc.k, denn
das EMV sollen fithrt als polyphones Element eine (oder m_ehrere) drltte'Per-
son(en) als Quelle der Information in das diskursive U.mfelc-l ein. Aber auch in (3)
liegt eine solche Spaltung grundsitzlich vor, wenngleich diese insofern weniger
offensichtlich wird, als sich Bewerter (= Sprecher) und Quelle.der bewertseten
Information (= Eigenbewusstsein des Sprechers) decken (cf. L.CISS 2009, 9).

Auch die MP doch in (5) driickt eine Bewertung des Wahrhextswe.rtes der. Pro-
position aus und vermittelt gleichermafien die Quelle der Information (= eigene
Wissensbestinde des Sprechers). Jedoch projiziert die Verwendurllg der MP noch
eine weitere, dritte Ebene. Anders namlich als bei den EMV miissen und sollen
in (3) und (4) findet ein Fremdbewusstseinsabgleich durch (Elen Spreche::r statt: Per
Sprecher titigt auch eine Aussage hinsichtlich des von 1hm postulierten WI.S-
sensstandes des Adressaten (cf. ,dass er dem Adressaten sein Kommen bereits
zu einem fritheren Zeitpunkt mitgeteilt hat und der Adressat, ‘dessen Ver}?alten
Gegenteiliges vermuten lasst oder in der Vergangenheit lief3, dies nach Meinung
rechers wissen muss®). .
dessf\gv:hl die hier skizzierte)n Gemeinsamkeiten als auch die Unterschiede zwi-
schen EMV und MP werden greifbar, wenn wir uns des theoretischen Ir.lventars
der Theory of Mind (ToM) bedienen (cf. zB. Abraham 2009,. 2?4; Leiss 2(312,
44-50). Wihrend im Falle von EMV lediglich eine doppelte Deixis erfolgt, ndm-

5  Hierin unterscheiden sich epistemisch verwendete Modalver]?e? (E",.N[V) von e%}s;e—
mischen Modaladverbien, da letztere nur iiber eine einfache ‘De'1x1s (fur fien Begri ‘elz
Deixis, siehe weiter unten) verfiigen. Letztere verweisen lediglich auf d¥e Sprecher}elzm
schitzung von p ohne dabei Angaben beziiglich der Qut?ﬂe der Information ;u \r;lac :::
Cf. Offensichtlich hat er die Priifung bestanden (nach Leiss 200?, 12-13), vx;od ie her'wene
dung des epistemischen Modaladverbs oﬁensic.ht.lich sy.stematlsch sowohl durch eig
als auch sprecherexterne Wissensbesténde motiviert sein kann.

lich die Sprechereinschitzung von p kodiert und auf die Quelle der Information,
die die Basis fiir diese Einschitzung bildet, verwiesen wird, entfalten MP eine
dreifache Deixis, indem zusitzlich eine Einschétzung des Horerwissens erfolgt.
Der Sprecher ,ldsst den Horer von diesem Einschitzungsakt wissen und ladt ihn
ein zu dieser seiner (des Sprechers) Einschitzung von p Stellung zu nehmen (zu
bestatigen, zu korrigieren, zu modifizieren)” (Abraham 2011, 140). Der Sprecher
stellt den Wahrheitswert der Proposition gegeniiber dem Adressaten also aktiv
zur Disposition und raumt bzgl. des Wissens, das er geteilt oder nicht geteilt
glaubt, einen gewissen Verhandlungsspielraum ein. MP weisen also eine kom-
plexere Deixis als EMV auf, da sowohl Adressaten- als auch Sprecherbezug in
ihre syntaktisch-semantische Konstitution miteinbezogen werden (Abraham
2011, 128).¢
Das hier vertretene Verstdndnis von MP als stark sprecher-hérerbezogene
Fremdbewusstseinsabgleicher (Abraham 2009; 2011) erklért, weshalb diese be-
sonders haufig in nihesprachlich konzipierten Aufierungen auftreten (Weydt
1969, 95sq.; Koch/Oesterreicher 2007, 96sq.): Derartige Kommunikationssitua-
tionen sind prototypischerweise durch Dialogizitit, gegenseitige Vertrautheit
und somit evtl. gemeinsame Wissensbestinde gekennzeichnet, und erst hier-
durch wird eine Verhandlung im obigen Sinne wirklich méglich und sinnvoll.
Neben dieser besonders wichtigen kognitiv-funktionalen Eigenschaft einer
dritten Deixis besitzen MP im Deutschen zudem eine Reihe weiterer auffalliger
morphologischer, syntaktischer, semantischer und phonologischer Besonder-
heiten. Aus Platzgriinden kénnen diese hier nicht detailliert erliutert werden;
der Leser sei auf die entsprechenden Referenzen verwiesen. Die folgende Auf-
listung fasst diese weiteren Eigenschaften deutscher MP kurz zusammen:

1. Esbesteht Homonymie zu Lexemen mit lexikalischer Bedeutung (dem jewei-
ligen Quelllexem) (Abraham 2011, 129). Im Zuge des Grammatikalisierungs-
prozesses, den die MP withrend ihrer Genese durchlaufen, verlieren sie an
lexikalischer Semantik gegeniiber dem Quelllexem, gewinnen dabei aber
an metakommunikativer, illokutionérer und pragmatischer Kraft (Wegener
1998, 43). Sie haben eine Sprechaktfunktion, da sie die Illokution (nicht aber
die Proposition) modifizieren (Coniglio 2011, 138; Waltereit 2006, 1; Wegener

6  In nahezu allen Theorien zu MP kommt diesem kognitiven Kriterium, wenngleich mit-

unter nur stillschweigend oder unter anderem Namen, eine zentrale Rolle zu (cf. z.B.
Diewald 2006; 2013 oder die Ubersichten und Referenzen in Mosegaard Hansen (1998,
42) und Waltereit 2001, die auch andersgeartete Ansitze vorstellen). Aus unserer Sicht
erfasst aber lediglich der hier vorgestellte Ansatz der dritten Deixis und des Fremdbe-
wusstseinsabgleichs die wahre kognitive Leistung von MP in ihrer gesamten Tragweite.
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1998, 43). Sie treten deshalb nur in begrenzten illokutionéren Kontexten auf

(Abraham 2009, 296).

MP weisen einen festen Skopus iiber den gesamten Satz auf.

Aufgrund von Krit. 1 sind MP fakultativ (Waltereit 2006, 1).

MP haben keinen Konstituentenstatus und sind nicht satzwertig (Schoon-

jans 2013, 135).

MP sind meist unbetont (Abraham 2011, 128; Waltereit 2006, 1).

MP sind wie alle Partikeln nicht flektierbar (Waltereit 2006, 1).

MP treten im Deutschen fast ausschlieBlich im Satzmittelfeld auf (Abraham-
1988, 457).8

MP sind im Wesentlichen root phenomena (Thurmair 1989, 44sq.).

MP kénnen nicht alleine auftreten oder als Antwort auf eine Frage fungieren
bzw. sind nicht erfragbar (cf. fehlender Konstituentenstatus, Krit. 4) (Wal-
tereit 2006, 1).

MP sind miteinander kombinierbar, unterliegen hierbei jedoch Restriktio-
nen. Sie sind nicht koordinierbar (Waltereit 2006, 1).

MP sind nicht modifizier- oder erweiterbar (Waltereit 2006, 1).

MP sind nicht negierbar (Waltereit 2006, 1).

MP sind syntaktisch und prosodisch (und deshalb auch graphisch) in den
Satz integriert (Schoonjans 2013, 135).°

9

Aus diachroner Perspektive entstehen MP in sogenannten Bridging-Kontexten, in denen
sich diese neue Lesart unter stirkerer Fokussierung der Illokution herausbildet. In den
genannten Bridging-Kontexten und solange ein hoher Anteil der semantischen Merkma-
le des Quelllexems erhalten ist, ist das betroffene Element noch polysem. Ist die modale
Funktion hingegen grammatikalisiert, liegt ein Fall von sekunddrer Homonymie vor,
weshalb in der Forschungsliteratur zu MP trotz gleicher Etymologie von Quelllexem und
MP vorwiegend von Homonymie gesprochen wird, Im Fall der romanischen Sprachen
sind die MPs oftmals noch stirker im Bereich der Polysemie verankert. Trotzdem be-
halten wir in der vorliegenden Arbeit den Begriff der Homonymie bei, da dieser in der
MP-Forschung der geldufigere ist.

Der Begriff des Mittelfeldes bezeichnet den Bereich zwischen linker und rechter Satz-
klammer. Die Tatsache, dass romanische Sprachen nicht iiber ein solches Mittelfeld ver-
fiigen, hat einige Forscher (u.a. Abraham 1988; Waltereit 2006) zur Aussage veranlasst,
romanische Sprachen konnten keine MP besitzen (in anderen Arbeiten vertritt Walte-
reit allerdings eine andere Auffassung; cf. zB. Waltereit 2001; Waltereit/Detges 2007;
Detges/ Waltereit 2009). Wir halten erstere Einschitzung fiir problematisch. Dass die
romanischen Sprachen kein Mittelfeld im deutschen Sinne besitzen, heifit jedoch nicht,
dass bei den romanischen MP-Kandidaten analog zu den dt. MP nicht auch eine Ein-
schrinkung der syntaktischen Mobilitét zu erwarten wiére: Zumindest bei Konstruktio-
nen mit sowohl finiten als auch nicht-finiten Verben ist erwartbar, dass MP eine Position
zwischen den beiden Verbformen besetzen (cf. Franco 1989, 248sq. bzw. Schoonjans 2013,
154sq.).

