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Einfiihrung

Die Literatur zum Thema deutscher Spracherwerb in Indien weist grole Liicken auf; es gibt
somit einen hohen Bedarf an Forschungsarbeiten. Untersuchungen zum Prozess des Sprach-
erwerbs im Bereich der Sprachenforschung in Indien liegen bislang nicht vor. Diese Studie zielt
darauf ab, diesem Desiderat nachzukommen und einen Einblick in Aspekte der Deutschvermitt-
lung in zwei indischen Spracheinrichtungen zu geben. Sie baut auf Studien zum ungesteuerten'
und gesteuerten® Deutscherwerb auBerhalb Indiens auf. Ein Goethe-Institut und eine Schule in

Stidindien stehen hierbei im Zentrum der Untersuchung.

Wichtig fiir diese Untersuchung ist die englische Sprache, da sie gesellschaftlich wie linguis-
tisch in dieser Arbeit eine Rolle spielt. Die englische Sprache hat in Indien einen hohen Stellen-
wert. Sie ist zum einen das wohl bedeutenste Erbe der britischen Kolonialmacht und gilt zum
anderen als allgemeine Verkehrssprache. Sie ist die Sprache der offiziellen Kommunikation;
dadurch verfiigen Lerner der deutschen Sprache in Indien iiber englische Vorkenntnisse. Somit
wird Deutsch in Indien nicht nur im institutionellen Kontext, sondern prinzipiell nach der
englischen Sprache gelernt. Aus linguistischer Sicht handelt es sich im untersuchten
Lernkorpus um die zwei typologisch miteinander verwandten Sprachen Deutsch und Englisch,
die beide zum westgermanischen Sprachstamm gehdren. Die linguistischen Uberein-
stimmungen sind also grofer als bei Sprachen von nicht-indogermanischen Muttersprachlern.
Diese typologische Verwandtschaft beider Sprachen kann laut HUFEISEN durchaus hilfreich

sein:

,,Chinese learner of German [...] who has already learned English as a first foreign language, will most
likely draw parallels between English and German, even at the beginning of the learning process*
(Hufeisen 2005: 35).

Auf Seiten der Lernenden stellt sich die Frage nach der Moglichkeit, das sprachliche Vorwissen
zu nutzen — auch im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik. Diese immer wieder von Lernenden
des Goethe-Instituts in Indien angesprochene Frage nach der moglichen Nutzung vorhandener
Englischkenntnisse beim Lernen der deutschen Sprache bildet den Grundstein dieser

Untersuchung.

Die Muttersprachen der indischen Lerner weisen keine typologische Verwandtschaft zur
Zielsprache Deutsch auf. Die Untersuchung in Bezug auf die einzelnen Muttersprachen der

befragten Lerner ist in dieser Studie nicht mdglich. In den untersuchten Klassen werden 13

' Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
2 Deutsch als Fremdsprache (DaF)
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verschiedene Muttersprachen gesprochen, und die Lerner kommunizieren untereinander und
ebenso mit den Lehrerinnen auf Englisch. Schon deshalb liegt es nahe, auf die englische
Sprache im Deutschunterricht zuriickzugreifen, wenn die Muttersprache keine Ahnlichkeiten

zur Zielsprache aufweist.

Anhand einer empirischen Studie wird folglich der Einfluss der englischen Sprache (L2) auf
die Zielsprache Deutsch (L3) in Indien auf verschiedenen Ebenen untersucht. Neben dem
Einfluss der englischen Sprache auf die deutsche Sprache werden zudem die Lernervariablen
Motivation und Sprachbewusstheit in Bezug auf die deutsche Sprache durchleuchtet. Dies wird
durch unterschiedliche Herangehensweisen und mit verschiedenen Untersuchungsschwer-

punkten durchgefiihrt.

Auf Basis bisheriger Studien zum ungesteuerten und gesteuerten Deutscherwerb werden
unterschiedliche Untersuchungen zum Thema DaF als Drittsprache in Indien anhand von 46
indischen Lernern und vier indischen Lehrkriften durchgefiihrt. Zum einen werden die
Erwerbssequenzen der Lerner (vgl. GrieBhaber 2005) anhand deutschsprachiger Lernertexte
untersucht, um festzustellen, wie es sich bei den indischen Lernern in Bezug auf die nach
PIENEMANN (1981) vorgegebene unveridnderbare Phasenabfolge beim Spracherwerb verhilt,
von der die Sequenzforschung ausgeht (Pienemann 1998). Zum anderen wird die
lernersprachliche Grammatikalitdt im Kasusbereich anhand der Verwendung von Akkusativ,
Dativ und Genitiv untersucht, um zu erkennen, ob sich bei den indischen Lernern ein
schrittweiser Ausbau des Kasus-Systems iiber die Erwerbsstufen abzeichnet. Mit dieser
Untersuchung soll ermittelt werden, ob die Erwerbsreihenfolge der indischen Lerner von den
Ergebnissen anderer Untersuchungen im Bereich DaF (Diehl et al. 2010; Fekete 2016;
Ballestracci 2007) abweicht oder ob Ubereinstimmungen zu finden sind, um mdglichen
Forschungsbedarf und Fordermdglichkeiten in Bezug auf den Kasuserwerb der indischen

Lerner zu formulieren.

Die lernersprachliche Entwicklung kann jedoch nicht allein anhand schriftlicher Textproduk-
tionen gemessen werden. Um ein mdglichst vollstindiges Bild der indischen Lerner und
Lehrerinnen zu erhalten, besteht das indische Lernerkorpus neben deutsch- und
englischsprachigen Lernertexten zudem aus einem Wortschatztest sowie aus
Unterrichtsbeobachtungen und zwei Fragebogen (jeweils zwei fiir die Lehrerinnen und Lerner).
Diese ergédnzen die erhobenen Lernerdaten um Informationen zur Biografie, Motivation und

Sprachbewusstheit. Im  Sinne der  Datentriangulation = werden  anhand  der
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Zusammenhangsanalyse die unterschiedlichen Ergebnisse mit dem Ziel einer mdglichst

vielfdltigen Datengewinnung erhoben.

Die Arbeit ist in zwei Hauptteile untergliedert: einen theoretischen und einen empirischen Teil.

Der theoretische Teil versteht sich als Grundlage fiir die empirische Analyse.

In Kapitel 1 wird zundchst die sprachliche Vielfalt Indiens vorgestellt. Im Anschluss wird die
Bedeutung der englischen Sprache in Indien dargelegt. Dies wird anhand eines Abrisses der
Geschichte Indiens von der Kolonialzeit bis zur Unabhéngigkeit von England dargestellt. In
diesem Zuge wird auch die Gesellschaft Indiens mit ihrem Kastensystem vorgestellt.
AnschlieBend erfolgt die Vorstellung des Deutschen als Tertidrsprache in Indien. Zum
Abschluss des Kapitels wird eine Definition von L1, L2 und L3 gegeben, da die Kodierung fiir
das Verstindnis der folgenden Arbeit von Bedeutung ist.

In Kapitel 2 wird im Anschluss an die Vorstellung der géngigen Theorien zum Erst- und
Zweitspracherwerb das Mehrsprachigkeitskonzept der Tertidrsprachen im Forschungskontext
niher definiert. Es folgt ein Uberblick iiber die jiingste Entwicklung der Tertifirsprachen-
didaktik. In einem nédchsten Schritt werden Studien zur fremdsprachlichen Interaktion
Lernender zum Thema Deutsch nach Englisch vorgestellt, die den Ubergang zum empirischen

Teil der Arbeit ebnen.

Kapitel 3 befasst sich mit den wesentlichen Theorien zum Zweitspracherwerb (DaZ und DaF),
die in direktem Bezug zu dieser Arbeit stehen. Grundlage hierfiir sind Studien, in denen auf
syntaktischer und morphologischer Ebene die Erwerbsreihenfolgen fiir Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) und als Fremdsprache (DaF) analysiert wurden. Auf dieser Basis werden
die Lernertexte in der vorliegenden Studie untersucht. Da sie fiir die empirische Untersuchung
von Bedeutung sind, wird besonders auf die Erwerbsreihenfolgen in schriftlichen Lernertexten
(nach GrieBhaber 2005) niher eingegangen. Von den DaF-Studien werden in einem weiteren

Schritt vier Studien vorgestellt und deren Ergebnisse miteinander verglichen.

Kapitel 4 erfasst den Aspekt der Sprachbewusstheit, da diese einen Themenschwerpunkt in der
empirischen Studie darstellt. Aufgrund unterschiedlicher Auslegungen werden der Begriff fiir
diese Arbeit definiert und didaktische Uberlegungen dargelegt. Es werden verschiedene
Untersuchungen zur Sprachbewusstheit indischer Deutschlernender durchgefiihrt, fiir die der

theoretische Abschnitt (Kapitel 4) als Grundlage dient.

In Kapitel 5 wird das Thema Sprachlernmotivation betrachtet. Nach einer Definition des

Begriffs Motivation im Kontext des Fremdsprachlernunterrichts werden Motivationskonzepte
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in der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung vorgestellt, die fiir die vorliegende Studie von
Bedeutung sind. Es werden drei Motivationsmodelle vorgestellt, auf die im empirischen Teil

der Studie in Bezug auf die Lernervariable Motivation zuriickgegriffen wird.

Mit Kapitel 6 beginnt der empirische Teil dieser Studie. Nach der Vorstellung des Forschungs-
interesses und der Ableitung der Forschungsfragen aus dem Theorieteil wird das Thema ,,DaF

als Drittsprache in Indien‘ durch eine empirische Untersuchung dargelegt.

In Kapitel 7 werden die Rahmenbedingungen und Untersuchungsmethoden bestehend aus
Lerner- und Lehrerdaten unterschiedlicher Quellen (Fragebogen, Bildergeschichten,
Wortschatztest, Unterrichtsbeobachtungen) ebenso aufgezeigt wie die Giitekriterien
empirischer Forschung, die dieser Arbeit zugrunde gelegt sind. Des Weiteren werden die beiden

untersuchten Institute ndher vorgestellt.

In Kapitel 8 wird das Gesamtkorpus sowie die Datenerhebung erldutert. In einem zweiten Teil

werden die beteiligten Lehrerinnen und Lerner néher vorgestellt.

In Kapitel 9 beginnt die Datenanalyse. Mithilfe der in Kapitel 3.2 vorgestellten Profilanalyse
nach GRIEBHABER werden die Lernertexte anhand ihrer syntaktischen Komplexitit in
verschiedene Gruppen eingeteilt und untersucht. Darauf aufbauend liegt der Fokus auf der
Entwicklung der morphologisch-syntaktischen Sprachebene (vgl. GrieBhaber 2005; Diehl et al.
2000). Die Lernertexte werden in Bezug auf die natiirlichen Erwerbsreihenfolgen beim

Spracherwerb nach PIENEMANN (1981) hin untersucht.

In Kapitel 10 folgt die Untersuchung der Grammatikalitit im Kasusbereich anhand der
Verwendung von Akkusativ, Dativ und Genitiv, um einen Einblick zu erhalten, was sich in
Bezug auf den Kasuserwerb der indischen DaF-Lerner zeigt. Die Resultate dieser Studie
werden mit anderen Studienergebnissen zum Kasuserwerb (DiGS-Studie; Fekete und
Ballestracci) verglichen. Im Anschluss werden die Kategorien Grammatikalitit und
Komplexitdt in ein Verhéltnis zueinander gestellt, um herauszufinden, ob die

Sprachentwicklung in diesen Kategorien parallel zueinander verlduft.

Kapitel 11 untersucht Ubertragungen der Ausgangssprache (L2) auf die Zielsprache (L3) auf
verschiedenen Ebenen. Nach der Definition, was in dieser Arbeit als Ubertragung aus der
englischen Sprache angesehen wird, werden zunichst die Lernertexte nach der Anzahl der
Ubertragungen in Gruppen eingeteilt, um festzustellen, in welchen Merkmalen sie sich
unterscheiden. Auf lexikalischer und syntaktischer Ebene werden Ubertragungen ebenso

untersucht wie die Anwendung sprachlicher Mittel aus der englischen Sprache. Die Ergebnisse
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sollen in das vorhandene Forschungsfeld zu den Studien zur fremdsprachlichen Interaktion
eingeordnet und die durch die Einfliisse der englischen Sprache moglichen Auswirkungen auf

die syntaktische Komplexitdt der Texte dargestellt werden.

In Kapitel 12 wird der nach TARGONSKA (2004) aufgestellte Wortschatztest vorgestellt und
ausgewertet, um Riickschliisse auf den Einfluss des Englischen auf die deutsche Sprache zu
ziehen. Es wird der Frage nachgegangen, ob der gezielte Vergleich zum englischen Wortschatz

den Schiilern das Lernen deutscher Worter vereinfacht.

Die Sprachbewusstheit in Bezug auf Ahnlichkeiten der deutschen und englischen Sprache steht
im Zentrum von Kapitel 13. Hier wird anhand der Unterrichtsbeobachtung sowie der
Antworten des Fragebogens I und II ein Einblick in den Unterricht gegeben, um festzustellen,

ob die englische Sprache eine Rolle im Deutschunterricht in Indien spielt.

Kapitel 14 beschiftigt sich mit bestimmten Einflussfaktoren im gesteuerten Zweitsprach-
erwerb und ihrer Wechselwirksamkeit. Zuerst werden die Faktoren Vorkenntnisse und
Motivation beim Spracherwerb behandelt. Das Erkenntnisinteresse liegt unter anderem in der
Frage, was indische Deutschlerner vom Deutschlernen erwarten bzw. welche Motive hinter
dem Deutschlernen stehen. Mithilfe dreier Theorieanséitze, die im theoretischen Teil der Studie
erldutert werden, sollen diese Motivationstendenzen untersucht werden. Die héufig
vorgenommene Unterteilung von internen und externen Faktoren, von denen der Fremdsprach-
erwerbsprozess abhéngt, wird hier ibernommen. Von Erkenntnisinteresse sind hier diese
internen und externen Faktoren, zum Beispiel das Lernumfeld, die Lehrperson und der Einfluss

der deutschen Sprache jenseits des Unterrichts.

Kapitel 15 bietet einen Exkurs zu den institutionellen Bedingungen beider Einrichtungen.
Dieser gibt einen Einblick in die Bedingungen, unter denen die Lerner in Indien Deutsch lernen.
Dabei wird sowohl auf die materielle Ebene (Rahmenbedingungen der Institutionen) als auch
auf die geistige Ebene eingegangen. Unter anderem wird hier die Haltung der Lehrenden zum
Schiiler und umgekehrt untersucht; ebenso wird die Beziehung der Lehrerinnen untereinander

durchleuchtet.

Die Arbeit schliet mit Kapitel 16. Hier werden die gewonnenen Ergebnisse diskutiert und
dargestellt, beide untersuchten Einrichtungen miteinander verglichen und die Forschungs-
fragen beantwortet. Dies ermdglicht einen Ausblick auf mdgliche zukiinftige Forschung, der

im Anschluss aufgezeigt wird.
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I. Theorie

1. Mehrsprachigkeit in Indien

In diesem Kapitel werden zundchst die unterschiedlichen Sprachen innerhalb Indiens
vorgestellt. Im néchsten Schritt wird die Bedeutung der in Indien gebrduchlichen englischen
Sprache erldutert. Sie ist gesellschaftlich sowie linguistisch in dieser Arbeit von Bedeutung. Es
folgt ein kurzer Abriss, in dem die Geschichte Indiens, begonnen von in der Kolonialzeit bis
hin zur Unabhéngigkeit von England, aufgezeigt wird. Anschlieend folgt ein kurzer Exkurs
iiber die Gesellschaft Indiens, in dem das Kastensystem, als eines der Hauptmerkmale der

indischen Gesellschaft, vorgestellt wird.

1.1 Indiens Sprachenvielfalt

,,Im Hinblick auf seine Vielfalt an Sprachen und Sprachfamilien ist Indien mit keinem anderen Land
vergleichbar® (Srinivasan 2003: 152).