Cf. hierzu unbedingt auch die Ausfijhrungen in Fufinote 1 in Schoonjans 2013.

o TN BRI TIANLC I Elale)

B.e\(or wir uns nun den drei Elementen si, quand méme und mai zuwenden sind
einige abschliefende Bemerkungen zu dem hier aufgestellten Kriterienimt -
log angebracht. Wie bereits in der Einleitung angedeutet, erscheint es uns mét
Schoonjans F2013) nicht hilfreich, per se davon auszugehe,n, dass eine mé lichle
MP-Kategorie anderer Sprachen der deutschen Kategorie eins zu eins ents gricht
also alle der hier vorgestellten Kriterien zwangsliufig erfiillen muss, Ni eberr)l d ,
ser'nantisch-pragmatischen Kernkriterium 1 sind nach Schoonjans aie einzi en
Kriterien, die als conditio sine qua non zu verstehen sein miissen, die Unﬂektiger-l
ba.rkeit (Krit. 6), da diese bereits im kategorialen Etikett Modalpa,rtikel im Iiz'ert
w1rfl, und der fehlende Konstituentenstatus bzw. die fehlende Satzwelzi liel"t
(I'(nt. 4). Fiir alle anderen Kriterien (auler 3, 9 und 13, auf die Schoonjans Igl (;it
nfiher eingeht) identifiziert er Ausnahmen oder zumindest diskussioriswi'm;?
Félle (cf. Schoonjans 2013, 135-139, aber bspw. gegen Diewald 2013, 30s g)e
Schognjans erfasst die Kategorie der MP deshalb im Sinne der Prototy}’)izitéi?:'s-.
theorie als hierarchisch geordnet — mit definitorischen Kriterien, die (mit Aus-

nahme der oben erwihnten) zwar stark i
: e Tendenzen, nicht ab i
Bedingungen darstellen. wher motwendige

3. Spanisch si, franzésisch quand méme und italienisch mai, drei
romanische Modalpartikein?

Im Folgenden soll mittels der in Kapitel 2 vom Deutschen ausgehend aufgestell-
te.l’l Kriterien gezeigt werden, dass die drei in dieser Arbeit behandeltengroma-
msc"hen Elemente quand méme, maiund (mit syntaktischen Abstrichen) auch si
tatfachlich als MP kategorisiert werden kénnen. Damit dient Kapitel 3 der the s-l
rfatlschen Legitimation der in Kapitel 4 skizzierten fremdsprachendidaktisch:n
U.bungsreihe. Fiir Spanisch si stiitzen wir uns dabei im Wesentlichen auf Ergeb-
nisse aus Meisnitzer/Gerards (2016), verfeinern und modifizieren allerdign (]
unsere frihere Analyse. Die Ausfithrungen zu quand méme und mai hinge ;

erfolgen vor allem auf Basis von Beschreibungen aus anderen Arbeiten g 5

3.1. Spanisch si

Sp:flm‘sch si, urspriinglich eine subordinierende Konjunktion, die einen Kon-
d}tlxonalsatz einfithrt, kann durchaus so verwendet werden ’dass keine kon-
(%monale Relation ausgedriickt wird. So wird in den Beispiel’en (6) - (8) ledig-
lich die Illokution dahingehend modifiziert (Krit. 1), dass der Sprecher einegn
Fremdbewusstseinsabgleich durchfiihrt. Mittels si impliziert er, dass sich der
Adressat nach Meinung des Sprechers des Inhaltes der Propositi:)n bewusst ist,
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obwohl das Verhalten des Adressaten mit dieser Annahme unvereinbar ist {cf.
die deutsche MP doch). Betrachten wir die folgenden Beispiele:

(6) Nigue. - jBah! jSi no he dicho nada! (CORPES XXI; Arija Martinez, Malco. 2003.
Akua, perdida en el tiempo. Madrid: Editorial Fundamentos)

(7) Hortensia. — ;Td catblico? Si no has ido a misa en la vida. ;Sabes lo que eres t4?
(CORPES XXI; Salom, Jaime. 2002. Este domingo no hay cine. Madrid: Fundamentos)
(8) Pero si te lo he dicho ochenta veces. Porque queria saber de ti.(CORPES XXI; Beccaria,
Lola. 2001, La luna en Jorge. Barcelona: Destino)

In allen drei Fallen wird der oben als wichtiges kognitives Kriterium fiir MP be-
schriebene Fremdbewusstseinsabgleich deutlich. In (6) assertiert der Sprecher,
dass er glaubt, der Adressat wisse, dass er, der Sprecher, nichts gesagt hat, und
dritckt sein Unverstindnis beziiglich einer Reaktion von Seiten des Horers, die
Gegenteiliges vermuten ldsst, aus. Analog lassen sich auch (7) und (8) ana-
lysieren. Si verliert also seine urspriinglich konditionale Semantik, registriert
einen Zugewinn an pragmatischer Kraft und ist charakteristisch fiir exklama-
tive Kontexte (Krit. 1). Dabei hat si Skopus {iber den gesamten Satz (Krit. 2). Im
Folgenden weitere Charakteristika, die eine Kategorisierung als MP nahelegen:
si ist fakultativ (d. h. kann wegfallen, ohne dass die Proposition veridndert wird,
Krit. 3 # konditionales si), nicht konstituenten- bzw. satzwertig (Krit. 4), unbe-
tonbar (Krit. 5, # konditionales si), nicht flektierbar (Krit. 6) und kann nicht
alleine auftreten, als Antwort auf eine Frage fungieren bzw. erfragt werden
(Krit. 9; cf. Krit. 4). Es ist nicht modifizier-, erweiter- oder negierbar (*no si...,
Krit. 11 und 12) und auch nicht mit anderen MP koordinier-, aber wohl mit bien
kombinierbar (jsi bien te dije que...}, Krit. 10, cf. zu bien auch Meisnitzer / Gerards
2016). Auch Kriterium 13 ist erfullt.

Zwei Kriterien hingegen sind problematisch. Wie auch die nicht mobile kon-
ditionale Ausgangsform ist si in (6) - (8) auf satzinitiale Kontexte links der VP
beschrinkt (# Krit. 7, *quiero si ir al cine). Auch die Frage, ob si in seiner nicht
konditionalen Verwendung ein Root-Phdnomen darstellt (Krit. 8), ist problem-
trachtig, kann hier allerdings nicht ausfiihrlich behandelt werden. Es sei statt-
dessen lediglich auf den fruchtbaren Begriff der Insubordination verwiesen, der
eben jenes Phdnomen fassbar macht, dass Elemente wie die ehemals konditiona-
le, subordinierende Konjunktion si nicht mehr zur Einleitung eines Nebensatzes
dienen (cf,, auch fiir weitere bibliographische Hinweise, z.B. Gras Manzano
2010, 293sq. und Schwenter 2016). In unstrittig subordinierten Kontexten ist eine
MP-Lesart von si ausgeschlossen, da es hier, je nach Fall, entweder konditional
(9) oder als indirekt interrogative Konjunktion analysiert werden (10) muss:

(9) Si no me cuentas lo que haces, alla ti. Yo no te pregunto nada. (CORDE; Vargas Llosa,
Mario. 1969. Conversacién en la Catedral. Barcelona: Seixa Barral)
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(10) Aunque tampoco sé muy bien si vale mucho la pena que te lo diga. (CREA; Martinez
Reverte, Jorge. 1979. Demasiado para Galvez. Barcelona: Editorial Anagrama, S.A.)

Vor allem das problematische Kriterium 7 zeigt also, dass die Grammatikalisi
rung von sials MP noch nicht abgeschlossen ist, denn obwohl das Spanische ks n
syr}taktisches Mittelfeld im deutschen Sinne besitzt, miisste eine g\)/IP ZWi he m
ﬁ?utes und infinites Verb treten diirfen. Somit handelt es sich syntaktisch (:100 E}::;
nicht um eine prototypische MP, wihrend si unter anderem aus phonolo ischc
([{nbetonbarkeit) und funktional-kognitiven Gesichtspunkten (Fremdbegw etn
selflsa'ngleich) durchaus eine MP-Klassifizierung nahelegt. Da gerade letz;l res
Krlt‘e.er‘lum fur didaktische Zwecke zentral ist und die genaue kategoriale 363?
gehorlgkeit eines Elementes die SuS ohnehin eher weniger interessiegren dij ftu
ist si eines der drei in dieser Arbeit behandelten Elemente. e