Einer Volkszdhlung von 1991 zufolge sind 151.142.781 Menschen (18,72 % der indischen
Bevdlkerung) bilingual und 58.312.547 Menschen (7,22 %) dreisprachig (Srinivasan 2003:
149).

Die Sprachen Indiens lassen sich in vier Sprachfamilien gliedern, die sich in Form und Struktur
stark voneinander unterscheiden: Indoarisch, Dravidisch, Austroasiatisch und Tibeto-
burmesisch. Die indoarische Sprachfamilie stellt mit 74 % die grofite der in der indischen
Gesellschaft gesprochenen Sprachen dar. Die dravidischen Sprachen werden von 24 %

gesprochen, die restlichen beiden Sprachfamilien teilen sich die letzten 2 %.

Fiir den offiziellen Gebrauch auf Staaten- und lokaler Ebene erfasst die indische Verfassung

inzwischen insgesamt 22 Amtssprachen.’

Die Zahlen der aktuell existierenden Sprachen variieren. Nach offiziellen Angaben werden in
Indien laut der Volkszéhlung von 2001 insgesamt 122 offizielle Sprachen gesprochen. Andere
Quellen sprechen von 438 offiziell existierenden ,,Sprachen®, Dialekte inbegriffen; davon
gelten 75 als ,,Hauptsprachen“.* Von diesen gehoren 18 zu den ,,Scheduled Languages®. Dies
sind Sprachen, die von der indischen Verfassung als offizielle Sprachen anerkannt werden

(Srinivasan 2003: 150).

http://www.gate-germany.de/fileadmin/bilder/Expertenwissen/Laenderprofil Indien.pdf (Zugriff 25.8.2017).
4 http://www.gate-germany.de/fileadmin/bilder/Expertenwissen/Laenderprofil_Indien.pdf (Zugriff 25.8.2017).
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Hindi ist als offizielle Staatssprache eine von ihnen und wird von etwa einem Drittel der
indischen Bevdlkerung gesprochen. Die weiteren 21 Amtssprachen werden jeweils von 1,5 bis
83 Millionen Menschen gesprochen. Bemerkenswert ist, dass die meisten dieser 22 Amts-
sprachen unterschiedliche Schriftsysteme aufweisen. Nach der Erklarung der Unabhéngigkeit
Indiens im Jahr 1947 wurde Hindi von der Regierung zur Staatssprache ernannt. Dies fiihrte
vor allem in Bengalen und Tamil Nadu zu Unruhen, da dort eine andere Staatssprache priferiert
wurde. Erstaunlicherweise zédhlte die englische Sprache trotz der historischen Situation vorher
nicht zu den 22 Amtssprachen. Wie sie sich dennoch ihren Weg in den Sprachgebrauch der
indischen Bevolkerung bahnte und wer tiberhaupt Englisch in Indien spricht, wird im nachsten

Kapitel aufgezeigt.

1.2 Die Geschichte der englischen Sprache in Indien

Um die Stellung und Verbreitung der englischen Sprache in Indien zu verstehen, wird im
Folgenden ein kurzer Abriss der britischen Kolonialherrschaft in Indien von Beginn bis zu
threm Ende gegeben, da die englische Sprache von der britischen Kolonialadministration in die

indische Gesellschaft eingefiihrt wurde.

Die im 17. Jahrhundert beginnende Kolonialisierung Indiens, Pakistans und Bangladeschs
beinhaltete die Unterordnung unter die britische Krone und endete mit der Unabhéngigkeit
Indiens im Jahre 1947 und damit mit der Teilung des Subkontinents Indiens in ein unabhéngiges
Indien und Pakistan. Diese Erkldrung markierte zudem das Ende der Besetzung durch die

europdischen Kolonialméchte.

Der Weg in die Unabhéngigkeit Indiens jedoch war lang. 1885 wurde der Indische National-
kongress ins Leben gerufen, der die Grundlage fiir die indischen Unabhéngigkeitsbestrebungen
bildete. Mahatma Gandhi gelang es, durch die von ihm ausgerufene Widerstandsbewegung die
Gesellschaft zu bewegen und die Alleinherrschaft der Briten anzuzweifeln. Mit seinem
friedlichen Widerstand mobilisierte er breite Bevolkerungsschichten; insbesondere die Bauern
unterstiitzten ihn als ihr Vorbild (Ganeshan 1990). Der sogenannte Salzmarsch von 1930, bei
dem Ghandi zum Protest gegen das britische Salzmonopol aufrief, und seine Anhédnger
animierte, ihr eigenes Saltz zu produzieren, zeigte den Widerstand Indiens gegen seine
britischen Herrscher. Jedoch dauerte es weitere neun Jahre, bis mit Beginn des Zweiten
Weltkriegs die Lage zu eskalieren drohte. Gandhis als friedlich beabsichtigte und in die
Geschichte eingehende Quit-India-Kampagne im Jahr 1942 eskalierte und endete mit 1000
Toten und mehr als 100.000 inhaftierten Beteiligten auf Seiten Gandhis. Die indische
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Regierung sandte 1947 den Vizekonig Lord Mountbatten nach Delhi, damit er die
Unabhingigkeit Indiens in die Wege leiten sollte. Dem Wunsch Gandhis, Indien nicht zu teilen,
wollte England nicht nachkommen, da sich die Lage zwischen Hindus, Muslimen und Sikhs

immer weiter verscharfte und es zu immer groBeren Zusammenstéfen kam.

England, finanziell und personell nicht in der Lage, in diese Unruhen einzuschreiten, fiirchtete
einen Imageverlust und datierte die Teilung ein Jahr vor auf August 1947 und setzte somit die
indischen Verhandlungspartner unter Druck. Diese resignierten und stimmten, getrieben von
den Unruhen in der Gesellschaft, der Teilung zu. So gab England im Februar 1947 {iberraschend
die Unabhéngigkeit Indiens bekannt, die dann im August 1947 rechtskréftig wurde (Ganeschan
1990: 155).

Zusammen mit der Unabhéngigkeit erfolgte die Griindung des eigensténdigen Staates Pakistan,
was wiederum zu einer Trennung des Subkontinents fiihrte. Diese Trennung fiihrte zu der
groBBten Volkerwanderung in Indien und ging mit Gewaltexzessen einher. In den ersten

Monaten nach der Trennung wurden eine Million Opfer gezihlt (Mommsen 1990).

Das wohl bedeutsamste Erbe der britischen Kolonialmacht ist die englische Sprache, die als
allgemeine Verkehrssprache gilt. Sie zahlt nicht zu den 22 offiziellen Amtssprachen und wird
daher nur von einer privilegierten Minderheit gesprochen. Konkret sprechen lediglich ca. 40

Millionen Inder Englisch; dies sind knapp 12 % der Gesamtbevdlkerung.

Die Inder selbst verwenden fiir ihre Verstdndigung im Norden Hindi oder Englisch, im Siiden

Englisch oder eine der dravidischen Sprachen.’

Die englische Sprache war und wird dennoch durch die Verfassung anerkannt. Nicht nur im
Parlament, sondern auch im Wirtschaftssystem und in den meisten Bildungseinrichtungen gilt
Englisch als die Verkehrssprache. ,,Auf solchen Gebieten wie Handel, Biirokratie, Diplomatie,
Journalismus, Tourismus, Bildungswesen u. a. ist Englisch die lingua franca der ,gebildeten,

kultivierten und intellektuellen Inder® “ (Ganeshan 1990: 29).

Englisch ist auch die Sprache der offiziellen Kommunikation, was durch die Mehrheit der in
dieser Sprache veroffentlichten Biicher deutlich wird — im Gegensatz zu den Publikationen in
der indischen Sprache. GANESHAN bezeichnet die englische Sprache als ein ,,linguopolitisches
System®, durch das im Land des Kastensystems mit Einzug der englischen Sprache eine neue
,Kaste“ entstanden ist: die englischsprechende und pseudoeuropdisch sprechende Kaste

(Ganeshan 1990: 30).

5 http://www.gate-germany.de/fileadmin/bilder/Expertenwissen/Laenderprofil_Indien.pdf (Zugriff 25.8.2017).
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Laut India Tribune ist Indien das Land mit der zweitgrofiten Anzahl an englischsprechenden
Menschen in der Welt nach den USA. Deren Zahl wird auf ca. 350 Millionen geschitzt und in
dem Artikel der India Tribute in zwei Kategorien unterschieden: English Speakers und English
Users. Der Unterschied liegt im Sprachniveau: Die English Users konnen Englisch sprechen
und schreiben, die English Speakers nur Englisch lesen. In Indien leben iiber eine Milliarde
Menschen, die Schitzungen zufolge in 250 Millionen English User und in iiber 100 Millionen

als English Speaker eingeteilt werden konnen.®

Dies gilt jedoch, wie erwéhnt, nur flir die gebildete Mittel- und Oberschicht. Es ist unumstritten,
dass es eine immer groBer werdende Kluft zwischen der indischen Elite und der breiten
Bevolkerungsschicht, dem Grofteil der indischen Gesellschaft, gibt; das betrifft vor allem das
Bildungswesen. Es gibt Bildungseinrichtungen, die durchaus dem Standard der Industrieldnder
entsprechen, jedoch nur den hdheren Sozialschichten in Indien den Zugang ermoglichen, weil

der Mehrheit aufgrund finanzieller Hiirden die Teilnahme verwehrt bleibt.

Englisch ist die Sprache, in der die gehobene Bildungsschicht kommuniziert. Die Universitéts-
ausbildung findet auf Englisch statt; daher sind Englischkenntnisse — neben dem Kastensystem

— Teil der Festlegung der sozialen Hierarchie.

Der Begriff Kaste steht fiir eine Bevolkerungsgruppe in der indischen Gesellschaft, die sich von
einer anderen abgrenzt. Die Wurzeln der indischen Kastenordnung reichen bis in die Zeit 1500
v. Chr. zuriick. Indogermanische Priester fithrten die Kastenordnung ein, die eine Gliederung
in vier Kasten besagt, wobei die unterste Kaste, die aus Handwerkern, Dienern und Tagelohnern
bestand, den hoheren drei Kasten zum Dienst verpflichtet war. Das Kastensystem ist eine
hierarchische Einteilung der Gesellschaft. Das Besondere am indischen Kastensystem ist, dass
die erbliche Zugehorigkeit nicht abgelegt werden kann und man von Geburt an bis zum Tod an
seine Kaste gebunden ist. Obwohl seit 1950 laut indischer Verfassung kein Inder mehr wegen
seiner Kaste diskriminiert werden darf, gelten die unteren Kasten, auch heute noch, fiir

konservative Hindus als ,,unrein®.’

Im Gegensatz zu anderen asiatischen Ladndern haben die Inder, denen der Zugang zu englischen
Bildungseinrichtungen nicht verwehrt bleibt, ausgezeichnete Englischkenntnisse. Dies ist dem
friihen Beginn der englischsprachigen Ausbildung zu verdanken.® Englisch wird an den

Schulen neben Hindi als Erst- oder Zweitsprache angeboten: ,,Bis heute zdhlen im nationalen

6 ://archive.is/OPrL1#selection-903.0-911.230 (Zugriff 15.8.2017).

7 http://www.bento.de/politik/kastenwesen-in-indien-welche-rolle-spielt-kaste-heute-noch-fuer-junge-
menschen-1065737/ (Zugriff 25.8.2017).

8 hittp://archive.is/OPrL1#selection-903.0-911.230 (Zugriff 25.8.2017).
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Schulsystem Hindi, Englisch und das traditionelle Sanskrit zu den Pflichtfachern® (Padros
2011).

,Every Indian learns his mothertounge, and all Indians learn Hindi, which is our official language. [...]
And simoultaneously, they are taught English, so, by the time they leave school, most Indians speak two,
sometimes three, Indian languages, and English* (Srinivasan 2003: 153).

Es ist jedoch zu beachten, dass eine englischsprachige Ausbildung teuer und relativ schwer
zuginglich ist. In den meisten Schulen, die durch nationale Forderung finanziert werden — etwa
70 % aller Schulen — wird etwa 70 % auf Hindi oder der jeweiligen Landessprache unterrichtet.
Die oben getitigte Aussage bezieht sich also viel mehr auf die privaten Schulen. Der Ruf nach
mehr Englisch in den Schulen wird daher lauter.’ Dies hat seinen Grund, denn Inder mit
besseren Englischkenntnissen verdienen laut einem Artikel der New York Times bis zu 43 %

mehr als Inder, die kein oder wenig Englisch sprechen.!”

1.3 Die Tertidarsprache Deutsch in Indien

Deutsch wird insofern als Tertidrsprache in Indien bezeichnet, als sie nach der indischen
Muttersprache und nach dem Englischen gelernt wird. Englisch wird in der Schule von der
ersten Klasse an unterrichtet und ist, wie im Kapitel 1.2 erklart, die Sprache der offiziellen
Kommunikation, die in allen Bildungseinrichtungen gesprochen wird. Das gilt, obwohl sie

nicht zu den 22 offiziellen Amtssprachen zahlt.

Deutschlernen hat in Indien eine lange Tradition. Schon 1911 wurde Deutsch als wahlfreies
Fach an der Universitit angeboten. Mdglich war dies jedoch zunéchst nur an der Universitit
Pune, der einzigen Universitét, die Deutschunterricht {iberhaupt anbot. An der New English
School in Pune wurde 1914 zum ersten Mal Deutsch unterrichtet und die erste Bachelorpriifung
in Germanistik wurde dort im Jahr 1924 abgelegt (Krumm & Legutke 2001). Jedoch wurde das
Erlernen anderer europidischer Sprachen (auBer Englisch) wéhrend der Kolonialzeit nicht
durchgédngig unterstiitzt. So entwickelte sich der Deutschunterricht in vielen Schulen erst nach
1947. Zwischen 1947 und 1974 wurde der Deutschunterricht in Indien durch Professor R. V.
Paranjape in Mumbai ausgeweitet. 1953 fiihrte Pune Abendkurse in Deutsch als Fremdsprache
ein. Das erste Goethe-Institut in Indien wurde 1957 in Kalkutta gegriindet. Zwischen 1959 und
1969 folgten Insitute in Delhi, Chennai, Bangalore, Pune und Mumbai. Zuséitzlich dazu
existieren verschiedene Goethe-Zentren, unter anderem in Trivandrum. In Indien sind die

Goethe-Institute unter dem Namen ,Max Miiller Bhavan®“ bekannt (Padros 2013). Ihre

®  http://timesofindia.indiatimes.com (Zugriff 6.3.2017).
10" http://timesofindia.indiatimes.com (Zugriff 6.3.2017).
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Beliebtheit wuchs mit den Jahren; im Jahr 2000 gab es bereits 8000 Kursteilnehmer indienweit

und 2013 bereits 25.000.

Im Jahr 2014 feierte die deutsche Sprache in Indien ihren 100. Geburtstag. Inzwischen wird es
an 35 indischen Universititen und mehr als 100 Colleges, dem Goethe-Institut und vielen

anderen Bildungseinrichtungen unterrichtet.!!

,Das Interesse an Deutschland und Deutsch hat in Indien mittlerweile einen Aufschwung erlebt, da
indische Fachkrifte bzw. Kenntnisse im Bereich Informatik iiberall auf der Welt — so auch in Deutsch-
land — begehrt sind* (Srinivasan 2004: 45).

Die Beliebtheit indischer Fachkréfte sieht SRINIVASAN als Hauptgrund fiir die gut besuchten
DaF-Kurse indienweit an. Die Zahl der Deutschlernenden ist in den letzten fiinf Jahren um
36 % gestiegen.'? 2012 wurden 80.000 Schiiler gezihlt, die in Indien Deutsch lernen. Nicht in
dieser Zahl enthalten sind die erwachsenen Deutschlerner, allein an sechs Goethe-Instituten in
Indien und rund 17.000 Personen, die einen Deutschkurs besuchen (Padros 2011). Laut
GANESHAN strebt die Mehrheit der Deutschlerner an, in Deutschland zu studieren oder dort zu
arbeiten (Ganeshan 1990: 33).