3.2. Franzésisch quand méme

Auch fiir das Franzésische gibt es Elemente (u. a. bien, déja, donc, encore, mai
tenan.t, peut-étre, quand méme, seulement, toujours, tout de r;zéme ’un peu), dial'n-
d?r Literatur immer wieder als MP klassifiziert worden sind (cf. u’ a. We d’t 1;61;
5611 1974; Dalmas 1989; Fénagy 1995; Mosegaard Hansen 1992;- \'V.alteiit 2001j
Waltereit/Detges 2007; Detges/ Waltereit 2009; Meisnitzer 2(’)12' Schoonj ,
2013 u. 2014; Squartini 2013). Im Folgenden wollen wir uns auf ’ uand mjéan .
konzentrieren und die in der obengenannten Literatur postulierte K/IP-Ver mf
d'ung mittels ausgewahlter Beispiele illustrieren. Wir werden zeigen, d o
s1‘ch dabei tatsichlich um eine Verwendungsweise handelt, in der gua;zd ass‘ e
nicht mehr als konzessives Adverb ,trotzdem gebraucht ;vird so‘llldern cinen
Frerpdbewusstseinsabgleich durchfiihrt. Weiterhin wird quam’i méme anzneiil
der in Kapitel 2 aufgestellten Kriterien untersucht, um zu zeigen, dass nicht an
funktional-kognitiv eine Klassifizierung als MP gerechtfertigt el;scheintc ™
Vor allem Richard Waltereit hat in verschiedenen Arbeiten (u.a ZOOi' 2004;
2096) anschaulich herausgearbeitet, dass quand méme heute nicl;t .mehr ;1ur in
seiner dlteren Verwendungsweise als konzessives Adverb auftritt (11), sondermn

g
auCh m KOIlteXten ebI auCth WII d, m denell kelne over te ](( NZESSIV II at vorlie l

(11) I1 était malade, mais il est venu quand méme. (Waltereit 2004 119)

(12) Trois minutes, il m’a fallu, pas une de plus, Il était salement irr’tpressionné Pierrot,
devant le voyant rouge du contact allumé. Y a pas a dire, ca sert quand mém; d’av ,
bossé dans un garage, ne serait-ce que quinze jours, (Waltereit 2006, 76) o
(13) ¥ai travaillé trois heures. La traduction c’est quand méme un,métier difficile
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In (11) ist offensichtlich, dass quand méme ausdriickt, ,dass die [...] beiden Sa?h~
verhalte [die Krankheit und das Kommen) zusammen auftre':ten, obwohl de;r eine
normalerweise den anderen ausschlielen wiirde” (Waltereit 2004, 119?. Nicht so
in den Beispielen (12) und (13), in denen kein Sachverhalt vo'rhanden ist, de§se'n
Auftreten mit demjenigen, der mit quand méme versehen ist (hartfe Arbellt. in
ciner Werkstatt, die Tatsache ein schwieriger Beruf zu sein), unvereinbar wire.
Was leistet quand méme also in Beispielen wie (12) und (13)? ) .

Nun, ahnlich wie si (3.1) und mai (3.3) fithrt auch quand méme elr}en Fremd-
bewusstseinsabgleich im Leissschen Sinne durch. So beschreiben Fonagy bzw.
Waltereit die Bedeutung von quand méme in (12) (bzw. analog (13)) folgender-
maflen:

En tant que particule modale quand méme sort du contexte et exprime une opposition
vis-a-vis d’une opinion existante ou imaginaire. (Fénagy 1995, 189) )
[Quand méme] suggeriert [...], dass das Gegenteil der Auflerung ¢a sert qua.nd. méme
d’avoir bossé dans un garage im Raum steht oder vom Hérer fiir wahrschemhch' ge-
halten werden kénnte, dass es also z.B. vertane Zeit sei, in einer Werkstatt zu arbeiten.
(Waltereit 2004, 121)

Eine analoge Beschreibung ist auch fiir das von uns lfonstruierte Beispiel 513)
méglich: Es steht seitens des Sprechers die An‘nah{ne im Raum,.das§ c.1e11; Ho;er
der (gesellschaftlich verbreiteten) Meinung sein koénnte, da.ss die T'atlg eit des
Ubersetzens ein Leichtes sei. In beiden Fallen beobachten. wir also file .Schaﬁ'ung
eines ,margin for the addressee to disagree and negotiate” (Meisnitzer 2012,
34i?ntersuchen wir quand méme in (12) und (13) nun e).cplizit .im Hinblick au'f
die in Kapitel 2 aufgestellten Kriterien. Dass Homony.mle zu einem L'exen'n mlt1
konzessiver Bedeutung vorliegt, wurde bereits oben im Yf?r%leu':h mit Beispie

(11) gezeigt. Selbiges gilt fur die Tatsache, dass Konzessivitat hmggen Xeﬁef
in (12) noch in (13) vorliegt, wo quand méme an me‘tal.mmn.lunﬂ(atlv'er, i o. 1}1l

tionarer und pragmatischer Kraft gewinnt und ledlgl;lch die Illokutlon,' nicl t
aber die Proposition modifiziert. Eine solche Modifizierung der Ilokution ist
weitgehend auf Assertionen (subjektive Einschétzunger.l) und Auffor(}erungen
beschrankt; nur in seltenen Fallen kann nicht konzessives .quand méme auc.h
in Fragesitzen auftreten (Waltereit 2001, 1401sqq.; Waltereit 2006, 845(.1.; If)t’)l;
1). In allen Fillen hat es dabei Skopus iiber den gesa.mte'n Satz (Walter'elt 2 (i
78; Schoonjans 2013, 155; Krit. 2), ist fakultativ (Waltereit 2006, 77.; Krit. 3) (lim

verfiigt nicht iiber Konstituentenstatus (Schoonjans 2013,‘155; Krlt.. 4). Zu em
ist es nach Waltereit (2006, 77) nicht betonbar (Krit. 5), Tucht ﬂektlerba.r (Krit.
6) und nicht modifizierbar, erfragbar (cf. Krit. 4) oder Tleglerbar (Walte.relt ?006,
77; Schoonjans 2013, 155; Krit. 9, 11 und 12). Syntaktisch und prosodisch ist es

in den Satz integriert (Krit. 13) und nicht mit anderen MP-Kandidaten koor-
dinierbar (*C’est bien et quand méme la premiére fois que ¢a m’arrive } Krit. 10).
Auffallig ist zudem, dass quand méme eine Art Mittelfeldposition besetzt und
nicht wie sein konzessives Quelllexem postverbal steht (cf. (11), Waltereit 2004,
120sqq.; Krit. 7).1°

Es gibt allerdings auch ein Kriterium, das nicht konzessives quand méme
nicht erfiillt. Es ist die Tatsache, dass es auch in eingebetteten Sitzen méglich
scheint (Krit. 8), wie folgendes Beispiel belegt:

(14) Sans aucun doute. ¥'ai cette vision ld [sic] du rugby: total. En fait, c’est 'idée que ce
sont les joueurs qui créent quelque chose. Ils doivent imprimer un certain panache, jouer
et proposer sans cesse des solutions. Apres, il est clair qu’il est quand méme important
de demeurer solides dans des secteurs clés, tels que la conquéte ou la mélée.
(http://www.rugbyrama.fr/rugby/pro-d2/2012-2013/asbh-christophe-hamacek-
imprimer-un-certain-panache_sto3 840 872/story.shtml; 25.08.2016)

Da dieses Kriterium jedoch auch im Falle des Deutschen kein Ausschlusskrite-
rium, sondern lediglich eine starke Tendenz darstellt, spricht alles klar fiir eine
Klassifizierung von quand méme als MP.

3.3. Italienisch maij

Neben einer Reihe anderer Kandidaten (poi, ben, pur(e), gia, mica, si; cf, z.B. die
Beitrige von Burkhardt, Held und Radtke in Holtus/Radtke 1985; Coniglio 2008;
Mosegaard Hansen/Strudsholm 2008; Penello/Chineletto 2008; Munaro/Po-
letto 2009; Cardinaletti 2011; Meisnitzer 2012; Squartini 2013; Fedriani/Miola
2014) wird in der Literatur besonders mai immer wieder als (potentielle) MP
des Italienischen genannt. Urspriinglich ist mai ein temporales Adverb mit der
lexikalischen Bedeutung ,nie(mals)":

(15) Non sono mai stato a Londra.

Gleichzeitig tritt mai gemafl Coniglio (2008, 108) aber auch in Kontexten auf, in
denen es eine (bzw. zwei) ginzlich andere Bedeutungen hat und wo ,its func-
tion is that of signalling the rhetoricity of a question or the total incapacity on

10 Schoonjans (2014) geht auf einige wenige Fille ein, in denen nicht konzessives quand
méme nicht in der ,mittelfeldihnlichen Position® auftritt und erklirt diese diachron,
d.h. unter Bezugnahme auf den Grammatikalisierungspfad (cf. auch Waltereit 2006). Es
scheint zudem Fille zu geben, in denen auch konzessives quand méme eine Art Mittel-
feldposition besetzen kann. Auf diese kann hier nicht niher eingegangen werden. Ihre
Erforschung stellt ein wichtiges Desideratum dar.
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the speaker’s side to give an answer to it*. Man vergleiche das folgende Beispiel
(16) mit dem temporalen Beispiel (15):

(16) Cosa significheranno mai quelle parole? (Coniglio 2008, 108)