Der Prozess der Internationalisierung, der in Indien seit 1991 Einzug hélt, hat sich in Bezug auf
die Lehrsprache Deutsch 2008 durch die Einfiihrung des Projekts PASCH um eine grof3e
Initiative erweitert.!> Der ehemalige AuBenminister der Bundesrepublik Deutschland Frank
Walter Steinmeier hat das GroBprojekt ins Leben gerufen, indem ein internationales Netzwerk
von 1500 PASCH-Schulen gegriindet wurde. All diese Schulen bieten Deutsch als Fremdspra-
che an. Rund 58 allgemeinbildende Schulen in Indien nehmen daran teil. Dies sind bis auf eine

staatliche Schulkette iiberwiegend Privatschulen (Kendriya Vidyalaya Sangathan).

Wihrend 2010 nur rund 1855 Schiiler Deutsch lernten, erhohte sich die Zahl 2014 bereits auf
107.000.'* Um Lehrkrifte fiir PASCH zu akquirieren, wurde kurz darauf ein weiteres GroB3-
projekt aufgezogen: Die IGNOU (Indira Gandhi International Open University) und das
Goethe-Institut griindeten ein Programm einer Grundausbildung fiir Deutsch als Fremdsprache.
Ende 2010 meldeten sich 300 zukiinftige Lehrerinnen fiir den ersten Durchgang an. Im Jahr
2012 wurde ein Lehrplan fiir Deutsch als Fremdsprache ab Klasse 6 von der indischen

Schulbehorde zugelassen und damit ein weiteres Fundament gelegt.

' https://www.goethe.de/ins/in/de/spr/mag/20844619.html (Zugriff 25.8.2017).
12 www.goethe.de (Zugriff 25.8.2017).

13 https://www.goethe.de (Zugriff 25.8.2017).

14 https://www.goethe.de (Zugriff 25.8.2017).
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Anfang 2011 wurde im Rahmen des Projekts ,,.Deutsch an allen 1000 Schulen* das Fach
Deutsch an der Kendriya-Vidyalaya-Schulkette eingefiihrt. Dies 16ste einen Anstieg der Zahl
der Deutschlerner in Indien aus und zeigte einen weiteren deutlichen Zuwachs im Jahr 2013

dadurch, dass an ca. 400 KV-Schulen Deutsch angeboten wurde (Padros 2013).

Auch fiir deutsche Unternehmen ist Indien einer der zentralen Zukunftsmarkte (Steiner 2013).
»Indien ist dynamisch — nicht nur im Blick auf das Wachstum der Wirtschaft des 1,2 Milliarden-
Einwohner-Landes*.!> Viele deutsche Firmen und deutsche Gemeinschaftsunternehmen haben
thren Sitz in Indien. Zudem arbeiten deutsche Wissenschaftler seit Jahren eng mit indischen
Partnern zusammen. Eine Studie des Research Council von 2010 belegt, dass Deutschland der
grofite Kooperationspartner Indiens nach den USA ist (Landerprofil Indien: 2011). Auch
deutsche Wissenschaftsorganisationen bauen ihre Kontakte aus. Fiir die Max-Planck-
Gesellschaft zdhlt Indien seit 2001 zu den wichtigsten Kooperationspartnern und auch die
Fraunhofer-Gesellschaft steht in Kontakt mit Industrieorganisationen wie dem Council of

Scientific and Industrial Research in Indien (Landerprofil Indien: 2011).

Die Leibniz-Gesellschaft unterhédlt 2011 vierzehn laufende Kooperationen mit indischen
Hochschul- und Serviceeinrichtungen.!'® Der DAAD (Deutscher Akademischer Austausch-
dienst) ist seit 1960 in Indien aktiv, fordert Programme mit Partnerinstitutionen und hat im
Jahre 2011 mehrere Kooperationsprogramme mit indischen Partnereinrichtungen initiiert, fiir
fiir die sich rund 220 indische Wissenschaftler mit Stipendien in Deutschland aufhielten. Um
auch die Zahl der deutschen Studierenden in Indien zu erhohen, startete der DAAD das Projekt
A new Passage to India®, dessen Ziel es ist, den Austausch Studierender aller Fachrichtungen

auszuweiten.!’

Die nach ausfiihrlicher Recherche in Bezug auf DaF-Arbeiten im indischen Kontext einzigen
Untersuchungen zum Thema Deutsch als Fremdsprache in Indien stammen von ANURADHA
SRINIVASAN. Die Arbeit Mehrsprachigkeit — Eine indische Perspektive Babylonischer Turm
oder Sprachgewandtheit? wurde in Kapitel 1.1 mehrfach zitiert. Sie definiert den Begriff Mehr-
sprachigkeit aus indischer Perspektive (Srinivasan 2003). Der Artikel ,,Interkulturelles Konzept
beim Fremdsprachenerwerb — zwischen Theorie und Praxis, Uberlegungen zu einem DaF-
Lehrwerk fiir indische Lerner (2004) bezieht sich auf den Versuch, ein Lehrwerk mit einem

interkulturellen Konzept fiir indische DaF-Lerner zu erarbeiten.

15 http://www.gategermany.de/fileadmin/bilder/Expertenwissen/Laenderprofil Indien.pdf (Zugriff 25.8.2017).
16 www.gategermany.de (Zugriff 25.8.2017).
17 www.gategermany.de (Zugriff 25.8.2017).
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1.4 Definition: L1, L2, L3

Die Untersuchung der Sprachenvielfalt der Lerner und des Einflusses dieser auf die deutsche
Sprache konnen und werden in dieser Arbeit nicht angestrebt. Lediglich der Einfluss der

englischen Sprache soll beriicksichtigt werden.

In der indischen Gesellschaft werden 22 Amtssprachen, in den untersuchten Klassen 13 unter-
schiedliche Muttersprachen gesprochen. Die Lerner geben an, vor Deutsch au3er Englisch noch
andere indische Sprachen gelernt zu haben. (Mindestens eine und hochstens sechs indische
Sprachen werden genannt). Folglich wird in dieser Arbeit Englisch als L2 kodiert und Deutsch
als L3 als Tertidrsprache bezeichnet. Dies geschieht, wenngleich sie je nachdem, wie viele
indische Sprachen die Lerner vorher gelernt haben, in der Sprachlernfolge auch einen anderen
Platz einnehmen konnen (zum Beispiel L4, L5, L6) (Edmonson & House 2011). Die indischen
Sprachen werden in dieser Arbeit als L1 zusammengefasst. Dies gibt Anlass, in &hnlichen
multilingualen Landern die Definition L1 in weiteren Forschungsarbeiten genauer zu

bestimmen.

2. Erstund Zweitspracherwerbstheorien/Tertiirsprachen-
didaktik — ein Forschungsiiberblick

Laut BAUSCH & KASPER (1979) entwickelten sich seit den 1940er Jahren drei grof3e Linien der
Spracherwerbsforschung, die in verschiedenen Modellen dargelegt werden. Diese stellen bis
heute den Bezugsrahmen fiir die Mehrheit der empirischen Arbeiten zum Thema Zweitsprach-
erwerb dar (Bausch & Kasper 1979: 4). Dabei handelt es sich um den Behaviorismus (wichtige
Vertreter BLOMFIELD 1933; SKINNER 1953) der sich in den kontrastiven Hypothesen zum
Spracherwerb zeigt, um die nativistische Ansicht, die vor allem mit CHOMSKYS Arbeiten

verknlipft ist und das Erlernen von Sprachen durch angeborene Strukturen zu erkldren versucht.

BAUSCH & KASPER stellen zwei Zugriffspositionen vor: die Lehrer- und die Lernerperspektive.
Im Zentrum der folgenden Spracherwerbstheorien steht der Lerner. Da der Erwerbsprozess in
der Interaktion mit anderen Sprechern besteht, sind neben der Sprache die kommunikativen
Voraussetzungen ein integraler Bestandteil des Erwerbsprozesses. Die drei relevanten Gro3en

des L2 Erwerbs hat GRIEBHABER in einem Bedingungsgeflige zusammengefasst:

1. die Sprachen, d. h. die Ausgangssprache L1 und die Zielsprache L2,
2. die mentalen Ressourcen im Kopf des Lerners,

3. die kommunikativen Bedingungen und Bediirfnisse des Lerners (GrieBhaber 2010b: 128).
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Die im folgenden Kapitel aufgezeigten Hypothesen zur Erkliarung des L2-Erwerbs konzentrie-
ren sich jeweils auf unterschiedliche Bereiche: Die Kontrastivhypothese konzentriert sich auf
den Kontrast zwischen der L1 und der L2, die Identitdtshypothese hingegen auf die Identitét
der psycholinguistischen Prozesse in den unterschiedlichen Sprachen L1 & L2. Die
Interlanguagehypothese versucht alle relevanten Groflen des Beziehungsgefiiges des L2-
Erwerbs zu integrieren (vgl. GrieBhaber 2010b: 128). Im Folgenden werden diese drei
Hypothesen vorgestellt.

2.1 Die drei Hypothesen zum Zweitspracherwerb

2.1.1 Kontrastivhypothese

Die Kontrastivhypothese hat ihren Ursprung in der behavioristischen Lerntheorie der Sprach-
erwerbsforschung. Wie der Begriff kontrastiv bereits aussagt, steht die Gegentiberstellung von
L2 zu L1 im Fokus der Untersuchung. Es wird angenommen, dass ein Grof3teil der Fehler durch

Interferenz oder Transfer aus der L1 in die L2 {ibertragen wird (Fries 1945).

,»The same assumption that, in the comparison between native and foreign language lies the key
to ease or difficulty in foreign language learning* (Lado 1957: 1). Mit seiner richtungsweisen-
den Arbeit legte LADO (1957) das Fundament zu einer kontrastiven Linguistik. Dabei geht er
von dem Einfluss bereits gelernter Sprachen auf den Erwerbsprozess aus, indem er den
Vergleich der L2 und L1 als Schliissel des Spracherwerbs ansieht. Er nimmt an, dass gleiche
Strukturen in der L1 richtig iibernommen werden und bei Unterschieden in der L1 und der L2

Lernprobleme auftreten konnen (Lado 1957: 2).

,,That individuals tend to transfer the forms and meanings, and the distribution of forms and meanings
of their native language and culture to the foreign language and culture — both productively when
attempting to speak the language and to act in the culture, and receptively when attempting to grasp and
understand the language and the culture as practiced by natives* (Lado 1957: 2).

Sprachliche Strukturen, die als habits bezeichnet werden und sowohl Lexik als auch Grammatik
umfassen, werden nach dem behavioristischen Prinzip unbewusst von der L1 auf die L2
iibertragen (Fries 1945: 24). Es werden zwei Versionen der Kontrastivhypothese unterschieden:
Die starke Version geht davon aus, dass Fehler vorhergesagt werden konnen. Thr gegeniiber
steht die schwache Version, die aus den Differenzen zwischen theoretischen Annahmen und
empirischen Befunden eine Theorie ableitete, der zufolge Lernschwierigkeiten nicht
vorherzusagen sind, sondern mit der Fehler in Bezug auf Sprachkontraste ermittelt werden

sollen (Bausch & Kasper 1979: 8).
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DULAY & BURT fiihrten 1974 in ihrem Aufsatz,,You Can’t Lean Without Goofing. An Analysis
of Children’s Second Language ,Errors‘ “zum ersten Mal systematisch empirische Unter-

suchungen zur Uberpriifung der Kontrastivhypothese zu verschiedenen Lernersprachen durch.

,.Briefly the contrastive analysis (CA) hypothesis states that while the child is learning a second
language, he will tend to use his native language structures in his second language speech, and where
structures in his first language (L1) and his second language (L2) differ, he will goof** (Dulay & Burt
1974: 96).

TIhre Position, dass Unterschiede in der L1 und der L2 zu Fehlern (goofs) fiihren und Lerner-
schwierigkeiten aufgrund eines Sprachvergleichs gemindert werden kdnnen, konnte jedoch
nicht vollstindig bestétigt werden. Es stellte sich heraus, dass nur ein kleiner Teil der Lerner-
fehler tatsdchlich auf den Sprachkontrast zurlickzufiihren war und die Struktur der Fehler
vielmehr in der L2 begriindet war. In ihrem empirischen Ansatz zeigt sich der entscheidende
Unterschied zu LADO (1957), der sich in seinem Aufsatz nur auf Beobachtungen bezog und

seine Uberlegungen nicht empirisch belegte.

In verschiedenen Studien wurde herausgefunden, dass Fehler nicht ausschlielich auf Inter-
ferenzen zuriickzufiihren sind, sondern dass Prozesse des Zweitspracherwerbs auch unabhingig

von der Erstsprache ablaufen (Clahsen et al. 1983; Dulay & Burt 1973; Kuhberg 2001).

Kritik an der Kontrastivhypothese wurde vor allem deshalb getibt, weil kontrastive Analysen
statischen Charakter haben, den die Sprache als Prozess nicht erfassen kann. Obwohl die starke
Version mittlerweile als widerlegt gilt, bietet auch die schwache Version nur eine partielle
Erklarung des Erwerbsprozesses. Dies liegt vor allem daran, dass sie fiir andere

Transfer/Interferenzprozesse keine Erklarung findet (Bausch & Kasper 1979: 9).

Folglich zeigt sich, dass die Kontrastivhypothese den Zweitspracherwerb nicht hinreichend
erfasst und der Lerner nicht zwangsldufig auf die Muttersprache zuriickgreift. Trotz aller Kritik
kann nicht bestritten werden, dass die Kontrastivhypothese — auch wenn sie sich nicht auf den
Lernprozess bezieht — insofern Recht behilt, als die L1 im Verlauf der Lernprozesse von
Lernern einer Sprache auf irgendeiner Ebene einen Einfluss auf den Sprachlernprozess der L2

hat, der auch empirisch belegbar ist.

2.1.2 Identititshypothese

In CHOMSKYS Rezension von SKINNERS Verbal Behaviour (1957) kritisiert er die behavio-
ristische Theorie und legt den Grundstein fiir die spiter abgewandelte nativistische Sprach-
erwerbsposition. CHOMSKYS Theorie — als Ursprung der zweiten groBen Hypothese — geht

davon aus, dass Kinder aufgrund angeborener kognitiver Erwerbsmechanismen eine Sprache
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fehlerfrei erlernen konnen (Language Acquisition Device = LAD) und dass alle Menschen

gemeinsame grammatische Prinzipien haben, die angeboren sind (Universalgrammatik).

DuLAY & BURT (1974) entwickelten, wie erwdhnt, aus der empirischen Erhebung zur
Uberpriifung der Kontrastivhypothese eine weiterfiihrende Sicht auf den L2-Erwerb. In ihren
Untersuchungen zur L2=L1-Hypothese/Identitétshypothese fanden sie zwar heraus, dass eine
morphologische Regelerwerbssequenz zu erkennen war, die tatsdchlich Analogien zur
Erstsprache offenbarte, dass sich jedoch nur ein kleiner Teil der Lernerfehler uneingeschrankt
auf den Sprachkontrast zuriickfiihren lie3. Fehler hervorgerufen durch Sprachentwicklung
sowie intralinguale Fehler traten hingegen hédufiger auf. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass
dhnliche Muster beim Erlernen der Erst- und Zweitsprache vorherrschen, und entwickelten die
Hypothese, dass jeder Spracherwerb ein kognitiver Prozess ist, der stets denselben Prozessen

und Strategien unterliegt (Dulay & Burt 1974).
Basierend auf ihren Theorien entwickelten sie drei Hypothesen:

1. Syntaktische Entwicklung ist dadurch charakterisiert, dass zunichst Basisstrukturen und

spater zunehmend transformierte Strukturen erlernt werden.

2. Die Lernerstrategie der L2 dhnelt der Lernstrategie der L1, zum Beispiel Verwendung der

Wortstellung als erste syntaktische Regel, Unterlassung von Funktoren.

3. L2-Lernfolge bestimmter syntaktischer Strukturen &hneln denen der LI1-Entwicklung

(Dulay & Burt 1974: 108).

Mithilfe ihres Bilingual-Syntax-Measure-Tests wurden Untersuchungen zum sprachlichen
Entwicklungsstand vor allem an spanisch- und englischsprachigen Kindern in der L1 und L2
durchgefiihrt. Demnach verlauft der Spracherwerb nicht ohne Fehler, weder bei Erwachsenen
noch bei Kindern. Fehler lassen sich ihrer Meinung nach auf verschiedene Prozesse

zuriickfiihren (Vereinfachung komplexer Formen, Ubergeneralisierung und Reduktion).

Laut BAUSCH & KASPER stieflen die Studien von DULAY & BURT unter anderem aus dem Grund
auf Kritik, weil die Ubertragbarkeit der Morphemstudien auf den allgemeinen Zweitsprach-
erwerb angezweifelt wurden, sowie ebenso die Validitit des Bilingual-Syntax-Measure als
Untersuchungsmethode (Bausch & Kasper 1979: 11). Weitere Argumente gegen die
Identitétshypothese d&uBlern EDMONSON & HOUSE (2011):

1. Das Argument, dass einige Sprachen vom Lerner als schwieriger und andere als leichter

eingestuft werden, spricht gegen die These einer Universalgrammatik.
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2. Zweitsprachenlerner werden nicht so kompetent wie Kinder, die ihre Muttersprache lernen.

3. Aus den erhobenen Daten lie sich ein Transfer (von L1 auf L2) nicht vollstindig

ausschlieflen.

Diese Erkenntnisse sind mit einer L2=L1-Hypothese schwer vereinbar. Im Gegenteil, sie
weisen auf grundlegende Unterschiede zwischen dem L1- und L2-Erwerb hin (Edmonson &

House 2011: 143).

Die Forschung befindet sich an dieser Stelle an einem Wendepunkt, indem sie von der
behavioristisch gepragten Kontrastivhypothese in eine neue, kognitive Richtung geht und dem
Einfluss der Muttersprache eine geringere Bedeutung zuweist. Der Blick wird von der Beob-
achtung von lediglich zwei Sprachen zunehmend auf die empirische Erforschung von Lern-
duBlerungen gelegt (GrieBhaber 2010b: 137). Der Lerner wurde in den Fokus der Forschung
gestellt und Fehler wurden — im Gegensatz zu den Annahmen der Kontrastivhypothese — nicht
mehr als solche betrachtet, sondern als notwendige Etappe im Lernprozess und als ein Zeichen
fiir kreative Sprachverwendung (Fekete 2016: 31). Zudem wird zunehmend Abstand vom
Konzept des sogenannten pattern drill genommen, ein im Behaviorismus entwickeltes und in
der Kontrastivhypothese verfestigtes Konzept, bei dem Strukturen im Unterricht wiederholt

eingelibt wurden (GrieBhaber 2010b: 14).

2.1.3 Interlanguagehypothese

SELINKER entwickelte 1972 die Interlanguagehypothese, in der er von einer Verkniipfung der
L1 und L2 ausgeht. Laut SELINKER (1972) bildet der Lerner ,,ein spezifisches Sprachsystem,
das Ziige von Grund- und Zweitsprache sowie eigenstdndige, von Grund- und Zweitsprache
unabhéngige sprachliche Merkmale aufweist® (Bausch & Kasper 1979: 15). Dabei
unterscheidet SELINKER zwischen AuBerungen von Lernenden in der Zielsprache und
entsprechenden AuBerungen von Muttersprachlern; beides ist nicht identisch (Selinker 1972:

35).

»dince we can observe that these two sets of utterances are not identical, then in the making of constructs
relevant to a theory of second language learning, one would be completly justified in hypothesizing,
perhaps even compelled to hypothesize, the existence of a separate linguistic system based on the
observable output which results from a learner’s attempted production of a TL norm. This linguistic
system we will call ,interlanguage® (IL)* (Selinker 1972: 35).

Den Ursprung dieses Unterschieds sieht er in einer neuronalen Struktur, der sogenannten
latenten Sprachstruktur bei frithkindlichem Spracherwerb und einer latenten Psychostruktur bei

postpubertirem L2-Erwerb (nach Lenneberg 1967). Das bedeutet, dass der L2-Erwerb nicht
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automatisch zur perfekten Beherrschung der Zielsprache fiihrt, sondern lediglich eine

simplifizierte Version der Zielsprache beherrscht wird (Selinker 1972).

Nach SELINKER finden einige Erwachsene Zugang zu dieser Sprachstruktur, indem sie die
latente Sprachstruktur reaktivieren und es damit bis auf das Sprachniveau eines Muttersprach-

lers schaffen. Dies gelingt jedoch nur rund 5 % (Selinker 1972: 34).

Das Neue an dieser Hypothese ist das Verstindnis der Lernersprache. SELINKER betrachtet die
AuBerungen in der Zielsprache nicht mehr nur als fehlerhafte oder nicht fehlerhafte AuBerun-
gen, sondern benennt sie als Interlanguage, der er ein eigenes Regelsystem zuschreibt. Es

beschreibt einige theoretische Konstrukte, die zum Spracherwerb notwendig sind:

,,Some theoretical constructs relevant to the way in which ,adults‘ actually learn second languages are:
interlingual identifications, native language (NL), target language (TL), interlanguage (IL)“ (Selinker
1972: 48).

Anhand der Einordnung der Lernerfehler in die folgenden fiinf psycholingualen Prozesse
konnen Riickschliisse zum Stand der Lernersprache ermittelt werden (Selinker 1972).
GRIEBHABER versteht den Erwerbsprozess der Zweitsprache als Ausdifferenzierung eines
eigenen unbestidndigen Regelsystems (GRIEBHABER 2010b), das durch fiinf psycholinguale

Prozesse gekennzeichnet ist:
1. Language transfer: Transfer aus der Lernumgebung (zum Beispiel aus anderen Sprachen),
2. Transfer of training: Training (Herangehensweise des Lerners zur Sprache),

3. Strategies of second language learning: Lernstrategien (Aneignung des Lerners zielsprach-

licher Elemente),

4. Strategies of second language communication: Kommunikationsstrategien (Verfahren des

Lerners zum erfolgreichen kommunikativem Handeln),

5. Overgeneralisation for target language material: Ubergeneralisierungen (Ubertragung von
Regeln auf andere Bereiche nicht zutreffende Bereiche) (in Anlehnung an Selinker 1972:

37).

Die Abgrenzung der unterschiedlichen Prozesse ist nicht deutlich zu kldren, vor allem die
Kommunikations- und Lernstrategien lassen sich nicht deutlich voneinander unterscheiden
(GrieBhaber 2010). Im Fokus der Interlanguagehypothese steht die Lernersprache. Auch die
Sicht auf Fehler dndert sich dahingehend, dass lernersprachliche Fehler zum Erwerbsprozess

dazugehoren, vor allem weil sie Hinweise auf den Sprachstand der Lerner liefern.
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Eine weitere Annahme SELINKERS ist die Verfestigung von Strukturen in der Interlanguage.
Die sogenannte Fossilisierung ist ein Prozess in der latenten Psychostruktur, indem sprachliche
Einheiten behalten werden und unter bestimmten Bedingungen wieder in Erinnerung gerufen

wurden.

,Fossilizable linguistic phenomena are linguistic items, rules, and subsystems which speakers of a
particular NL will tend to keep in their IL relative to a particular TL, no matter what the age of the learner
or amount of explanation and instruction he receives in the TL* (Selinker 1972: 36).

BAUSCH & KASPER benennen als Fossilisierung den Riickfall eines Lerners in ein friitheres
Lernstadium (Bausch und Kasper 1974: 21). Jedoch siecht BAUSCH (1977) die Moglichkeit, dass

die Fossilierung aufgebrochen werden kann, solange der Lernprozess andauert.

Zwischenfazit

Alle drei Hypothesen versuchen den Zweitsprachenprozess global zu erkldren (Bausch &
Kasper 1979: 26). In Ansitzen treffen alle drei zutreffende Hypothesen zu, jedoch ,,machen alle
drei keine addquaten Unterschiede hinsichtlich einzelner grammatischer Bereiche im
Verhiltnis bestimmter Ausgangs- und Zielsprachen® (vgl. GrieBhaber 2001). '* Die
Kontrastivhypothese ist mit ihrer linguistischen Basis und ihrem behavioristischen Ursprung in
ihrer Sichtweise zu stark auf den Sprachvergleich bezogen, wihrend die Identitdtshypothese in
threm Ursprung der nativistischen Spracherwerbsposition zu stark eingeschrinkt ist (Bausch &
Kasper 1979: 9). Einzig die Interlanguagehypothese integriert die vorhandenen Konzepte der
Kontrastiv- und Identitdtshypothese und erweitert diese um soziale Bedingungen, das Alter als
Einflussgrofe beim Sprachenlernen (GrieBhaber 2010b: 142) sowie die Sichtweise zu der Rolle
von Fehlern im Spracherwerb. In der Interlanguagehypothese gehdren Fehler zum

Spracherwerbsprozess dazu.

BAUsSCH & KASPER fordern eine Interimssprachenhypothese, die sich als eigenstindiges
Sprachensystem zielgerichtet und dynamisch auf der Basis des gesamten sprachlichen und

kommunikativen Erfahrungen des Lerners entwickelt (Bausch & Kasper 1974: 26).

Laut GRIEBHABER besteht ein Bedarf an empirischen Untersuchungen, in denen der funktional-
pragmatische Ansatz im Mittelpunkt steht. Indem soziale Bedingungen mit sprachlichem
Handeln verkniipft werden, konnen die Bedingungen und Bediirfnisse der Lerner mit den

sprachlichen Mitteln der Erst- und Zweitsprache verbunden werden (GrieBhaber 2010b: 145).

18 https://spzwww.uni-muenster.de/griesha/pub/tdaz-eri.pdf (Zugriff 30.8.2017).
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2.2 Neuere Mehrsprachigkeitserwerbsmodelle

Alle drei im vorherigen Kapitel genannten Hypothesen haben gemeinsam, dass sie noch nicht
erkennen, ob das Erlernen weiterer Fremdsprachen sich vom Erlernen einer ersten Fremd-
sprache unterscheidet (vgl. Hufeisen 2003: 7). Dies dnderte sich, als man begann, sich die

(entscheidende) Frage zu stellen, welche Faktoren fiir den Spracherwerb von Bedeutung sind:

,In den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts nun entdeckte man mehr und mehr, dass es doch qualitative
und quantitative Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten und dem Lernen einer zweiten Fremd-
sprache gab, und begann aus verschiedenen Blickwinkeln, diese Unterschiede zu analysieren und zu
beschreiben. Ergebnis dieser Analysen waren einige neue Modelle zur Darstellung multiplen
Sprachenlernens* (Hufeisen 2003: 8).

Im Folgenden werden neue Modelle des multiplen Sprachlernens aufgezeigt, die ihren
Ursprung in den oben erwéhnten Modellen finden. Diese neuen Sprachproduktionsmodelle
unterscheiden sich zu den vorherigen dadurch, dass sie zwischen den Lernern einer ersten und

zweiten Fremdsprache unterscheiden.

Mehrere Studien in der Zweitspracherwerbsforschung beschéftigen sich mit dem Unterschied
zwischen gesteuertem!® und nicht gesteuertem?® Spracherwerb und gehen der Frage nach:

,Does instruction make a difference” (Edmonson & House 2011: 159)?

Die wichtigsten neuen Modelle werden im Folgenden vorgestellt. Eines soll aufgrund der
jingsten Korrektur und Weiterentwicklung hervorgehoben werden: das Faktoren-Modell 2.0
von HUFEISEN (2011). Es betont ,,die Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten Fremd-

sprache und der zweiten und dritten Fremdsprache* (Hufeisen & Neuner 2002: 8).

2.2.1 DMM (Dynamic Model of Multilingualism)

Das Dynamic Model of Multilingualism, das konstruktivistischen Ursprungs ist, geht davon
aus, dass mit der Beobachtung von zwei oder mehreren Sprachsystemen komplexe Zusam-

menhédnge im Drittspracherwerb erklirt werden konnen (Jessner 1998: 154).

,In diesem psycholinguistischen Spracherwerbsmodell, das auf der holistischen Perspektive des Multi-
lingualismus basiert, bestimmt der Kontakt zwischen zwei oder mehreren Sprachsystemen die Funktion
und die Entwicklung eines multilingualen Gesamtsystems (Jessner 1998: 154).

Es ist somit ein autonomes Modell fiir Mehrsprachigkeit, das als Briicke zwischen dem
Zweitspracherwerb und der Mehrsprachigkeit fungiert (Jessner 2008: 25). Dariiber hinaus
bietet es eine wissenschaftliche Methode, die Lernerentwicklung mehrerer Sprachen auf der

Basis von verschiedenen Faktoren zu erkennen. Das Modell ist nicht statisch, sondern passt

19 Deutsch als Fremdsprache (DaF).
20 Deutsch als Zweitsprache (DaZ).
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sich den mit der Zeit verdndernden sozialen, psycholinguistischen und individuellen Faktoren
an (Jessner 2008: 25). JESSNER zeigt, dass sich zukiinftiger Spracherwerb iiber Studien vom
Kontakt zwischen zwei Sprachen hin zur Drei- und Mehrsprachigkeit entwickeln sollte (Jessner

1998: 149; fiir weitere Informationen siche Jessner 1998; Jessner 2008).

2.2.2 FLAM (Foreign Language Acquisition Model)

Das Foreign Language Acquisition Model nach GROSEVA (1998) stellt ein Modell fiir das
Erlernen einer Fremdsprache dar. Da es die erste Fremdsprache als Bezugsrahmen fiir alle
weiteren zu lernenden Sprachen sieht, wird sein Ursprung bei den kontrastiven Uberlegungen
zum Spracherwerb eingeordnet. Dieses Modell wird vom Lerner bewusst oder unbewusst beim
Lernen einer neuen Fremdsprache angewendet. Laut GROSEVA sammelt der Lerner Hypothesen
iiber Ahnlichkeiten der unterschiedlichen Sprachen, die fiir ihn zur Norm beim weiteren
Spracherwerb werden. ,,Der Lerner nutzt bereits vorhandenes ausgangssprachliches Wissen bei
der Bildung von Hypothesen tiber die Zweitsprache durch den Vergleich mit Riickmeldungen
auf seine Produktion® (Groseva 1998: 22).

Der Lerner vergleicht das System seiner Muttersprache mit der neuen Sprache. Mit der
Steigerung seines Wissens in der neu erlernten Sprache reduziert sich der Zugriff auf die

BezugsgroBe (L1) (vgl. Groseva 2015: 15).

2.2.3 Faktorenmodell

Das Faktorenmodell von HUFEISEN stellt die stufenweise Entwicklung des multiplen
Sprachenlernens dar (vom Erstspracherwerb iiber L2-Erwerb und L3-Erwerb). Es erklirt, dass
sich das Lernen von Sprachen auf dynamische Art verdndert und die Interaktion zwischen den
Sprachen ein groBes Potenzial darstellt, das als positiv angesehen werden kann und soll. Laut
HUFEISEN wird in den meisten Spracherwerbsmodellen die vorhandene Mehrsprachigkeit der
Lernenden, die oft mit mehr als einer Erst- und Zweitsprache das schulische

Fremdsprachenlernen angehen, nicht beriicksichtigt (Hufeisen 2010: 205).