Je nach Kontext und Prosodie kann mai nach F:oniglio hiex: alsols;)lwczil}l eine
thetorische Frage, deren Antwort offensichtlic.h ist, als auch eine sl()) che, 1ez \\r;;m
Adressaten vermutlich nicht beantwortbar ist, zum Ausdruck ?r‘mg;(;ih, a;
werden diese Worte schon/wohl/nur [vs.] wohl/nur' bedeuten?’). \ ) fren
letztere Lesart nach unserer Auffassung eine verwelfelte .Igform?tlo'ns rzge.
darstellt, erfiillt mai in ersterer das fiir MP postulierte kqgnltlve Krlteru;lrln .es
Fremdbewusstseinsabgleichs. Die Rhetorizitit kann d?\bel. offenba;l sowo 1'el‘ne
Inhaltsantwort als auch eine beiderseitige Un‘kenntnls einer s;)lf 16{3:1 (;mpslzlz:
ren. Egal welcher der beiden Antworttypen im Raum steht, lru}: ) er bzirde
cher mit einer solchen rhetorischen Frage also aus, dass er g au 1’c(, ass el
Gesprichsteilnehmer die Antwort auf die ge'stellte Frage b(?re1t§ fenn;n vs;
nicht kennen. Diese Sprechereinschitzung wird, genauso wie bei si (lim f?u?\:p
méme, aktiv zur Disposition gestellt. In beiden Lesar.ten erful'lt mﬁz as fir
postulierte kognitive Kriterium des Fremdbewusstslensabglc?lt?};s.1‘ N
Gegeniiber seinem temporalen Quelllexem gewm‘nt mai f)g :ic an !
kommunikativer und pragmatischer Kraft, indem es dle.Illokutlon Es gesla;;nd:
Satzes (Skopus!) modifiziert. In diesem Gebrauch sc‘hemt es vor ]g zmr cah en
Sprechakt der Frage beschrinkt (Coniglio 200?; Knt: 1 und‘2£ atx) u r(,) lass
nicht temporales mai lediglich eine derartige illokutions-, nic tb aber ﬁ) pdaSS
tionsandernde Punktion iibernimmt, ist es problerjalos auslrf\ss ar,E ? neK :
die Wahrheitsbedingungen des Satzes geéindert. wurde.:n (Krit. 3}{. . 1111)en (K(i.l;t
stituentenstatus hat es nicht (Krit. 4). Natiirlich ist mai weder fle ti:fl ar f_.
6) noch modifizierbar, negierbar oder erweiterbar (I?nt. 11 und 12).b eine a::i
treten oder alleine als Antwort auf eine Frage fun_gmren kann ese snso wer irg1
(Krit. 9, cf. Krit. 4). Klar scheint iberdies schlieﬁ.hch auch zu sein, as‘si .mciz »
seiner nicht temporalen Verwendung nie akzentuiert weréen k.ann (CaSr tma} rft "
2011, 498-500) und sowohl prosodisch als auch syntaktlsch. in del\r;lpa.l f rllicht
griert ist (Krit. 5, 13). Eine Koordination mit anderen po.tentlells’n ! 1smit y
méglich (*Cosa significheranno mai e poi quelle‘ parole). Die Kom 1¥1aclor(1i mit g)t o
ist grammatikalisch, allerdings nur in der Reihenfolge poi > mai (Car
2011, 522; Krit. 10).

. ialio
11 Ein zusitzlicher Aspekt, der detaillierter zu unterst‘lichen ;va;re, u(nfg :.;ifc }?:rl;niz;ngz o
ist di i i eten Futurs (s .
icht eingeht, ist die Rolle des eplstemlsch.\{efwen si ran "
ﬁicndest f%ir einige Sprecher ist die Akzeptabilitat von modalem mai in Kombination mi
Verben im Présens verringert (Silvio Cruschina, p.c.).
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Hinsichtlich zweier Kriterien der in Kapitel 2 aufgestellten Liste gestaltet
sich die Analyse von nicht temporalem mai allerdings etwas problematisch.
Zum einen kann es zumindest teilweise in subordinierten Kontexten auftreten
(Coniglio 2008, 110sq.; Krit. 8). Zusitzlich zu dem in 3.2 Beobachteten relati-
viert sich dieser Einwand bei genauerer Betrachtung der jeweiligen Falle je-
doch noch weiter. So stellt Coniglio (2008, 110) fest, dass subordiniertes nicht
temporales mai ,[only] occurs in indirect questions, [...] peripheral adverbials
and appositive relatives, provided that they are endowed with interrogative
force” (Hervorhebung DPG/BM). Es handelt sich also in Beispielen wie (17)
um Okkurrenzen, in denen nicht temporales mai zwar subordiniert auftritt,
die wesentliche Sprechaktfunktion der Frage aber weiterhin ,im Raum‘ bleibt,
indem direkt auf sie verwiesen wird (cf, ha chiesto):

(17) Ha chiesto cosa avrebbe mai potuto fare in quella situazione, (Coniglio 2008, 110)

Zum anderen ist es das Kriterium 7 des Auftretens in mittelfelddhnlicher Positi-
on, das sich auf den ersten Blick als problematisch erweist, da nicht temporales
maiin Beispielen wie dem folgenden an zahlreichen Positionen, von denen zwei
nicht zwischen finiter und infiniter Verbform verortet sind, grammatikalisch ist:

(18) Cosa <mai> avrebbe <mai> Gianni <mai> potuto <mai> fare (mai in quel frangen-
te)? (Obenauer/ Poletto 2000, 127; 134)

Wie Coniglio (2008, 109) allerdings feststellt, wird auch dieses ,Problem’ deut-
lich abgeschwicht, da nicht temporales mai beispielsweise nicht auf das Kom-
plement des Verbs folgen oder in satzinitialer Position auftreten kann und in
der Position direkt vor avrebbe engen Skopus tiber das wh-Element cosa hat und
somit kategorial anders zu analysieren ist. AuBerdem versieht er die zumindest
linear gleiche und von Obenauer/ Poletto in (18) akzeptierte Position unmittel-
bar rechts von fare in einem anderen Beispiel mit einem Fragezeichen:

(19) <*mai> quando <mai> avra <mai> letto <’mai> quel libro <*mai>? (Coniglio
2008, 109)

Nach Coniglio ist also ,,the only genuine position for [non temporal mai] [...]
the one between the two verbal elements, which delimit a sort of middle field®
(ibid.).

Alle hier aufgefithrten Kriterien lassen eine Kategorisierung von mai als MP
demnach gerechtfertigt erscheinen.
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4 Ubungsreihe

. - .
Alle bis dato vorgestellten Elemente tragen zwar m'ch;1 zx;r/ln pli:fc;inltlsoir:lz;l:r; iier
halt des Gesagten bei, sind aber wichtige pragmzitls?c e ?rterl;ultureller ciner
heute geforderten aktiven Kompetenz zur Bewaltlg\?ng interk fler Hon-
aelllt— gnd Begegnungssituationen und der Notwend1g1.<e1t em.er .reglss e
t ifezden Sprachkompetenz'® ist es deshalb wichtig, sie SuS in ihrer clilr:nen
greb'ldun gezielt zu vermitteln. Hinzu kommt, dass dleuoben ang;:'sI;:o henen
?Slelesel nunggsszenarien dabei in aller Regel zunichst nihesprachlic ;rrt .
. den (Austauschprogramme, Ferienaufenthalte etF.), %enau 0 L \
Seml\:;{’eilcfr allem genutzt werden. Natiirlich wird auch in nahﬁsgracf}llel;ibelz:
E())nstellationen auf Registerunabh‘angige.:s zuruckg'einf‘ferrlél dt:. Int::aktioner;
spontane und authentische Bewaltigen nahesprachlich geprag ¢ raktionen
o so besser, je breiter und differenzierter das Inventar der sp e
i/(;ilé?eglti;‘.mdas den S’uS zur Verfiigung steht. Gerade(:l des}lll'alb t?:s;}i ;Z;:enlel; Oei::
, i i Mitteln wie den hier
gfei;;agir::t;r;a?iessiﬁll;s;Zeriiier}rillfr}:i?(I;tiven Teilkompetenzen [explizit auch der

0 3 13
miindlich-nihesprachlichen] dienende Funktion® zugesprochen.

uelie enrwerke err Omanisc en pxac en messen ]E oC eder nic t
l A 1 : ] ‘ 1 ]

kon'dit'iorlgalzm tslil:llocl})le?lfi}it lﬁiﬁ?iﬁ;ﬁéﬁres néhespracl}lichen Steller'l-
s " fczllilch e%nzuxjéumen wiire. Dasselbe gilt auch fiir weitere MP und 13
WerteS}flgfglter Form auch fiir Partikeln im Allgemeinen. I'm Folgenden s
Zbgesfb o larisch eine dreistufige Ubungsreihe mit didaktischer Progress.x(;:lt
o wer den, die im Zuge von Pilotstudien im Fremdsprache‘nuntefnc :
:?r:;:(;iizrtl :VV::den ,kann. Im Mittelpunkt steht dabei das Lernziel, die SuS in die

ita rstehen,
Lage zu versetzen, die Polyfunktionalitit der genannten Elemente zu ve

i ghe- (nicht
Ausgangslexem gegentiber MP abzugrenzen und letztere in der nihe- (nic

_— . N
aber in der distanzsprachlichen!) kommunikativen Interaktion anzuwende

F; &uf rux\d deI hOheIl KOIIlp € t de IheIIIaS u ge
g 1 Xlta s Ild deIIl daﬂllt elnhet 1len.den.

hohen Fehlerpotential sollte die Anwendung

(

18 und 20 bis 22) — bei SuS erfolgen, die bereits einen

. l f
12 Cf dle Ausfu"hl‘ungen zur l”te'kultu’e”en kO”l”lu” katlve” 1<O”lpetellz u”d u”ktlo]lale”

i den Besc
ikativen Kompetenz in den aktuell gelt?n 1 . ttusminiteh
llimr?fr:rtr:zk ‘;fil;:inchttl)ircn}f der Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte Fremdsprache (
. cine Hochschulreife). Dokument online einsehbar unFer.  eschlucsse/2012/
%1:? s://www.kmk.org/ fileadmin/Dateien/veroeffenthchunge(;ll_él
2012 '10 18-Bildungsstandards-Fortgef—FS-Abi.pdf [Abruf 15}.{10.2 m'icative rategien
13 Cf. ibid “die Stichworte Verfiigen iiber sprachliche Mittel und kommu
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grad in der jeweiligen Zielsprache erreicht haben (mindestens B1, ab ca. 4.-5.
Lernjahr),

Naturgeméf} sollen die vorgestellten Ubungen lediglich Beispiele liefern, wie
Lehrenden im fortgeschrittenen Fremdsprachenunterricht die durchaus nicht
einfache Integration der MP in den Unterricht gelingen kann und die SuS mittels
konkreter Kontexte fiir den pragmatisch-funktionalen Unterschied zwischen
MP und Quelllexem sensibilisiert werden kénnen. Neben der vergleichsweise
geringen Zahl an Kontexten (nicht aber Okkurrenzen!), in denen MP-Verwen-
dungsweisen auftreten, kommt hinzu, dass sich MP, wie bereits gesagt, nur auf
die Illokution auswirken, was die Vermittlung zusitzlich erschwert und sowohl
den SuS als auch den Lehrenden ein hohes Maf an sprachlicher Sensibilitat
abverlangt.