Der Fokus des Modells von HUFEISEN liegt in den Unterschieden zwischen dem Zweit- und
Drittspracherwerb. Die sogenannten Faktoren erkldren laut HUFEISEN, warum der Drittsprach-
erwerb nicht zu den Theorien des Zweitspracherwerbs gefasst werden kann (Jessner 2008: 23).
Wihrend der L2-Lerner als Anfanger im Lernprozess in Bezug auf Fremdsprachen gilt, hat der

Lernende der L3 schon einige Erfahrungen im Lernprozess gesammelt. Laut HUFEISEN
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bestehen insofern beim Lernen einer ersten, zweiten oder einer weiteren Fremdsprache

qualitative Unterschiede, da sich das Basis-Sprachenlernen wiederholt (Hufeisen 2010: 203).

Der Lerner hat (bewusst oder unbewusst) Techniken und Strategien kennengelernt, die im
Kontext mit dem Sprachlernprozess stehen. Zudem hat er moglicherweise erste Erfahrungen
gesammelt, je nachdem, welcher Lerntyp er ist. Einige von diesen Erfahrungen werden sich,
im Laufe des Lernprozesses als wichtig andere als irrelevant herausstellen (Jessner 2008: 24).
Diese Vorkenntnisse und Erfahrungen mogen dazu beitragen, dass die L2 die Rolle einer Art
Briicke libernimmt, die den L3-Lernprozess unterstiitzt (Hufeisen 1993). Dies zeigt, dass L3-
Lerner spezifische Kenntnisse und Kompetenzen besitzen, die L2-Lerner nicht vorweisen

konnen.

Die folgenden Abbildungen verdeutlichen den Prozess:

Neurophysiologische Faktoren Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter, ...

Lernerexterne Faktoren Lernumwelt{en), Art und Umfang des Inputs, ...

Emotionale Faktoren Motivation, Angst, Einschatzung der eigenen
Sprachliteralitat, empfundene Nahe/Distanz zwischen den Sprachen,
Einstellungen, individuelle Lebenserfahrungen, ...

Kognitive Faktoren Sprachbewusstsein, metalinguistisches
Bewusstsein, Lernbewusstsein, Wissen um den eigenen Lerntyp,
Lemnstrategien, individuelle Lererfahrungen, ...

L

H_ﬂ_‘_,_,—-— Linguistische Faktoren: L1
L2

Abbildung 1: Lernen einer ersten Fremdsprache nach HUFEISEN

Neurophysiologische Faktoren Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter, ...

Lernerexterne Faktoren Lernumwelt{en), Art und Umfang des Inputs, ...

Emotionale Faktoren Motivation, Angst, Einschatzung der eigenen

Sprachliteralitat, empfundene Nahe/Distanz zwischen den Sprachen,
Einstellung(en), individuelle Lebenserfahrungen, ...
Kognitive Faktoren Sprachbewusstsein, metalinguistisches
Bewusstsein, Lernbewusstsein, Wissen um den eigenen Lerntyp,
Lernstrategien, individuelle Lernerfahrungen, ...
Fremdsprachenspezifische Faktoren: Individuelle
Fremdsprachenlernerfahrungen und
Fremdsprachenlernstrategien, Interlanguages der vorgangigen
Fremdsprachen, Interlanguage der jeweiligen Zielfremdsprache

Linguistische Faktoren: L1, L2

3

Abbildung 2: Lernen einer zweiten Fremdsprache nach HUFEISEN (Hufeisen & Gibson 2003)
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Die Abbildungen 1 und 2 machen deutlich, worin sich L2-Lernen vom L3-Lernen unterschei-
det. Beim Erlernen der dritten Sprache wird das Modell um fremdsprachenspezifische Faktoren
wie individuelle Fremdsprachenlernerfahrungen, -strategien und Interlanguages erweitert
(Abbildung 2) (vgl. Hufeisen & Gibson 2003: 16—18). Zudem kommen die externen Faktoren
hinzu, wie etwa die Art und der Umfang des Inputs. Es werden also jedem Erlernen einer neuen

Sprache neue Lebens- und Lernerfahrungen hinzugefiigt (Hufeisen 1998: 171).

2.2.4 EMM (Ecological Model of Multilinguality)

ARONIN und LAOIRE (2004) prisentieren ein O0kologisches Modell der Mehrsprachigkeit, in
dem sie auf den terminologischen Unterschied zwischen Mehrsprachigkeit und individueller
Mehrsprachigkeit hinweisen. lhrer Meinung nach sollten die Studien zur Mehrsprachigkeit
tatséchlich auch auf Mehrsprachigkeit aufgebaut werden, da die Sprache eine der wichtigsten
Eigenschaften eines Individuums ist. Laut JESSNER handelt es sich um ein soziolinguistisches
Modell, das die lernumweltlichen Faktoren in den Vordergrund stellt (Jessner 2008). HUFEISEN
und Gibson bezeichnen es eher als Sprachproduktionsmodell, in dem keine allgemeinen
Hypothesen iiber das Sprachenlernen ausformuliert werden. Vielmehr bezieht es sich auf

unterrichtsgesteuertes Sprachlernen (Hufeisen & Gibson 2003).

Zwischenfazit

Die genannten Modelle verfiigen liber unterschiedliche Ansétze: Wahrend das Dynamic Model
of Multilingualism (DMM) (Jessner 1998) Spracherwerb aus psycholinguistischer Perspektive
betrachtet, wird im Faktorenmodell von HUFEISEN (2010) der Schwerpunkt auf die angewandte
Linguistik gesetzt. Das Modell von ARONIN und LAOIRE (2004) ist im Gegensatz dazu von
soziolinguistischer Natur. Das Foreign Language Acquisition Model nach GROSEVA versteht
sich als Folgemodell kontrastiver Uberlegungen in Bezug auf die Muttersprache der Lerner
(Groseva 1998). Allen Modellen ist gemeinsam, dass sie sprachenunabhéngig sind und dass sie
davon ausgehen, dass mehrere Sprachen nicht unabhéngig voneinander existieren, sondern

ausschlieBlich miteinander (Hufeisen & Marx 2004: 10).

2.3 Empirische Untersuchungen zur fremdsprachlichen Interaktion

Deutsch als Tertidrsprache nach Englisch

Die folgenden fiinf Untersuchungen widmen sich der fremdsprachlichen Interaktion von

Deutsch nach Englisch.
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(1) Die Analyse von HUFEISEN aus dem Jahr 1993 zeigt, dass Englischkenntnisse durchaus als
Hilfe fungieren konnen. Lernende iibertrugen Sétze anhand von Bildergeschichten aus der
englischen in die deutsche Sprache. Diese wurden ausgewertet und auf fremdsprachliche
Interaktion hin untersucht. HUFEISEN stellte fest: Je ldnger die Lernenden Deutsch gelernt
hatten, umso mehr Interaktionen traten auf (Hufeisen 1993: 253-254). Vor allem graphemische
Ahnlichkeiten im lexikalischen Bereich gab es in dieser Studie vermehrt. Zum Beispiel zeigte
sich die direkte Ubernahme englischer Grapheme. Die Frage, ob die Lerndauer etwas mit

Ubertragungen aus dem Englischen zu tun hat, wird im empirischen Teil der Arbeit untersucht.

(2) In der Studie, die TARGONSKA (2004) an polnischen Schiilern durchfiihrte, wird die Frage
gestellt, ob der gezielte Vergleich zum englischen Wortschatz den Schiilern das Lernen
deutscher Worte vereinfacht. Die Autorin zeigt, dass eine frither gelernte L2 (Englisch) sich
positiv auf den Worterwerb der L3 auswirken kann (vgl. Targonska 2004). Lernende konnten
sich die Worter besser merken, die eine Ahnlichkeit zu den englischen Wortern aufwiesen.
Daraus schlussfolgert sie, dass Deutschlernende durchaus von ihren Englischkenntnissen

profitieren konnen (Targonska 2004).

Aufgrund der Untersuchung von TARGONSKA (2004) wird angenommen, dass die Worter, die
eine Ahnlichkeit zu den englischen Wértern aufweisen, fiir die Lerner besser zu behalten sind
als die, die keine Ahnlichkeiten zum Englischen aufweisen. AuBerdem bestitigte sie, dass durch

das Hinweisen auf Ahnlichkeiten der Behaltensprozess verbessert werden konnte.

,.Es gibt aber noch eine Moglichkeit, ndmlich die Beziige zwischen den Wortern aus der Zielsprache zu
Wortern in der Muttersprache bzw. einer bereits erlernten Fremdsprache herzustellen, was die Grundlage
der Untersuchung des vorliegenden Artikels sein sollte* (Targonska 2004: 118).

Lernende konnten sich die Worter, die eine Ahnlichkeit zu den englischen Wértern aufweisen,
besser merken. Daraus schlussfolgert sie, dass Deutschlernende durchaus von ihren
Englischkenntnissen profitieren konnen (vgl. Targonska 2004). Im zweiten Teil der Unter-
suchung von TARGONSKA bekamen die Lerner einen Fragebogen, der einen Einblick in das
Sprachbewusstsein der Lerner geben soll. Dieser steht im Zusammenhang mit dem vorherig
durchgefiihrten Wortschatztest und sollte einen Einblick in das Sprachbewusstsein der Lerner

geben.

(3) KLEMA fiihrte 2004 an der Universitdt in Hokkaido (Japan) eine Lernerbefragung unter
japanischen Deutschlernenden zum Englischlernen als erste Fremdsprache durch. Die Unter-
suchung durchleuchtet Transfererscheinungen zwischen der Muttersprache, Englisch (L2) und
Deutsch (L3). Die Lerner fiillten einen Fragebogen aus, der einen Einblick in die Wahrnehmung

der Gemeinsamkeiten zwischen der deutschen und englischen Sprache liefern sollte. Insgesamt
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wurden 159 Fragebogen ausgewertet. Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:
Die Mehrheit der Befragten sahen eine Ahnlichkeit zwischen der deutschen und der englischen
Sprache (vgl. Klema 2006: 46). Die Lerner verglichen die Sprachen vor allem in Bezug auf
Wortschatz und Grammatik. Viele gaben an, selber Vergleiche zu ziehen, und fanden ihre
Englischkenntnisse nicht stéorend beim Deutschlernen. Eher war das Gegenteil, denn die
Schiiler sahen Englisch durchaus als Hilfe an. Somit zeigt die Studie, dass die Mehrheit der
Lernenden Englisch nutzt und somit die Vergleichsmoglichkeit im Unterricht unterstiitzt
werden sollten. Somit konnten die Schiiler das Vergleichen mit Wortern aus der englischen

Sprache als Lernstrategie in ihr Inventar aufnehmen.

KLEMA zitiert an dieser Stelle RIEGER (1999):

,,Die Bewufitmachung von bereits vorhandenem Wissen, von Lern- und Kognitivierungsprozessen kann
Angste abbauen (z. B. durch Ankniipfen an bereits Bekanntes, durch Vermittlung von Lernhilfen bei
Lernschwierigkeiten usw.), einen erfolgreichen Fremdsprachenunterricht ermdglichen und entscheidend
zur Autonomie der Lernenden beitragen (Rieger 1999: 12).

Laut HUFEISEN sollen Fremdsprachenkenntnisse in den Unterricht integriert werden, wenn sich
die Lernenden dies wiinschen (Hufeisen 2004: 19). Der Frage, inwieweit sich die indischen
Schiiler der Ahnlichkeiten der deutschen und englischen Sprache bewusst sind, soll im
empirischen Teil der Arbeit nachgegangen werden. Ebenso soll untersucht werden, ob Englisch
als Storfaktor angesehen wird oder ob sich die Lerner die Integration der englischen Sprache in

den Deutschunterricht wiinschen.

(4) LINDEMANN untersuchte 2000 anhand von Textiibersetzungen die fremdsprachliche Inter-
aktion zwischen den Sprachen Englisch und Deutsch. Die Lernenden bekamen die Aufgabe,
Texte aus dem Norwegischen ins Deutsche zu iibersetzen. Anhand der Ergebnisse wurde
ersichtlich, dass Lernende beim Ubersetzen der Texte von der englischen Sprache (L2) beein-
flusst wurden. Die als Hilfe eingesetzte englische Sprache behinderte die Ubersetzungsstrate-
gie, da sie die Lerner in Sackgassen fiihrte, die nicht immer erkennbar waren (Lindemann 2000:
63). Dies geschah gerade im lexikalischen Bereich, indem liberwiegend Schreibweisen aus dem
Englischen angewendet wurden. Auch die Nebensatzwortstellung bereitete den Lernenden in
den Ubersetzungsaufgaben Probleme. Hingegen traten in miindlichen AuBerungen oder bei
freien schriftlich verfassten Texten kaum Fehler in diesem Bereich auf. Es war hier erkennbar,
dass die Lerner Wort fiir Wort aus dem Englischen {ibersetzten und so das Verb im finiten
Nebensatz direkt hinter das Subjekt stellten. LINDEMANNS Schlussfolgerung fiir den
Fremdsprachenunterricht ist die Integration der L2 in den Unterricht. Sprachvergleiche mit der
konkreten Problembearbeitung konnen zielfiihrend sein und grundlegenden Problemen beim

Verstehen vorbeugen.
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Die Einfliisse der englischen Sprache auf die deutsche Sprache werden im empirischen Teil der
Arbeit ndher untersucht. Hier werden Einfliisse wie bei LINDEMANN der englischen Sprache auf

die deutschen Texte erwartet.

(5) Die von DENTLER an der Universitdt Goteborg durchgefiihrte Studie zur fremdsprachlichen
Interaktion Deutsch (L3)/Englisch (L2) geht der Frage nach, welche Rolle eine zuvor gelernte
Fremdsprache beim Lernen einer dritten Sprache (L3) spielen kann (Dentler 2000: 77).
Untersucht wurden die Einfliisse in miindlichen und schriftlichen Textproduktionen in den
Bereichen Lexik, Orthografie und Syntax. Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass die Mehrheit
der Fehler im schriftlichen sowie im miindlichen Korpus auf Transfer zuriickzufiihren sind und

dass am haufigsten Fehler im lexikalischen Bereich auftraten.

2.4 Deutsch nach Englisch

Zum Thema Deutsch Lernen nach Englisch stand bis vor einigen Jahren in Bezug auf DaF die
deutsche Sichtweise, d. h. Forschung iiber die deutsche Sprachvermittlung innerhalb Deutsch-
lands, im Vordergrund (vgl. hierzu Hufeisen 2004; Neuner 2005). In den letzten Jahren kamen
verstirkt auBereuropdische Forschungen hinzu. Hier sind neben zwei im Folgenden kurz
vorgestellten Drittmittelprojekten (DaFnE und EuroComGerm) drei Beitrdge aus dem

asiatischen Raum zu nennen: KARCHNER-OBER 2011; CHEN 2005; MERKELBACH 2003.

2.4.1 Forschungsliteratur zum Thema

Das Forschungsfeld Deutsch als Fremdsprache nach Englisch (DaFnE) ist noch relativ jung.
Das Projekt DaFnE fand von 1999 bis 2003 beim Europdischen Fremdsprachenzentrum in Graz
im Rahmen des Mittelfristprogramms statt. Es beschéftigt sich mit der Frage, wie bereits

vorhandene Englischkenntnisse wirksam eingesetzt werden konnen (Hufeisen 2006: 111).

Auch das Projekt EuroComGer schaut aus der Perspektive Deutsch als Fremdsprache und
Englisch als Briickensprache auf die Mdglichkeiten, die sich aus der Ahnlichkeit beider
Sprachen ergeben. Zudem soll die Frage geklart werden, ob die ErschlieBung der deutschen
Sprache iiber das Englische Vorteile mit sich bringt. Beide Projekte wollen Synergien zwischen

der Zielsprache und fritheren Fremdsprachenkenntnissen nutzen.

2.4.2 Typologische Unterschiede: Englisch versus Deutsch

Die Sprachen Englisch und Deutsch gehoren zum westgermanischen Sprachstamm. Die

linguistischen Ubereinstimmungen sind somit gréBer als bei nicht-indogermanischen Sprachen.
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Diese typologische Verwandtschaft beider Sprachen kann nach HUFEISEN (2005) beim
Deutschlernen durchaus hilfreich sein. Threr Meinung nach werden chinesische Deutschlerner,
die bereits Englisch gelernt haben, wahrscheinlich Parallelen zwischen beiden Sprachen ziehen
(Hufeisen 2005: 35). Einige Unterschiede, die eine Schwierigkeit oder eine Erleichterung beim

Spracherwerb darstellen konnten, werden im Folgenden aufgezeigt.

Das Altenglisch war eine synthetische Sprache. Das bedeutet, dass die grammatische Funktion
eines Wortes durch Flexion kenntlich gemacht wurde. Die abnehmende Zahl von
Konjugationen und Deklinationen flihrte dazu, dass inzwischen andere Worter (Prépositionen,
Hilfsverben) die Flexion oder Wortbildung ersetzen. Auch die deutsche Sprache war eine
synthetische Sprache mit freier Wortstellung und Flexionssystem. Im Gegensatz zum
Englischen ist jedoch ein Teil des Flexionssystems erhalten geblieben; dieses unterscheidet sie

von der englischen Sprache (Sorger & Janikova 2011: 81).

Auch das englische Morphologiesystem hat sich stark gewandelt. Wahrend im Deutschen in
der Pluralbildung zwischen flinf unterschiedlichen Endungen unterschieden werden muss
(-e, -er, -en, -es, -null), gibt es im Englischen nur noch eine Endung (-s). Der Dativ kann im
Englischen im Gegensatz zum Deutschen nicht an der deklinierten Form des Nomens erkannt
werden Beispiel: You bedeutet Nominativ als auch Dativ (dir) und Akkusativ (dich). Die
Verbkonjugation, die im Deutschen aus flinf Formen besteht, hat im Englischen nur noch zwei.
Beim Perfekt ist der Unterschied zwischen Aaben und sein im Deutschen zu have im Englischen

zu beachten, der zu Fehlern fiithren kann.

Im Syntaxbereich ist die Satzgliedstellung anzumerken, die im Deutschen relativ frei ist, im
Englischen jedoch recht festgelegt. Subjekt und Objekt konnen im deutschen Satz vertauscht
werden, nicht aber im Englischen. Hier kann es somit bei der Orientierung am Englischen im

Deutschen zu Fehlern in der Satzgliedstellung kommen.

Auf lexikalischer Ebene ist zum Beispiel aufgrund der dhnlichen Schreibweise ein Transfer
aus der L2 in die L3 zu erwarten. So lassen sich einige Graphemkonstellationen wie die sh-

Schreibung anstelle des deutschen sch leicht verwechseln.

Auf diesen drei linguistischen Ebenen sind laut LINDEMANN Ubertragungen aufgrund der
typologischen Ahnlichkeit der deutschen und englischen Sprache zu erwarten (Lindemann

2000). Dies wird im empirischen Teil der Arbeit untersucht.
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Zwischenfazit

Das vorliegende Kapitel hat nach einer Ubersicht der wichtigsten Modelle des Erst- und
Zweitspracherwerbs den Begriff Tertidrsprachendidaktik (Kapitel 2.2) niher definiert und in
das Forschungsfeld eingeordnet. Die durch Forschung eingetretene Anderung der
Betrachtungsweise der L1, L2 und L3 wurde deutlich gemacht. Die wichtigsten Erkenntnisse

sollen an dieser Stelle noch einmal hervorgehoben werden:

1. die Entwicklung der Sichtweise des Spracherwerbs als einen dynamischen, sich verdndern-
den Prozess anzusehen,

2. die Ansicht, dass mehrere Sprachen nicht unabhidngig voneinander existieren, sondern
miteinander korrespondieren (Hufeisen & Marx 2004: 10),

3. die Einsicht, dass Ubertragungen aus anderen Sprachen nicht mehr nur als Fehlerursache

anzusehen sind, die sich negativ auf den Spracherwerb auswirken.

Die oben ausgefiihrten Untersuchungen zum Spracherwerb Deutschlernen nach Englisch
sollten den Weg zum empirischen Teil der Arbeit ebnen, in dem Ubertragungen der englischen
auf die deutsche Sprache untersucht werden. Zudem wird gepriift, ob sich die Ubertragungen
positiv oder negativ auf die syntaktische Komplexitdt der Lernertexte auswirken. Dies wird
mithilfe der Profilanalyse (GrieBhaber 2005) untersucht, die die Lernertexte in Kapitel 9 in

Gruppen nach syntaktischer Komplexitit unterteilt.

3. Spracherwerbstheorien — ein Forschungsiiberblick

Im Folgenden sollen Arbeiten zum Spracherwerb, die in direktem Bezug zu dieser Arbeit ste-
hen, chronologisch aufgezeigt werden. Dazu gehoren Studien zu miindlichen und schriftlichen
Daten, die auf syntaktischer und morphologischer Ebene die Erwerbsreihenfolgen fiir Deutsch

als Zweit- und Fremdsprache analysiert haben.

Zunidchst werden die Positionen von CLAHSEN, MEISEL und PIENEMANN (1983), von
PIENEMANN (1981, 1986, 1998) sowie von CLAHSEN (1984) vorgestellt. Im Anschluss folgt die
Profilanalyse nach GRIEBHABER (2005). Auf der Basis dieser Studien werden die Lernertexte

im empirischen Teil der Studie untersucht.

Darauf aufbauend werden drei Studien zur lernersprachlichen Entwicklung in Deutsch als
Fremdsprache (DaF) vorgestellt, bei denen es sich um Studienergebnisse aus drei Lédndern
handelt. Diese sind richtungsweisend fiir die Studien zur Sprachentwicklung in Deutsch als

Fremdsprache. Den Ausgangspunkt bildet die Schweizer DiGS-Studie (Diehl et al. 2000),
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darauf folgen die Erwerbsstufen nach BALLESTRACCI (2007) anhand von Studienergebnissen
aus Italien und schlieBlich die Studie von FEKETE (2016). Sie untersucht die Entwicklung der

deutschen Sprache in Ungarn unter dem Aspekt der Komplexitit sowie der Grammatikalitét.

3.1 Studien zu den Erwerbsreihenfolgen in DaZ/DaF

Die Spracherwerbsforschung hat keine universale Antwort auf die Frage nach natiirlichen
Spracherwerbsmechanismen. Die Identitdtshypothese (siche Kapitel 2.1.2), die sich aus der
Kritik an der behavioristischen Kontrastivhypothese formte, geht von einem nativistischen
Ursprung der Spracherwerbsforschung aus. CHOMSKY nahm an, dass jeder Mensch der gleichen
genetisch verankerte Universalgrammatik folgt, der ein angeborener Spracherwerbs-
mechanismus zugehorig ist (LAD). Nach BROWN wird die Sprache vom Lerner nicht in einer
willkiirlichen Reihenfolge, sondern in systematisch geordneten Schritten erworben (Brown
1973). Wie DULAY & BURT in ihren Untersuchungen herausfanden, ist die syntaktische Sprach-
entwicklung dadurch charakterisiert, dass zuerst Basisstrukturen und zunehmend transformierte

Strukturen erlernt werden (Dulay & Burt 1974).

Die Studien zu den Erwerbsreihenfolgen im Zweitspracherwerb haben ihren Ursprung vor
allem im Zusammenhang mit der ZISA-Studie (Zweitspracherwerb italienischer und spanischer

Arbeiter) von CLAHSEN, MEISEL und PIENEMANN (1983).

Das ZISA-Forschungsprojekt lenkte die Aufmerksamkeit auf zwei wichtige Gesichtspunkte:
auf die Stellung verbaler Elemente im DaZ-Erwerb und auf die Moglichkeit, als methodologi-
sches Instrument den Erwerbsprozess in Léangsschnittsstudien zu untersuchen (GrieBhaber
2014: 3). Die viel zitierte empirische Studie der ZISA-Gruppe untersuchte den Erwerb der
deutschen Wortstellung bei spanischen, italienischen und portugiesischen Arbeitnehmern in
Deutschland und fand dhnliche Entwicklungen im Bereich der Wortstellung. CLAHSEN ET AL.
beschreiben den Ansatz der Erwerbsstufen wie folgt:

,»eine Folge von Erwerbsstadien, die streng geordnet sind, d.h. dal kein Lerner diese
Phasen in anderer als der angegebenen Reihenfolge durchlaufen kann“ (Clahsen et al.
1983: 33)

PIENEMANN, Teil der ZISA-Forschungsgruppe, fiihrte zeitgleich eine Langsschnittsstudie liber
die Dauer von einem Jahr durch, in der drei italienische Madchen im Alter von 8 Jahren beim
Erwerb der deutschen Sprache beobachtet wurden (Pienemann 1981: 10). PIENEMANN
entdeckte ebenfalls, dass der L2-Erwerb der Kinder sehr dhnliche Erwerbsreihenfolgen, aber

betrdchtliche Abweichungen zwischen den Lernern aufwies. Die Lernduflerungen in der L2
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zeigten in Bezug auf die Wortstellung Ahnlichkeiten und in Bezug auf die Verbflexion

Unterschiede (Pienemann 1981).

In der ZISA-Studie, die sich iiberwiegend auf den Erwerb syntaktischer Strukturen im miind-
lichen Sprachgebrauch der deutschen Sprache konzentriert, wird folglich eine generell
bestdtigte Reihenfolge des Erwerbs grammatischer Strukturen festgestellt (Clahsen et al. 1983).
Unter anderem wird die Entwicklung der Wortstellung, der Interrogation und der Negation
erklart (Clahsen et al. 1983: 98). Die sieben Entwicklungsstufen finden sich zur besseren

Ubersicht in der folgenden Tabelle und werden im Anschluss priziser vorgestellt.

Stufe Benennung

I Einkonstituentphase

II Mehrkonstituentphase (feste Wortstellung)

1T (Voranstellung von Adverbialen:) ADV-VOR

v (Stellung zusammengesetzter verbaler Elemente:) PARTIKEL

\% (S-V INVERSION, Interrogation, Negation und Nebensatz:) INVERSION
VI (Satzinterne Stellung von Adverbialen:) ADV-VP

VII (Verbstellung in Nebensitzen:) V-ENDE

Tabelle 1:  Erwerbsstufen nach CLAHSEN, MEISEL und PIENEMANN (1983: 158)

Anhand der Tabelle 1 ldsst sich der Spracherwerb in einer siebenstufigen Erwerbshierarchie
der deutschen Wortstellung skizzieren. Auf Stufe 1 werden nur einzelne Worter benutzt; es
wird somit noch keine grammatische Kategorie erlernt. Die erste Erwerbsstufe ist einheitlich
durch Einkonstituentenduferungen gekennzeichnet, die den Dialog des Lerners noch sehr
passiv halten, da sich die gesamten AuBerungen auf einzelne Nominalphrasen, Verben und

Adverbiale beschrinken (Clahsen et al. 1983: 156).

Auch auf der Stufe 2 herrscht noch keine syntaktische Struktur vor; es werden lediglich

Wortarten erworben.

Die AuBerungen, die auf dieser zweiten Stufe auftreten, verlaufen konstant in folgender

Reihenfolge:
AUX
NP A% MOD (NP) (PP)

Diese Reihenfolge sticht auch in PIENEMANNs Forschung 1981 hervor. Er zeigte anhand von
zwei Lernern, dass der Ubergang von Stufe 1 zu Stufe 2 je nach Lernertyp entweder sprunghaft
oder etappenweise vonstattengeht (Clahsen et al. 1983: 102). Entscheidend fiir diese beiden

Stufen ist, dass alle Konstituenten in einer festen Reihenfolge erscheinen.
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Auf Stufe 3 generieren die Lerner ihre erste zielsprachliche Permutationsregel (ADV-VOR)
(Clahsen et al. 1983: 128). Diese erlaubt Adverbien und Prépositionalphasen gegebenenfalls
sich vor die SVO-Abfolge zu platzieren. Eine Zwischenstufe dazu konnte die Voranstellung
von da/dann bezeichnen. Jedoch gehen die Lerner in diesem Fall von der SVO-Hypothese der
L1 aus und noch nicht von den Phrasenstrukturregeln der L2. In SVO-Sprachen ist es generell

erlaubt, Adverbien und Prépositionalphrasen vor die SVO-Abfolge zu stellen.

Auf Stufe 4 wird die Trennung von finiten und infiniten Teilen des Pradikats verlangt, was zur
ersten Bewegung satzinterner Elemente fiihrt (Regel: PARTIKEL). Auf dieser Stufe wird zum
ersten Mal zwischen den finiten und den infiniten Teilen des Priddikats unterschieden. Es
handelt sich folglich um die erste Permutationsregel fiir verbale Elemente (Clahsen et al. 1983:

158).

Auf Stufe 5 bleibt das Verb an zweiter Stelle im Satz, das Subjekt jedoch riickt hinter das
Finitum (Regel: INVERSION). Der Name Inversion ist abgeleitet von der Betrachtung, dass
Subjekt und Finitum ihre Plitze umkehren (invertieren). Diese Regel wird in der ZISA-Studie
unmittelbar nach der Regel PARTIKEL erworben; alle Lerner, die irgendeine andere Permuta-
tionsregel bereits erworben haben, verfligen nun ebenfalls iiber die INVERSION (siche
Erklarung Implikationstabelle, Tabelle 5). Die Annahme, dass PARTIKEL, deren
Beherrschung als schwieriger Prozess angesehen wird, nach der INVERSION erlernt werden,

konnte mit der empirischen Studie (ZISA) widerlegt werden (Clahsen et al. 1983: 144).

Die Stufe 6 unterscheidet sich deutlich von den anderen Erwerbsstufen. Sie betrifft die Stellung
verbaler Elemente in eingebetteten Sitzen. Die Distanzstellung des finiten und infiniten Verbs
wird ausgebaut, indem Adverbien zwischen dem Verb und dem Objekt eingebaut werden
(Regel: ADV-VP). Die Lerner auf dieser Erwerbsstufe beherrschen die Differenzierung von
Matrix und eingebetteten Sitzen (V-Ende).

In den Sédtzen auf der Stufe 7 wird das finite Verb in Nebensédtzen ans Ende des Satzes gestellt
(Regel: V-ENDE). Hier wurde von der ZISA-Forschungsgruppe angenommen, dass bei den
Deutschlernern aus Spanien, Italien und Portugal besondere Schwierigkeiten auftreten wiirden,
da das Deutsche — anders als die meisten anderen indoeuropdischen Sprachen — unter-
schiedliche Positionen des Verbs in Haupt- und Nebensétzen kennt (Clahsen et al. 1983: 154).
So wird auch diese Differenzierung in den Muttersprachen der untersuchten DaF-Lernern nicht
vorgenommen. Zudem wurde iiberlegt, ob die Anwendung von V-ENDE nach subordinierten

Konjunktionen als Zwischenstufe des Erwerbs bezeichnet werden kann. Dies bestétigte sich
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nicht. Die genaue Erkldarung zu den Erwerbsstufen findet sich bei CLAHSEN ET AL. (1983: 97—
156).

Nach CLAHSEN (1984) durchléuft der Lerner verschiedene Entwicklungsstadien, die in die

folgenden sechs Stadien unterteilt werden konnen:

Stage SVO Constituents appear in the following order:
1: NP ( {AUX} ) V (NP) (PP)
{MOD}
Stage Adv-Prep | Adverbials (adverbs and prepositional phrases) are moved into sentence-initial
2: position.
Stage Particle Nonfinite parts of discontinuous verbal elements are moved into sentence-final
3: position.
Stage Inversion Following preposed complements and in interrogatives the subject appears
4: immediately after the finite verb.
Stage Adv-VP Adverbials can be placed optionally between the finite verb and the object.
S:
Stage V-End In embedded sentences the finite verb appears in clause-final position
6:

Tabelle 2:  Erwerbsstadien nach CLAHSEN (1984: 224/225)

,,The results of the cross-sectional study led us to the conclusion that all the learners passed through the
sequence mentioned above in much the same order* (Clahsen 1984: 225).