Es steht deshalb aufier Frage, dass die Korrektur und Verfestigung der erlern-
ten Strukturen vor allem in der kommunikativen Interaktion mit L1-Sprechern
der jeweiligen Fremdsprache sukzessive auferhalb des Lernsettings - also in
ungesteuerten Situationen - reguliert werden wird. Nur so kann das Wissen
dariiber gefestigt werden, welches Kontexte sind, in denen der Gebrauch der
romanischen MP auch fiir L1-Sprecher authentisch und angebracht erscheint,

Als ersten Teil der didaktischen Einheit schlagen wir im Sinne einer Erarbei-
tungsphase vor, die jeweilige Lerneinheit mit etwa 10 authentischen Korpusbei-
spielen, bestehend aus je 5 MP- und 5 konditionalen / konzessiven bzw. tempo-
ralen Okkurrenzen zu beginnen. Dieser thematische (hier nicht ausgearbeitete)
Einstieg dient im Sinne des Anforderungsbereichs I der Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz'®® vor allem der ersten Heranfithrung an den Themen-

komplex mittels einer (impressionistischen) Auseinandersetzung mit Einzel-
féllen und sollte sowohl schriftlich als auch auditiv erfolgen, d.h. die Korpusbei-
spiele sollten sowohl gedruckt als auch von Muttersprachlern auf CD vertont
vorliegen. Dies dient zum einen dazu, auch den auditiven Lerntyp anzuspre-
chen; zum anderen ist es auch aufgrund prosodischer Unterschiede zwischen

14 Da der Gebrauch der MP bei L1-Sprechern intuitiv erfolgt und wie bei fast allen gram-
matischen features keinem einfach zugénglichen, auf Nachfrage ad hoc reformulierbaren
grammatischen Wissen entspricht, kann auch die vorgeschlagene Methode keine hun-
dertprozentige Sicherheit in der Verwendung der erlernten MP gewihrleisten. Dennoch
stellt ein derartiges, sukzessiv wachsendes funktionales Verstandnis unserer Meinung
nach die beste Méglichkeit dar, iiber einen zunichst tentativen Gebrauch zu einer ak-
zeptablen Beherrschung der romanischen MP zu gelangen. Damit hofft die vorgestellte
Ubungsreihe das Erlernen der MP im Rahmen des Méglichen shnlich dem natiirlichen,
ungesteuerten Erwerb der L1-Sprecher anzustofien. '

15 Cf. hitp://www.kmk org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_

beschluesse/2012/2012_10_ 18-Bildungsstandards-Fortgef-FS-Abi.pdf [S. 23,; Zugrift
15.10.2016].



295 oM Rl s /e e R

Quelllexem- und MP-Verwendungsweise wichtig. Vor dem Hintergrund des
zweiten Punktes sollten die Quelllexemokkurrenzen bewusst betont vertont
werden, um sie von den nicht betonbaren MP (Krit. 5) leichter unterscheidbar
zu machen. Als ergiebige Quellen zur Beispielsuche konnten dabei die grofien,
bekannten synchronen Korpora der drei hier behandelten Sprachen dienen, die
mit Ausnahme von C-Oral-Rom allesamt online konsultiert werden kénnen (fiir
Spanisch: CREA, CORPES, C-Oral-Rom; fur Franzosisch FRANTEXT, C-Oral-Rom,
ciel-f; fiir Ttalienisch: C-Oral-Rom, Corpus dell’italiano, CORIS/CODIS).

Mittels der an die schriftliche und auditive Prasentation der Beispiele an--

schlieBenden aktiven Nachfrage der Lehrperson nach wahrgenommenen Unter-
schieden dient dieser erste Ubungsbestandteil mit seinem reichhaltigen, sprach-
lich variierenden Input dazu, die Sus fiir das Vorhandensein zweier homonymer
Elemente in der jeweiligen Fremdsprache zu sensibilisieren. Im Fokus steht
also explizit noch nicht das Herausarbeiten der konkreten semantischen Unter-
schiede der verschiedenen Elemente, sondern lediglich eine erste kritische Kon-
frontation mit realsprachlichen Daten und das Sammeln und stichpunkt- bzw,
listenartige schriftliche Festhalten von Eindriicken im geleiteten Unterrichts-
gesprich. Wenn wir uns vor Augen fiihren, dass romanische MP selbst in den
meisten Referenzgrammatiken unbemerkt bleiben, diirfie klar sein, dass eine
differenzierte Beschreibung derselben durch fremdsprachliche Schiilerinnen
und Schiiler nach so kurzer Zeit nicht zu erwarten sein kann.

Rin erster Schritt in diese Richtung ist schliefilich Gegenstand des zweiten
Teils der Ubungsreihe, der als Kognitivierungsphase Einsichten in sprachliche
Regularititen verschaffen und vermehrt dem Anforderungsbereich II der Bil-
dungsstandards der Kultusministerkonferenz gerecht werden soll. Dies ge-
schieht anhand kurzer konstruierter dialogischer Bildergeschichten, die die
beiden Verwendungsweisen visualisiert gegeniiberstellen.” So soll sichergestellt
werden, dass ein breites Spektrum an Lerntypen, also neben dem analytischen
und dem auditiven (s.0.) auch der visuelle, angesprochen wird. Mittels einer
Partner- oder Gruppenarbeit und der behutsamen Begleitung durch die Lehr-
person sowie des Riickgriffs auf die zuvor im geleiteten Unterrichtsgespréich
gesammelten und stichpunkt- bzw. listenartig festgehaltenen Eindriicke ist es
dabei Ziel, die semantischen Unterschiede zwischen dem in der Horaufgabe
beinhalteten Quelllexem und der MP-Verwendung systematisch gemeinsam
zu erarbeiten, beispielsweise in Form einer Mind oder Mental Map. Zunéchst
wird die Kooperation zwischen den SuS und der Lehrperson hierbei zu recht

16 Es ist durchaus denkbar, die Kognitivierungsphase auf Basis der Korpusbeispiele aus der
Erarbeitungsphase zu gestalten. Dies ist unseres Erachtens jedoch nicht unbedingt er-
forderlich.

tentativen Formulierungen fithren. Als ,Lernprodukt’ sollen jedoch Gebrauchs-
regeln entstehen, die sich — und dabei muss dann die Lehrperson eine vor-
sichtig lenkende Rolle einnehmen - vor allem die funktionale Eigenschaft des
Fremdbewus‘stseinsabgleichs als fundamentales kognitives Kriterium der MP
didaktisch zunutze machen. Hier wird fiir deutsche SuS auch ein kurzer kon-
trastiver Vergleich mit deutschen MP erfolgen.”

Abschlieflend wird die MP-Verwendung in einer Konsolidierungsphase mittels
einer dialogischen Liickentextaufgabe in Anlehnung an den Anforderungs-
bereich Il der Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz aktiv selbst-
stindig eingeiibt und gefestigt.

Der Rest der vorliegenden Arbeit ist der konkreten (wenn auch zum Teil
nur skizzierten) Ausarbeitung dieses didaktischen Vorschlags gewidmet. In 4.2
bzw. 4.3 wird dabei oft auf die Darstellung der Ubungsreihe zu Spanisch si i-n
4.1 ruckverwiesen werden, weil grundlegende Argumentations- und Arbeits-
schritte sprachiibergreifend ihre Giiltigkeit behalten.