CLAHSEN entwickelt auf Basis dieser Erwerbsreihenfolgen (Tabelle 2) aus der ZISA-Studie
(Clahsen 1984: 123) eine Reihe von komplexen Sprachverarbeitungsstrategien, die einen
kognitivistischen Erkldrungsansatz bieten, indem sie als Beschreibung fiir Wortstellungsregeln
verwendet werden konnen. Unter der Annahme, dass Strukturen in ihrer Reihenfolge nach
psychologischer Komplexitdt erworben werden konnen, prognostizierten diese Verarbeitungs-

strategien die Reihenfolge des Erwerbs (Clahsen 1984: 238).

,If we take three language processing strategies together with the suggested developmental principle,
we can make specific predictions as to the expected developmental sequence. Using the ,canonical order
strategy‘ (COS), we can predict that linguistic stuctures which have the effect of separating linguistic
units require more processing capacity than those rules in which underlying units are mapped directly
onto surface strings” (Clahsen 1984: 238).

Die Grundannahme CLAHSENS ist, dass drei Sprachverarbeitungsstrategien in unterschiedlicher
Kombination Anwendung finden. Sie bestimmen zum einen, was der Lerner in welcher Phase
erlernt, und zum anderen, was zu welchem Zeitpunkt tiberhaupt erlernbar ist. Das bedeutet, dass
zum Beispiel Strukturen, die nicht auf der jeweiligen Erwerbsstufe sind, zu diesem Zeitpunkt
noch nicht erlernbar sind. Zudem wird angenommen, dass die Erwerbsstufen nicht
iibersprungen werden konnen. Je weniger komplex die Strukturen also sind, desto leichter

konnen sie erworben werden (Clahsen 1984).
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Diese Sprachverarbeitungsstrategien, die auf den Sprachverstdndnisstudien von BEVER 1970

basieren, werden in der folgenden Tabelle 3 aufgezeigt:

1. Canonical Order Strategy (COS)
Only direct mappings of underlying structure to surface form due to the ease of processing.

2. Initialisation-Finalisation Strategy (IFS)
Allows sentence-initial and sentence-final permutation of underlying form.

3. Subordinate Clause Strategy (SCS)
Prohibits any sort of permutation in embeddings. Subordinate Clauses are avoided.

Tabelle 3:  Sprachverarbeitungsstrategien von CLAHSEN (1988: 58)

In aufbauenden Forschungen untersuchte PIENEMANN Gespréche von italienischen Schiilerin-
nen auflerhalb des Unterrichts, um festzustellen, ob die von ihm ermittelte Reihenfolge durch
Sprachunterricht verdnderbar ist (Pienemann 1986b). Weitere Arbeiten von PIENEMANN (1998)
an deutschen, englischen und japanischen L2-Lernern zeigen, dass eine Verarbeitungs-
hierarchie (sieche Tabelle 4) erkennbar ist und dass es dementsprechend eine feste Abfolge von

fiinf Stufen gibt, bei denen die Komplexitdt der Lernersprache mit jeder Stufe zunimmt.

Die Erwerbsreihenfolgen von CLAHSEN (1985) und PIENEMANN (1986b, 1998) wurden in
mehreren empirischen Studien iibereinstimmend ermittelt und werden nun in Tabelle 4 zur

besseren Ubersicht zusammenfassend dargestellt.

Pienemann 1986b, 1998 Clahsen 1985 Sprachverarbeitungsstrategien Clahsen 1984
miindlich miindlich

DaZ, DaF DaZ

X + 4 Verb final 4V —END -IFS -COS -SCS
X + 3 Inversion 3INV -IFS -COS +SCS
X + 2 Verb Separation 2 SEP +IFS -COS +SCS
X + 1 Adverb prepos. +COS +SCS
X Canonical order 1 Can. Ord.0 +IFS +SCS +SCS

Tabelle 4:  Erwerbsstufen in empirischen Untersuchungen CLAHSEN und PIENEMANN (Grieffhaber
2014: 4)

Der Unterschied zwischen CLAHSEN (1984) und PIENEMANN (1986b) zeigt sich in der
Zwischenstufe (X + 1 Adverb prepos). PIENEMANN schiebt zwischen die erste und zweite Stufe
eine Zwischenstufe (GrieBhaber 2014: 4). Diese besagt die Voranstellung von Adverbien ohne
die damit verbundene Umpositionierung des Subjekts hinter das Finitum. Diese erlaubt es,
Adverbien und Prépositionalphasen gegebenenfalls vor die SVO-Abfolge zu platzieren. Die

einzelnen Spracherwerbsstufen bauen aufeinander auf und es ist nicht mdglich, eine zu
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iiberspringen oder eine andere beliebige Reihenfolge zu wéhlen. ,,In other words, rules which

are learned later imply the presence of rules which are learned earlier* (Pienemann 1998: 134).

Die Beherrschung der Regel 3 impliziert folglich automatisch das Vorhandensein von Regeln
aus niedrigeren Erwerbsstufen. Diese Implikation im Sprachprozess wird in der folgenden

Implikationstabelle von PIENEMANN dargestellt:

time 1 time 2 time 3 time 4
rule 1 - + + +
rule 2 - - + +
rule 3 - - - +

Tabelle 5: Implikationstabelle der Sprachentwicklung nach PIENEMANN (1998: 134)

Auch durch Sprachunterricht konnen diese Regeln nicht auller Kraft gesetzt werden. In empi-
rischen Untersuchungen hat sich jedoch gezeigt, dass innerhalb dieser universellen Sprach-
erwerbsstufen vom Lerner Variationen ausgebildet werden (Pienemann 1981). Seiner Meinung
nach konnen Lernstrategien die Ursache fiir unterschiedliche Erwerbsreihenfolgen bei
verschiedenen Lernern sein. Diese bezeichnet er als ein Merkmal fiir die lernersprachliche
Variation (Pienemann 1981: 10). PIENEMANN leitet demnach aus den Ergebnissen seiner
Arbeiten die Empfehlung ab, sich nach dem durch empirische Untersuchungen ermittelten

Sprachstand zu richten.

PIENEMANNS Processability-Theorie nach LEVELTS (1989) Modell der Sprachkonstruktion und
der lexikalisch-funktionalen Grammatik (LFG) von BRESNAN & KAPLAN (1982) bezieht sich
auf die Entwicklungsdimensionen des multidimensionalen Modells, d. h. auf die voraussagbare
Erwerbsreihenfolge bestimmter grammatischer Strukturen. Es fokussiert sich auf die Ent-
wicklungsstufen und die Reihenfolge in Bezug auf die Fihigkeiten der Lerner, nicht dagegen
auf die Frage nach dem gelernten Ursprung des sprachlichen Wissens (vgl. Pienemann 2007:

139).

,,In other words, Processability Theory focuses solely on the developmental problem (cf. section 1.3) as
an explanatory issue; it is not designed to contribute anything to the question of the innate or learnt origin
of linguistic knowledge or the inferential processes by which linguistic input is converted into linguistic
knowledge. Instead, it is the sole objective of Processability Theory to determine the sequence in which
procedural skills develop in the learner” (Pienemann 1998: 5).

Mithilfe der Processability-Theorie entwickelte PIENEMANN ein System, das anstrebt, die nicht
veranderbare Entwicklungssequenzen fiir den Fremdspracherwerb aller Sprachen

vorherzusagen.

,,PT is a universal framework that has the capacity to predict developmental trajectories for any L2. The
notion developmental trajetory implies a developmental dimension known as staged development and a

46



variational dimension accounting for individual differences between developmental trajectories* (vgl.
Pienemann 2007: 138).

Laut GRIEBHABER sorgten diese Studien aufgrund ihrer Bedeutung fiir den Fremdsprachen-
unterricht fiir groBe Aufmerksamkeit. Ihnen zufolge muss zwischen dem Regellernen und der
Regelanwendung im Unterricht und in einer freien Konversation unterschieden werden. Die im
Unterricht erlernte Regel kann oft im freien Gespréich nicht verwendet werden, wohingegen
Lerner die Anwendung einer Regel in der freien Konversation verstanden haben, wenn sie sie

auch nicht genau formulieren, aber verwenden koénnen (vgl. GrieBhaber 2001).

3.1.1 Erwerbsreihenfolgen fiir Englisch als Zweitsprache nach PIENEMANN

Nach einer von PIENEMANN entworfenen Theorie der L2-Entwicklung ist es moglich, die
englischen Lernertexte in unterschiedliche Erwerbsstufen einzuteilen (Pienemann et al. 2006:
28). Das unter der Leitung von PIENEMANN ET AL. entwickelte Rapid Profile ist ein computer-
gestiitztes Verfahren fiir die linguistische Profilanalyse, auf deren Grundlage die englischen
Lernertexte nach Erwerbsstufen eingeteilt werden. Dieses erstellte Profil wird anschlieBend um
eine syntaktische und morphologische Analyse ergénzt. Im Folgenden wird die grundlegende

Entwicklungssequenz nach PIENEMANN dargestellt (Pienemann et al. 2006: 28).

Procedure Bedeutung Beispiel
6 Cancel Aux-2™ = indirekte Frage I wonder what he means
5 Neg/Aux-2" = don’t-Zweitstellung Why didn’t you buy that?
4 Copula S (x) = Kopula Inversion Is she at home?
3 Do/Aux-SV(0)? = Wh-Voranstellung Where is he?

= Do-Voranstellung Do he go home?
Adverb first = Adverb-Voranstellung No I go home
2 S (neg) VO =SVO 1 live here, I no live
SVO-Question = SVO- Frage You live here?
1 Words, Formula = Ein-Wort-AuBerungen How are you?

Tabelle 6: Erwerbssequenzen nach PIENEMANN (2006: 28)

Die Tabelle stellt die Entwicklungsstrukturen im Englischen dar. Die englischsprachigen
Termini bezeichnen die grammatischen Operationen, die auf der jeweiligen Stufe stattfinden.
Zum Beispiel bezeichnet ., Aux-2nde (Stufe 5) die Stellung des Hilfsverbs an zweiter Stelle im
Satz. Im Gegensatz dazu darf bei Fragen das Hilfsverb nicht an zweiter Stelle im Satz stehen,
deswegen steht auf Stufe 6 ,,Cancel Aux-2"%. (Eine ausfiihrliche Beschreibung findet sich bei

Pienemann et al. 2006).
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In einer weiteren Ubersicht werden die syntaktischen und morphologischen Entwicklungs-

merkmale fiir Englisch als Zweitsprache gezeigt.

Syntax Morphologie
Stufe | Phdnomene Stufe | Phdnomene
6 |Cancel Aux-2" Listen to what I say 6
5 |Neg/Aux-2"-?  Why didn’t you tell me? 5 |3sg-s
Aux-2nd What do you collect?
4 |Copula S (x) Are you goot at it? 4 |Copula SV agr. You are our clown.
Wh-copula S (x) What colour is your Auxiliary SV-agr. Peter has got a pet.
taxi?
V-particle That the hat off!
3 |Do-SV(0)? Does it fit? 3 | Plural -s (Det + N agr.) Three snakes
Aux SV(0)-?  Can you ride a horse? Poss (Pronoun) Your bag
Adverb — First  Then she goes to bed. Object (Pronoun) Lets put them on.
2 |SnegV (0) I’'m not in a hurry. 2 |-ed My dad showed me.
SVO 1 like it. -ing He’s wearing a jacket
Plural -s (Noun) dogs
Poss -s (Noun) Linda’s
1 Words Shoot! 1
Formulae I'm fine.

Tabelle 7:  Entwicklungsmerkmale fiir Englisch als Zweitsprache (Pienemann et al. 2006: 188)

Tabelle 7 gibt einen Uberblick iiber die Entwicklungsstrukturen im Englischen. Um die
Verarbeitungshierarchie universell fiir alle Sprachen giiltig zu machen, miissen laut PIENEMANN
die grammatischen Strukturen aller Einzelsprachen interpretierbar sein. PIENEMANN verwendet
fiir diese Grammatiktheorie die ,,lexikalisch-funktionale Grammatik* (Bresnan und Kaplan

1982; aus Pienemann 2002: 10).

,,Mit anderen Worten bietet die LFG basierte Beschreibung der zu lernenden Strukturen eine Analyse
der psycholinguistischen Prozesse des grammatischen Informationsaustausches, und dieser ist die
Schliisselkomponente der Verarbeitungshierarchie* (Pienemann 2002: 9).

PIENEMANN interpretiert den Erwerb der deutschen Wortstellung auf der Basis der lexikalisch-
funktionalen Grammatik (LFG), um eine Vorhersage der Stufen zu ermdglichen. Zur besseren
Veranschaulichung ist in Tabelle 7 jeweils ein Beispiel fiir die Entwicklungsphdnomene
genannt. PIENEMANN unterscheidet zudem zwischen den Kriterien fiir den Syntaxerwerb und
den Erwerb morphologischer Strukturen. Demnach sind die Morpheme, die er in /lexical,
phrasal und inter-phrasal morphemes unterscheidet, die Basis fiir die Erwerbsreihenfolge.
»According to this hierarchy morphemes will be acquired in the following sequence: lexical <

phrasal < inter-phrasal (Pienemann 1998: 115).

Diese drei morphologischen Phanomene werden in die Verarbeitungshierarchien innerhalb der

Processability-Theorie eingegliedert. Dariiber hinaus untersucht und begriindet PIENEMANN
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ausfiihrlich die Reihenfolge, in der die phrasalen und interphrasalen Morpheme erworben

werden (Pienemann 2002: 20).

PIENEMANN zeigte auBBerdem an der Fallstudie ,,Guy* (2002) die Entwicklung der Wortstel-
lungsregeln eines Studenten der Universitit in Sydney, der beim Erwerb der deutschen Sprache
begleitet wurde. Die Beschreibung der Erwerbsregeln bei ,,Guy* bietet die Mdglichkeit, einen
Bezugspunkt der syntaktischen und morphologischen Entwicklung darzustellen (Pienemann

2002: 14).

In Tabelle 8 wird die Verarbeitungshierarchie auf einige typische Wortstellungsregeln des
Deutschen angewendet. Diese im Folgenden dargestellten Verarbeitungshierarchien fiir das
Deutsche nach PIENEMANN zeigen eine morphosyntaktische Entwicklung iiber sechs Erwerbs-
stufen. Die ausfiihrliche Analyse der Entwicklung der Wortstellungsregeln findet sich in
PIENEMANN (1998) (Pienemann 2002: 14).

Processing procedure Procedure L2 process Syntax
6 « subord. Cl. procedure | main and sub clause V-final
5 ¢ S-procedure inter-phrasal information | inter-phrasal morphem: subject-verb-inversion
exchange SV-agreement (=INV)
4 « phrasal procedure VP | information phrasal morphem: Split verb
Exchange in VP Aux+V tense (SEP)
3 « phrasales procedure information Phrasal morphem: Adverb fronting
NP Exchange in NP NP agreement (= ADV)
2 « category procedure no information exchange | lexical morphem: Canonical order
past -te (SVO)
1 » word/lemma ,words* invariant forms single constituent

Tabelle 8:  Morphosyntaktische Entwicklung des Deutschen iiber die sechs Erwerbsstufen (vgl.
Pienemann 2002: 14)

KLEIN GUNNEWIEK (2000) kritisiert die Processability-Theorie von PIENEMANN, indem sie
feststellt, dass zumindest niederldndische Lerner schon von Beginn des Unterrichts an alle Satz-
modelle einschlieBlich der Subjekt-Verb-Inversion beherrschen. Die deutsche und die
niederlandische Sprache liegen jedoch strukturell so nah beieinander, dass dadurch das
Stadienmodell des Zweitspracherwerbs nicht widerlegt wird; dies miisste anhand weiter

entfernter Sprachen erfolgen.