4,1, Ubungsreihe zu Spanisch si

Es wurde bereits gesagt, dass die konkrete Ausarbeitung der Erarbeitungsphase
also die Auswahl von Korpuskonkordanzen und deren eventuelle zusiitzliche’
fachdidaktische Aufbereitung (z.B. didaktische Reduktion im Sinne einer An-
passung ans jeweilige Lernerniveau etc.), hier noch nicht erfolgt, aber problem-
los unter Heranziehung der oben genannten Korpora geschehen kann. Eine
Begleitinstruktion zu den schriftlich vorliegenden und auch vertont prasen-
tierten Korpuskonkordanzen, die auf die anschlieBende, durch die Lehrperson
begleitete Regelerarbeitung vorbereitet, kénnte folgendermaBen lauten:

(Erarbeitungsphase): ,Lies zunichst folgende Sitze und hére sie dir dann auf CD an.
Achte dabei auf die Verwendung des Wortes si, Notiere Unterschiede, die dir bei der
Verwendung von si auffallen,®

17  Fiir SuS, deren L1 nicht Deutsch ist, mii ier die Aqui jeweili
Sprache hermn et Dot miissten hier die Aquivalente der jeweiligen Mutter-

18  Fiir die hier vorgeschlagene Ubungsreihe halten wir es fiir hilfreich, die Instruktionen
und metalinguistischen Kommentare in der Muttersprache der SuS, also in unserem
Fall auf Deutsch, zu geben. Dies ist der ohnehin schon hochgradiger’l Kompléxitéit des
T}.l.emenbereiches der MP geschuldet. Ob die Instruktionen und metalinguistischen Er-
kldrungen im Sinne einer maximalen Immersion trotzdem auf der jeweiligen Zielsprache
erfolgen kénnten, miisste in der Praxis getestet werden. i



Ist dies geschehen, erfolgt durch die Lehrperson angeleitet eine Sammlung und
ein stichpunkt- bzw. listenartiges Festhalten erster Eindriicke im geleiteten Un-
terrichtsgesprich.

Natiirlich stellt sich an dieser Stelle die berechtigte Frage nach eventuellen
Stiitzmafinahmen (Scaffolding) fiir diejenigen SuS, die keinerlei Unterschiede
zwischen konditionalem und modalem si erkennen. Folgendes wire denkbar:
Zum einen kénnte die Lehrperson erneut ein MP-Beispiel und ein konditiona-
les Beispiel der Korpuskonkordanzen vorspielen und die betroffenen SuS aktiv
darauf aufmerksam machen, dass auf die (im MP-Fall nur vermeintliche) Bedin--
gung nur einmal eine Konsequenz im Sinne eines ,wenn p dann ¢’ folgt. Darauf-
hin kann die offen formulierte Frage nach dem Warum einer solchen fehlenden
Konsequenz in den Raum gestellt werden. Zum anderen sollte hier dann explizit
auch auf die Prosodie, die im Falle einer MP-Verwendung exklamativen Cha-
rakter tragt und sich dadurch von der des Satzes mit konditionalem Quelllexem
stark unterscheidet, und die gleichzeitig fehlende Betonung von si aufmerksam
gemacht werden. Erneut fallt der Lehrperson hier eine lenkende Rolle zu, d.h.
sie sollte offen formuliert nachfragen, was nach Meinung der SuS der Grund fiir
eine derartig unterschiedliche Prosodie und Betonung sein kénnte. Mit diesen
ZusatzmaBnahmen diirfte es méglich sein, zumindest den meisten SuS induktiv
und bereits in der Erarbeitungsphase eine eigene (partielle) Entdeckung der MP
zu ermdglichen. Das beschriebene Scaffolding-Vorgehen steigert die Aktivitat
aller SuS und fithrt zu einer besseren Retention. SuS, die auch nach den Hinwei-
sen der Lehrperson keinerlei Unterschied erkannt haben, sollte nun ermutigend
kommuniziert werden, dass man jetzt zur Kognitivierungsphase - die natiirlich
nicht so genannt wird - tibergehe, die den Unterschied mit Bildern klarmache
und somit einfacher zu verstehen sei.

Kommen wir nun zur Kognitivierungsphase, den Bildergeschichten, die die
verschiedenen Verwendungsweisen von si visualisieren und ~ unter Bezugnah-
me auf die im geleiteten Unterrichtsgesprach gesammelten Eindriicke — mittels
der mit Hilfe einer Mind oder Mental Map (siehe unten) zu erarbeitenden Pa-
raphrasierung des Fremdbewusstseinsabgleichs semantisch erkldren. Hier sollte
kontrastiv und von bereits Bekanntem ausgehend vorgegangen werden, also
zunichst eine Bildergeschichte, wie beispielsweise die folgende, mit konditio-
nalem si abgebildet werden. Eine kurze Erinnerung zu der zu einem fritheren
Zeitpunkt erlernten und idealiter im geleiteten Unterrichtsgesprich bereits ge-
nannten konditionalen Verwendungsweise sollte die Bildergeschichte begleiten:

(Kognitivierungsphase): ,Wie du bereits weifit und auch in den Beispielen aus [der
Erarbeitungsphase] gesehen hast, wird das Wort si im Spanischen dazu genutzt, Be-

dingungssitze einzufithren. Wie in der folgenden Situation entspricht es hier dem
deutschen wenm:“
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Abb. 1: Bildergeschichte konditionales si

Daran anschlieBend wird der Fokus dann auf die modale Verwendung von si
gelegt. Im Sinne des Fremdbewusstseinsabgleichs besteht dieser Teil aus zwei
Bildern, von denen das erste klarmacht, dass zwischen Sprecher und Hérer ein
gemeinsamer Wissensbestand beziiglich der Proposition besteht (bzw. bestehen
miisste), der durch si im zweiten Bild verhandelbar wird. Um den Entdeckungs-
effekt seitens der SuS nicht unnétig im Keim zu ersticken, wird anders als bei
konditionalem si aber noch kein paraphrasierender, die Semantik erklirender
Begleittext beigestellt, sondern lediglich auf das Vorhandensein einer zweiten
Bedeutung als solcher hingewiesen. Moglicherweise ist dieser Hinweis an dieser
Stelle (aus Sicht einiger SuS) bereits unterspezifiziert, dann namlich, wenn im
geleiteten Unterrichtsgesprich Beitriige geliefert wurden, die davon zeugen,
dass einzelnen Su$ bereits eine tentative Anniherung an die Semantik /Prag-
matik der MP-Verwendungsweise gelungen ist. Problematisch ist dies allerdings
nicht, denn erstens ist dies fiir die Gruppe als Ganzes auf Grund der Komplexitit
des Themenbereiches sowie der naturgemifl vorhandenen Heterogenitit von
Lerngruppen nicht allzu wahrscheinlich und zweitens erscheint uns eine Bei-
behaltung offener Formulierungen im Sinne eines Entdeckungsansatzes auch in
der Kognitivierungsphase fiir diejenigen SuS wichtig, denen bei Beendigung der
Erarbeitungsphase in Aussicht gestellt wurde, dass der darauffolgende Ubungs-
teil ihnen bei der Entdeckung der Unterschiede helfen wiirde. Eine Begleitin-
struktion zur zweiten Bildergeschichte konnte also folgendermafien lauten:

»i0jo! Sikann im Spanischen aber auch noch in anderen Kontexten genutzt werden.
Vergleiche die folgende Situation:* '
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Abb, 2: Bildergeschichte modales si

Nun sollte erneut nach wahrgenommenen Unterschieden gefragt werden und
eventuelle ,Neuentdeckungen’ zur Unterrichtsgesprachssammlung aus der Er-
arbeitungsphase hinzugefiigt werden. Erst hiernach Wir.d als Abschlus's der
Kognitivierungsphase eine genauere Fixierung der semantischen Besc}}relbung
von modalem si, die den Fremdbewusstseinsabgleich in méglichst einfachen
Worten beschreiben soll, angestrebt. Auf die Ideen aus dem geleitef:er.l Unte.r-
richtsgesprich hinweisend sollte die Lehrperson die SuS nun dazu animieren, in
Partnerarbeit oder Kleingruppen selbst eine funktionale Gebrauchsregel fiir MP-
si zu formulieren und dieses dabei mit konditionalem si zu vergleichen.'” Nach
etwa 5—-10 Minuten werden diese funktionalen Gebrauchsregeln gesammelt und

19 Eventuell wire es denkbar, diesen Arbeitsschritt auch im Rahmen ei{ler Ha.usaufgabe
durchfithren zu lassen. Wir glauben allerdings, dass MP ein Thema sind, bei defn _/.Xr-
beit in Gruppen einen wesentlich vielversprechenderen Ans;.:ltz d-a‘rstellt. Grux}dsatzll‘ch
ist dieser hier beschriebene Arbeitsschritt der mit Sicherheit krltxsc}}ste, well' sc.hw1e-
rigste Moment der vorgeschlagenen Ubungsreihe. Denn trotz vor%lerlgen schriftlichen,
auditiven und visuellen Inputs sowie stiitzender Mafinahmen seitens (.ier Lehrperson
muss damit gerechnet werden, dass nicht alle SuS die Unterschiede zwischen MP und
Quelllexem entdecken werden. In der Praxis wird daher der Ansp?ruch des selbstent-
deckenden Lernens im Sinne eines methodologischen Blendings mit punktuellen, ev.tl.
deduktiven, Hilfestellungen ergénzt werden miissen, zumindest d.ann, wenn alle Mlt-
glieder einer Lerngruppe von der Lerneinheit profitieren sollen. le: Ante1l.e der beiden
Methoden werden dabei in Abhingigkeit der Qualitét der Beitrage im geleiteten Unter-
richtsgesprich, also des Leistungsniveaus der Gruppe, variieren.
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an der Tafel, z.B. mittels einer Mind oder Mental Map ,exzerpiert’ und anschlie-
fend durch die Lehrperson ~ aber unter konstruktiver Einbindung der SuS! - zu
einer gemeinsamen Regel zusammengefiihrt. Es erscheint uns hierbei wichtig,
dass die Lehrperson darauf achtet, dass sowohl positive als auch negative defini-
torische Elemente schriftlich festgehalten werden, dass also auch die Tatsache,
dass modales si keinen Nebensatz (im klassischen Sinne, cf, 3.1) mehr einfithrt
und deshalb ohne weiteren Hauptsatz steht, in die Gebrauchsregel einflief3t.
Auch ein kurzer prosodischer Hinweis sollte nicht fehlen. Anhand der Punkte
in der Mind oder Mental Map (und eventuell notwendiger Ergénzungen durch
die Lehrperson, cf. Fuinote 19) kénnte diese wie folgt aussehen (cf. auch 3.1):

»Si kann also auch dann genutzt werden, wenn man eine Tatsache bekriftigen will,
von der man glaubt, dass der Gesprachspartner sie bereits weiB, sich aber so ver-
hilt, als wiisste er sie nicht! Si ist damit dem deutschen doch in Sitzen wie Ich habe
es dir doch schon tausend Mal gesagt! nicht unshnlich, In diesem Fall fiihrt si keine
Bedingung mehr ein und braucht deshalb keinen Hauptsatz um ein vollsténdiges Satz-
gefiige zu bilden. AuBerdem wird der Satz mit einem solchen siwie ein Ausruf betont.”

Weitere Punkte aus der Kriterienliste aus Kapitel 2 sind fiir didaktische Zwecke
und eine funktionale Gebrauchsregel vernachléssigbar.

Abschlielend wird die neu erlernte modale Verwendungsweise von siin kur-
zen Dialogen wie den folgenden in der Konsolidierungsphase aktiv eingeiibt:?

(Konsolidierungsphase): ,Stelle dir folgende Situationen vor und formuliere eine Ant-
wort mit si!

a)
Alba: Sabes, Maria, este afio no voy a la playa. Es que estoy harta de tener que pele-
arme con tanto turista.

Maria (unos dias después): Por la tarde creo que voy a bajar a la playa, ;vienes?
Alba; --=-aeeeeen [respuesta posible: ;Si ya te he dicho/dije que este afio no iba a la

b)

José: Mario, odio el Barga, te lo juro. jHala Madrid!

Mario (tres semanas después): José, ;4 eras del Barga, no?

José: ~eemoemeeeen [respuesta posible: ;Si ya te he dicho/dije que soy del Madrid!]

Analog zu si wird nun eine mdgliche Ubungsreihe fir it. mai vorgestellt.

20 Maoglicherweise ist es in der Konsolidierungsphase sinnvoll, Teile der Antworten bereits

vorzugeben (z.B. in b): ----- que soy del Madrid!). Diese Bemerkung gilt analog auch fiir it.
mai (cf. 4.2) und frz. quand méme (cf. 4.3).
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4.2, Ubungsrelhe 2u italienisch mai

Auf eine ausfiihrliche Darstellung der Ubungssequenz, wie im Spanischen vor-
genommen, verzichten wir aus Platzgriinden und beginnen sogleich mit dem
Erarbeitungsteil, der schriftlichen und auditiven Konfrontation mit Korpusbei-
spielen: '

(Erarbeitungsphase): ,Lies zunichst folgende Satze und hore sie dir dann auf CD an,
Achte dabei auf die Verwendung des Wortes mai. Notiere Unterschiede, die dir bei der
Verwendung von mai auffallen.”

Es folgt das Sammeln und schriftliche Festhalten der Eindriicke im geleiteten
Unterrichtsgespréch.

Erneut stellt sich die Frage nach Scaffoldingmafnahmen fiir diejenigen SuS,
die keinen Unterschied zwischen temporalem und modalem mai erkennen. An-
ders als bei sp. si kann hierbei nicht auf einen fehlenden zweiten Gliedsatz im
Satzgefiige hingewiesen werden und es ist kaum erwartbar, dass SuS bereits zu
diesem frithen Zeitpunkt erkennen, dass mai in seiner modalen Verwendungs-
weise hinsichtlich seiner syntaktischen Mobilitét eingeschrénkt ist (cf. 3.3). Je-
doch kann und sollte die Lehrperson wieder auf phonische Aspekte aufmerksam
machen, indem sie eine ostentativ betonte Okkurrenz von temporalem mai aus
der Erarbeitungsphase einer unbetonten, weil unbetonbaren MP-Okkurrenz,
begleitet von einem expliziten Hinweis, gegeniiberstellt. Wie bereits bei si fragt
die Lehrperson anschlieffend nach, was nach Meinung der SuS der Grund fiir
eine derartige unterschiedliche Betonung sein kénnte. Es folgt der Hinweis auf
die Kognitivierungsphase, die den Unterschied mit Bildern visualisiere.

Analog zur Vorgehensweise bei si wird in der Kognitivierungsphase zunéchst
eine Bildergeschichte mit bereits bekanntem temporalem mai gezeigt und von
folgendem (idealerweise wieder bereits inhaltlich ahnlich ins geleitete Unter-
richtsgesprich eingeflossenen) Text begleitet:

(Kognitivierungsphase): ,Wie du bereits weifit und auch in den Beispielen aus [der
Erarbeitungsphase] gesehen hast, wird das Wort maiim Italienischen dazu verwendet,
zu versprachlichen, dass eine Handlung noch niemals vollzogen wurde. Es entspricht
in dieser Verwendung dem deutschen nie(mals):“

Diese temporale Verwendungsweise wird daraufhin visualisiert:
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Abb. 3: Bildergeschichte temporales mai

In einer zweiten Bildergeschichte wird analog zur Ubung zu sp. si die in 3.3
dargelegte modale Verwendungsweise von mai gegeniibergestellt und der hie;r-
durch ausgedriickte Fremdbewusstseinsabgleich zunichst bildlich dargestellt
und von folgendem (erneut eventuell unterspezifizierten, s. 0.) Text begleitet:*!

~Attenzione: Maikann im Italienischen aber auch noch in anderen Kontexten genutzt
werden. Vergleiche die folgende Situation:*

21 Es har}delt sich in der nachfolgenden Bildergeschichte um ein Beispiel, bei dem beid,
GesprachsFeilnehmer die Antwort auf die Frage ~ nach Meinung des Sp’rechers - nich(:
kennen. Die modale Verwendungsweise in einer rhetorischen Frage, deren Antwort bei-
den Gesp.réichsteilnehmern (nach Meinung des Sprechers) bereits ,bekannt ist, konnte

- ebenfalls in der gleichen Ubungssequenz vorgestellt und eingeiibt werden. Im S’inne der

eingangs i i i AT
Simgw()lgl. angesprochenen didaktischen Reduktion halten wir dies hier jedoch fiir nicht
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Abb. 4: Bildergeschichte modales mai
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Z‘e,?tsliche Bedeutung mehr und kann nicht am Satzanfang oder am Satzende stehen

Eine Betonung von mai ist in diesem Fall nicht moglich.

i di h-Ele-

22 Mit anderem Skopus ist auch eine praverbale Sltlellunglvgn tr:ru(z; ';i)l)recli. r:ai?:st: (;22 ;:OChen

glich (Cosa mai significheranno quelle paro ef, cf. . e

n:ient:l:fl C;;gil fx}rlx (Sigixa:: einer %/eﬁinfachung der ohnehn:x komplexe‘tlx Aufg'abczl i\ée:lf:ics(:he
?ve?t"ien sollte, wiire in der Praxis zu erproben. Auch in diesem Fall diirfte eine

Reduktion der sinnvollere Weg sein.
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Die kurzen Dialoge zur aktiven Eintibung der neu erlernten Verwendungsweise

von mai kénnten folgendermaflen gestaltet werden (und eventuell bereits Teile
der Antworten enthalten):

(Konsolidierungsphase): ,Stelle dir folgende Situationen vor und formuliere eine Ant-
wort mit mail*

a)

Pietro: Poco tempo fa hanno suonato alla porta. Stavo telefonando e quindi non potevo
rispondere.

Domenico: Non I'ho sentito.

Pietro: ---ma-ae--m- [risposta possibile: Chi avra mai suonato?]

b)

Situazione: Anna la notte prima ha avuto un incidente stradale ed & in coma.
Claudio: Stamattina ho trovato una lettera di Anna nella mia casella postale. A causa
della forte tempesta di ieri notte & completamente bagnata e illeggibile.

Sara: Mi dispiace. Sono sicura che Anna si svegliera,

OIE:1 T HE— [risposta possibile: Cosa avra mai voluto dirmi?]

Abschliefend nun noch eine Ubungsreihe fiir das Franzésische,

4.3. Ubungsreihe zu franzésisch quand méme

Analog nun abschliefend die wie bei it. mgi ebenfalls verkiirzt dargestellte

Ubungsreihe zu franzésisch quand méme. Wir beginnen mit den schriftlich und
vertont vorliegenden Korpusbeispielen:

(Erarbeitungsphase): ,Lies zuniichst folgende Sitze und hére sie dir dann auf CD an,

Achte dabei auf die Verwendung des Wortes quand méme. Notiere Unterschiede, die
dir bei der Verwendung von quand méme auffallen

Es folgt das Sammeln und schriftliche Festhalten der Eindriicke im geleiteten
Unterrichtsgesprich.

Hinsichtlich stiitzender Mafinahmen gilt fiir quand méme erneut das fiir sp. si
oder it. mai Gesagte, Analog zu mai ist kaum zu erwarten, dass SuS bereits jetzt
die syntaktischen Unterschiede zwischen konzessivem und modalem quand
méme bemerken (cf. 3.2). Wieder sollte die Lehrperson deshalb auf die pho-
nischen Besonderheiten aufmerksam machen, indem sie eine ostentativ betonte
Okkurrenz von konzessivem quand-méme® aus der Erarbeitungsphase einer
unbetonten MP-Okkurrenz, begleitet von einem expliziten Hinweis, gegeniiber-

23 Aufgrund des frz. Phrasenakzents ist satzfinales konzessives quand méme immer betont.



stellt. Wieder erfolgt fiir etwaige SuS, die keinen Unterschied zwische1.1 kon-
zessivem und modalem quand méme entdeckt haben, der ermutigende Hinweis
auf die nachfolgende Kognitivierungsphase. . .

Diese nachfolgende Kognitivierungsphase, also die Bildergeschichten mit
dem Ziel des gemeinsamen Erarbeitens einer funktionalen Gebrauchsregel,
die dem Fremdbewusstseinsabgleich Rechnung trigt, beginnt mit der bereits
bekannten konzessiven Verwendung des Quelllexems (wieder gilt: idealiter im
geleiteten Unterrichtsgesprach bereits angesprochen/genannt) und wird von
folgendem Text begleitet:

(Kognitivierungsphase): Wie du bereits weifdt, und auch in den Beispielen aus [der
Erarbeitungsphase] gesehen hast, wird das Wort quand méme im Franzési‘schen dazu
genutzt, auszudriicken, dass eine Handlung vollzogen wird, obwohl eine andere
Handlung/ Tatsache der Fall ist, die diese Handlung erschwert und deshalb unwahr-
scheinlich macht. Es entspricht hier dem deutschen trotzdem. Vergleiche die folgende

Situation:“

.

i 4 ,f: ; | ),g safs quil plent, mais jevals ala p!age1>

P

Abb. 5: Bildergeschichte konzessives quand méme

Dem wird die modale Verwendungsweise in einer zweiten Bildergeschichte
gegeniibergestellt:

ion: é i 8sischen aber auch noch in anderen Kontexten
LAttention: Quand méme kann im Franzésisch

genutzt werden. Vergleiche die folgende Situation:”

Fbis que Mmon ami pensé gué e p L teadictlon, c'est gitand méms
traduire sans difficultés paree - : -métierdifficilel. =0

Abb. 6: Bildergeschichte modales quand méme

Es folgt die Nachfrage der Lehrperson nach neuen Entdeckungen seitens der
SuS und das Hinzufiigen derselben zu der aus der Erarbeitungsphase bereits
vorhandenen Liste. Dies geschieht erneut mit dem Ziel der genaueren Fixie-
rung der semantischen Beschreibung von modalem quand méme, zu der darauf-
hin tibergegangen wird (Vorgehensweise siehe si, mai; Bezugnahme auf die
im geleiteten Unterrichtsgesprich gesammelten Ideen, Gruppen-/Paararbeit,
Exzerpieren der Gruppenvorschlige mit Hilfe einer Mind oder Mental Map, Zu-
sammenfiihrung in einer gemeinsamen Gebrauchsregel). Im Sinne des gemein-
samen Erarbeitens mit, wenn nétig, Hilfestellung durch die Lehrperson sollte
eine funktionale Gebrauchsregel entstehen, die auch einen kurzen Hinweis auf
die besondere Syntax von modalem quand méme beinhaltet (cf. oben und 3.3)
und in etwa so aussehen konnte:

»Quand méme kann also auch dann benutzt werden, wenn man eine Tatsache bekrafti-
gen will, von der man nur glaubt, dass der Gesprichspartner vom Gegenteil ausgehen
kdnnte. Quand méme driickt dann also nicht mehr aus, dass eine Handlung vollzogen
wird, obwohl eine andere Tatsache der Fall ist, die diese Handlung erschweren oder
unwahrscheinlich machen wiirde. Damit ist quand méme dem deutschen schon in
Satzen wie Ich habe schon gut geschlafen nicht unihnlich. Attention: Diese Bedeutung
kann quand méme nur haben, wenn es unmittelbar nach dem Verb steht*

24 Diese Formulierung ist einer Formulierung wie ,wenn quand méme nicht am Satzende
steht” (0. A.) vorzuziehen, da es in nicht zusammengesetzten Tempora bei intransitiven
Verben (Je viens quand méme) und bei transitiven Verben mit Klitischen Objektprono-
men (Je le vois quand méme) systematisch zu Ambiguitit zwischen den beiden Lesarten
kommt.



Die kurzen Dialoge zur aktiven Einiibung der neu erlernten Verwendungsw<?i-
se von quand méme kénnten folgendermafien aussehen (und eventuell bereits

wieder Teile der Antworten enthalten):

(Konsolidierungsphase): ,Stelle dir folgende Situationen vor und formuliere eine Ant-
wort mit quand méme!* '

a) 7 . A
Situation : Jean et Luc sont en train d’escalader une montagne. Luc gémit sans arrét,
Jean pense : « Je ne comprends pas pourquoi Luc se plaint, cette montagne n'est pas
trés haute. » Aprés quelques minutes il dit 4 Luc: ’

« Mais Luc, arréte de te plaindre, ~-------==~- ! » [réponse possible : la montagne n’est

quand méme pas si haute que ¢a !]

b) 21 .
Situation : Michéle est en train de tricher 4 un examen, Aurélie Ja prend sur le fait et

lui jette un regard choqué. Michéle pense : « Aurélie me regarde comme si tricher était
un crime... » Assez énervée, elle dit 2 Aurélie :
L3 3 A
« Aurélie, calme-toi, -~---------- ! » [réponse possible : ce (n’)est quand méme pas un
£
crime de tricher !]

Diese dritte Ubungsreihe zu frz. quand méme beschliefit den didaktischen Vor-
schlag und damit das Kernstiick unseres Beitrags. o o

Abichlieﬁend mdéchten wir die vorliegende Arbeit mit jhren w1cht1gste.n
theoretischen Aspekten und didaktischen Uberlegungen in einem kurzen Fazit
noch einmal zusammenfassen.

5. Fazit

Mittels eines Kriterienkatalogs wurde anhand dreier romanische.:r Beisplelf: (sp.
si, it. mai, frz. quand méme) zunichst die N otwendiglfeit aufgez'elgt, romam?che
MP in Abgrenzung zu ihrem jeweiligen Quelllexem elgenstandlg' zu b.e'schrelben
und zu erkliren. Eine 1:1-Kategorisierung entsprechend .des jeweiligen Aus-
gangslexems des Grammatikalisierungsprozesses erscheint uns deshall? als
nicht zielfithrend, weil wir dies vor allem funktional aufgrund von semarlltlsch-
pragmatischen, zum Teil aber auch aus syntaktischen 1'1nd phor.lologlnsch.en
Griinden fiir unplausibel erachten. Trotzdem argumentle'rten wir dafiir, im
Falle der romanischen Sprachen darauf zu bestehen, dass die MP anders als im
Deutschen nicht iiber ein Paradigma verfiigen. . o N
In einem zweiten Schritt wurde eine dreistufige Ubungsreihe fiir sp. sk it
mai und frz. quand méme in ihrer MP-Verwendungsweise «'ertt\fvorfen. Dl.e I\}Ilot-
wendigkeit der Vermittlung einer solchen ,Randkategorie’ im romanischen
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Fremdsprachenunterricht mag dabei durchaus diskussionswiirdig sein. Den-
noch ist eine Vermittlung nach unserem Dafiirhalten angesichts der zunehmend
héheren Anspriiche an die miindlichen Fahigkeiten und an die nihesprachliche
Performanz von SuS im Sinne einer authentischen und registeriibergreifenden
Sprachbeherrschung sinnvoll,

MP erweisen sich dabei als Herausforderung nicht nur fiir die SuS, sondern
auch fiir die Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer, da selbst diese sie je nach
Beherrschungsgrad der unterrichteten Sprache gar nicht oder nur unreflektiert
verwenden.

Wir sind uns bewusst, dass die Méglichkeit eines gesteuerten Erlernens der
romanischen MP auch unter der vorgeschlagenen Heranziehung des Fremd-
bewusstseinsabgleichs und der vertrauten deutschen MP (bzw. Aquivalenten
anderer L1) Grenzen hat. Dementsprechend kann das Ziel des vorgestellten
funktional-kognitiven Ansatzes, der die Auswirkung auf illokutionirer Ebe-
ne in den Mittelpunkt riickt und trotz eines im Kern induktiven, selbstent-
deckerischen Anspruches nicht véllig ohne (u.U. deduktive) Hilfestellungen
auskommen kann, lediglich eine erste Sensibilisierung und metasprachliche
Kompetenz fiir die Einsatzméglichkeiten romanischer MP sein. Er sollte des-
halb als JInitialztindung’ fiir einen Lernprozess in der kommunikativen Praxis
jenseits der Unterrichtssituation - idealerweise im Dialog mit L1-Sprechern -~
verstanden werden.

Ein sich aus dieser Arbeit ergebendes wichtiges Forschungsdesiderat wire
die weitere Ausarbeitung und Vervollstindigung der Ubungseinheiten (v.a.
der Erarbeitungsphase), ihre konkrete Erprobung im Unterricht und, daran an-
schlieffend, ihre sukzessive Verbesserung. Dies ist hier einerseits aus Platzgriin-
den, andererseits aufgrund der theoretischen Ausrichtung des Beitrags nicht
mdglich. Nichtdestotrotz hoffen wir sehr, dass die présentierten Uberlegungen
hierfiir eine geeignete Grundlage liefern.
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