3.1.2 Erwerbsstufen im Deutschen

Bevor die Profilanalyse als Diagnoseinstrument néher erldutert wird, werden zunéchst die fiir
die Profilanalyse wegweisenden Klammerstrukturen kurz vorgestellt, die als Kern der Struktur-

muster gelten. Die deutsche Sprache ist gepragt durch verbale Klammerstrukturen (GrieBhaber
49



2014: 3). Diese werden laut GRIEBHABER in einer bestimmten Abfolge erworben. Sie bilden
Stufen im Erwerbsprozess und stellen den grammatischen Kern der Strukturmuster dar
(GrieBhaber 2010b: 148). Sie beziehen sich auf die Trennung mehrgliedriger Verbformen. Von
dieser Separation der finiten und infiniten Verbteile sind mehrere Konstruktionen betroffen.

GRIEBHABER spricht von drei Elementen, denen eine besondere Rolle zufillt:

— Das Subjekt steht entweder im Vorfeld vor dem Finitum oder folgt ihm.
— Das Finitum und infinite Verbteile bilden die Verbalklammer. Das Finitum steht in

einfachen und erweiterten Satzen bis zur Stufe 3 an der zweiten Stelle.

Die Separation bricht den Komplex auf, und das Prédikat teilt sich in finites und ein infinites
Verb, wobei (Beispiel Klammer A in Tabelle 9) die Elemente an getrennten Stellen im Satz

gestellt (GrieBhaber 2014: 5).

,,Mit der Separation schafft der Lerner eine Grundlage fiir den weiteren Erwerb der fiir die deutsche
Sprache charakterischen Wortstellungsmuster und Klammerstrukturen, z. B. fiir die Aufspaltung eines
Satzes durch Insertion eines Nebensatzes (GrieBhaber 2010b: 149).

Klammer Vorgang Beispiel
Klammer E | Integrierte erweiterte /Eva/ {hat} [das Buch] (gekauft).
Partizipialattribute (EPA) von Maria empfohlene

Klammer D | Insertion eines Nebensatzes | /Eva/ {hat}das Buch, [das ihr gut gefiel,] (gelesen).

Klammer C | Endstellung des Finitums in | Max weil}, dass /sie/ das Buch {liest}.
Nebenséitzen

Klammer B | (Inversion): Subjekt riickt Morgen {liest} /sie/ noch (eins).
hinter das Finitum

Klammer A | Separation finiter und /Eva/ {hat} das Buch (gelesen).
infiniter Verbteile

Tabelle 9:  Grundlegende Klammerstrukturen des Deutschen (Griefhaber 2010b: 148-153)

/Subjekt/, {Finitum}, (infinite Verbteile), [Matrix]

Tabelle 9 zeigt eine Ubersicht der fiinf Klammerstrukturen im Deutschen. Auf der ersten
Klammerstufe (Klammer A) werden die mehrgliedrigen Verbformen voneinander getrennt,
d. h., das finite und das infinite Verbteil werden voneinander separiert. Dies geschieht, indem

das infinite Verbteil ans Satzende verschoben wird.

Klammer B bezieht sich auf die eine bindende Wortstellungsregel im Deutschen, der zufolge
das Subjekt hinter das Finitum riickt, wenn das Vorfeld des Satzes vor dem Finitum nicht durch

das Subjekt besetzt ist.

Auf der ndchsten Stufe (Klammer C) kdnnen mehrere finite Verbteile im Satz vorhanden sein.

Das heilit, es konnen zu einem Hauptsatz beliebig viele Nebensétze gebildet werden.
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Klammer D beinhaltet die Insertion eines Nebensatzes mit Verbendstellung. Der Matrixsatz
fungiert als Klammer um einen eingeschobenen Nebensatz (siche Tabelle 9). Diese komplexe
Satzkonstruktion erfordert erstmalig die Auftrennung einer komplexen Einheit (vgl. GrieBhaber

2010b: 152).

Die letzte Stufe (Klammer E) enthilt das erweiterte Partizipialattribut (EPA), das zwischen
den Artikel und das Substantiv gesetzt wird. Es wird eine Nominalgruppe des Matrixsatzes
aufgespalten, und zwar in diesem Fall durch das erweiterte Partizipialattribut. Die sich um das
EPA formierende Klammerstruktur gestattet eine sehr komplexe Strukturierung des Satzes (vgl.
GrieBhaber 2010b: 153; GrieBhaber 2014: 6). GRIEBHABER spricht hier von einer Weiterfiihrung
der Wortstellungsmuster, da im Kern der Partizipialattribute eingefrorene Verben stecken, die
in Relativsitze umgewandelt werden konnen (GrieBhaber 2014: 6). Die Wichtigkeit der
Klammerstrukturen als Grundlage im Erwerbsprozess des Deutschen zeigt GRIEBHABER im

Folgenden auf:

,Fur die Diagnose von Lernerduflerungen ist nun entscheidend, dass die Klammerstrukturen auch Stufen
im Erwerbsprozess des Deutschen als Zweitsprache darstellen. Die grammatische Komplexitét ent-
wickelt sich von zunichst noch bruchstiickhaften AuBerungen zu einfachen Sétzen mit den grammatisch
obligatorischen Einheiten (Subjekt, Finitum, Objekt, usw.) und durchlduft dann sequenziell die
Klammerstrukturen A-E“ (GrieBBhaber 2010b: 153).

3.2 Profilanalyse nach GRIEBHABER

Das ZISA-Projekt (Clahsen et al. 1983) lieferte die linguistische Grundlage zur stufenbasierten
Erfassung des Deutschen als Zweitsprache, indem in Untersuchungen eine Erwerbsreihenfolge
grammatischer Strukturen festgestellt wurde (siehe Kapitel 3.1). Der Fokus wurde auf die
Wortstellungsmuster gelegt. CLAHSEN arbeitete die ZISA-Ergebnisse in die Language
Assessment, Remediation and Screening Procedure (Crystal et al. 1984) ein. Sein Profilbogen-
entwurf enthélt zusétzlich unterschiedliche Stufen des Erwerbs von Fragesétzen und negierten
Siatzen (GrieBhaber 2002-2006). Auch der von PIENEMANN (1986a) entworfene
computergestiitzte Entwurf einer Profilstufe, der in Kapitel 3.1 vorgestellt wurde, enthilt die

Integration einer Zwischenphase nach der Separation.

GRIEBHABER wandte das Verfahren an schriftlichen Lernertexten an (2005, 2006a, 2007, 2009)
und formte sein Konzept der Profilanalyse im Rahmen des Projekts ,,Deutsch & PC* fiir den
Einsatz in der Schule um, indem er den von CLAHSEN vorgeschlagenen Profilbogen und die
Beurteilungsraster auf die Stellung des finiten Verbs als Haupteigenschaft der
Spracherwerbsstufen begrenzte. Sein Profilbogen enthélt eingangs vier Stufen, die in steigender

Komplexitit erworben werden. Wéhrend bei anderen Versionen der Profilanalyse ein hohes
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Spektrum an linguistischen Kenntnissen vorausgesetzt wird (wie zum Beispiel bei CLAHSEN
und PIENEMANN, deren Ursprung der Profilanalyse die generative Grammatik nach CHOMSKY
darstellt), sind bei dem Verfahren nach GRIEBHABER nur einige Grundbegriffe wichtig. Das
Subjekt und die infiniten und finiten Verbteile miissen vorhanden und bestimmt werden konnen
(vgl. GrieBhaber 2010b). ,,Als zentrale GroBe dieser invarianten Erwerbsreihenfolge

bestimmten sie die Stellung des Verbs in der AuBerung® (GrieBhaber 2009b: 129).

Die Einteilung beruht auf der Stellung verbaler Elemente. Durch diese Gruppierung kdnnen
alle AuBerungen klassifiziert werden. Demnach kristallisieren sich zunichst die in der

folgenden Tabelle 10 aufgefiihrten Erwerbsstufen im Deutschen als Zweitsprache heraus.

Stufe | Bezeichnung Beispielsatz

4 Nebensitze mit finitem Verb in Endstellung ..., dass er so schwarz ist, ...
3 Subjekt hinter Finitum nach vorangestellten Adverbialen | Dann brennt die.

2 Separation finiter & infiniter Verbteile Und ich habe dann geweint.
1 Finites Verb in einfachen AuBerungen Ich versteh.

0 Bruchstiickhafte AuBerungen, ohne finites Verb anziehnGe/

Tabelle 10: Erwerbsstufen nach der Stellung finiter und infiniter Verbteile (vgl. GrieBhaber?')

GRIEBHABER erweiterte seine urspriinglichen vier Stufen auf sechs und fiigte auf Stufe 5 den

eingeschobenen Nebensatz und auf Stufe 6 das erweiterte Partizipialattribut hinzu (Tabelle 11).

Stufe | Entscheidende Merkmale Beispiel

6 Integration eines [EPA] SieSthat™ das [von Maria empfohlene]
Buch gelesen.

5 Insertion eines [Nebensatzes] SieSfhat™ das Buch, [ ...], gelesen.

4 Endstellung des Finitums™ in Nebensétzen ..., dass er’N so schwarz ist™.

3 Nachstellung des SubjektsS! nach Finitum® Dann brennt"die’.

2 Separierung finiter’ & infiniter™ Verbteile Und ichShabe” dann geweint™.

1 Finitum® in einfachen AuBerungen IchSvesteh?.

0 Bruchstiicke (ohne Finitum) anziehnGe

Tabelle 11: Erwerbsstufen des Deutschen in aufsteigender Komplexitit (vgl. GrieShaber 2010b: 154)

Legende:  Finitum®
Infinites Verbteil'®
Finitum-Haupstatz
Finitum-Nebensatz™
Subjekt-HauptdatzS"
Subjekt-NebensatzSN

Die Tabelle 11 legt die jeweiligen Strukturen mit den stufenbestimmenden Merkmalen in auf-

steigender Reihenfolge dar. Durch diese Einteilung wird die Ermittlung nach Erwerbsstufen

2L https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/griesshaber_profilanalyse_deutsch.pdf (Zugriff

29.8.2017).
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vereinfacht (vgl. GrieBhaber 2010b: 154). Der Erwerb einer Stufe wird laut GRIEBHABER dann
als erreicht bezeichnet, wenn in einem Text ,,die jeweilige Stufe in mindestens drei AuBerungen

verwendet wird* (GrieBhaber 2011: 221).

Bei der Profilanalyse werden alle AuBerungen beriicksichtigt. Sitze aus mehreren Einheiten
werden in minimale satzwertige Einheiten (msE) zerlegt. Wichtig ist hierbei, dass in diesen
Einheiten der Kern aus einem Finitum und einem Verb besteht. Im Anschluss wird fiir jede
Einheit eine Struktur ermittelt. Mithilfe der Zuweisung dieser Einheiten wird das Profil des

gesamten Textes ermittelt (vgl. GrieBhaber 2010b, 154).

Die Ermittlung erfolgt in den folgenden drei Schritten:

Schritte zu Zerlegung zur Ermittlung des Profils nach GRIEBHABER

1. Zerlegung der AuBerungen in minimale satzwertige Einheiten (msE)
Beispielsatz: Thomas komm essen ist fertig
Zerlegung: 1 msE = Thomas komm 2 msE = essen ist fertig

2. Ermittlung der Struktur der Minimaleinheiten

3. Bestimmung des Profils des gesamten Textes

Tabelle 12: Schritt zu Zerlegung zur Ermittlung des Profils nach GRIEBHABER (vgl. GrieShaber 2010b:
154)

,,Die Profilanalyse ermdglicht die schnelle und zuverldssige Ermittlung der grammatischen Komplexitit
von miindlichen und schriftlichen AuBerungen. Dies wird dadurch erreicht, dass sich die Profilanalyse
auf wenige Aspekte der Wortstellung fokussiert (GrieBhaber 2013).

Neben der Erfassung der Wortstellung in der Lernersprache werden die weiteren Leistungen

der Profilanalyse wie folgt zusammengefasst:

Ermittlung der syntaktischen Struktur von AuBerungen

— Ermittlung der Erwerbsstufen mithilfe des durch die Verteilung der Strukturen ermittelten
Profils

—  Ermittlung der Profilstufe fiir deutsche und nichtdeutschsprachige Lerner

— Ermittlung der Korrespondenz der Qualitdt von Lernduferungen

— Ermittlung der grammatischen Korrektheit

—  Ermittlung des Grades der Literalitit (GrieBhaber 2013)*2

Die Profilanalyse wird unter anderem zur Ermittlung des Sprachstands von Kindern mit
Migrationshintergrund eingesetzt, um die erforderliche Férderung einzelner Kinder schnell und

zuverldssig ermitteln zu konnen (GrieBhaber 2005: 12).

22 https://www.udue.de/imperia/md/content/prodaz/griesshaber_profilanalyse_deutsch.pdf (Zugriff 25.8.2017).
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3.3 Studien zur lernersprachlichen Entwicklung in Deutsch als

Fremdsprache

Im Folgenden werden Studien zum Thema Deutsch als Fremdsprache aus drei Léndern
vorgestellt. Schwerpunkt dieser Studien ist die Entwicklung der Lernersprache Deutsch im
morphosyntaktischen Bereich. Nach einer kurzen Darstellung der jeweiligen Untersuchungen

werden die Ergebnisse in Bezug auf den Kasuserwerb néher beleuchtet und verglichen.

Die zuerst zu erwdhnende grof3 angelegte Studie, die Teil dieser Untersuchung ist, stammt aus
der Schweiz. Unter dem Titel Deutsch an Genfer Schulen (D1GS-Studie) wurde von DIEHL ET
AL. (2000) die Erwerbsreihenfolgen der deutschen Grammatik an Schweizer Schiilern
tiberpriift. Die zweite Untersuchung stammt von BALLESTRACCI (2007), der den Erwerb
ausgewdhlter grammatischer Strukturen in Italien untersucht hat (vgl. Ballestracci 2002: 4).
FEKETES Dissertation ist die neueste Studie zur lernersprachlichen Entwicklung (2016). Sie
untersucht die Entwicklung der Lernersprache Deutsch in Ungarn anhand von Erzdhltexten
unter dem Aspekt der Komplexitdt und Grammatikalitit. Sie geht in ihrer Dissertation (2016)
ebenfalls auf die zwei oben genannten Modelle zur lernersprachlichen Entwicklung ein. Die
vorliegende Studie beschridnkt sich auf den Kasuserwerb und vergleicht im empirischen Teil

der Arbeit die Befunde mit den Ergebnissen aus den oben genannten drei Studien.

3.3.1 Erwerbsstufen der DiGS-Studie

Die DiGS*-Studie (Diehl et at. 2000) untersuchte in einem dreijihrigen Forschungsprojekt
(1995-1998) anhand von 220 Aufsdtzen franzdsischer Deutschlerner den rein schulischen
Erwerb der Verbal- und Nominalmorphologie ebenso wie der Satzmodelle. Im Unterschied zu
der Untersuchung von FEKETE handelt es sich bei der DiGS-Studie nicht um eine echte
Langschnittsstudie, sondern um eine unechte, bei der in einem kurzen Zeitraum parallel

aufeinanderfolgende Klassenstufen untersucht wurden.

Neben den Ergebnissen zum Kasus soll hier zudem auf die Satzmodelle eingegangen werden,
da diese Ergebnisse spdter mit den Erwerbsstufen in der vorliegenden Studie verglichen
werden. Den Analysen zufolge wird in Bezug auf die Erwerbsstufen eine leicht von den
Ergebnissen der ZISA-Studie (Clahsen et al. 1989) abweichende Reihenfolge sichtbar, so auch

die Kritik von DIEHL ET AL. an der ZISA-Studie und Processability-Theorie: Die Ergebnisse

2 Deutsch an Genfer Schulen
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bestitigen eine Abweichung der fiir den Erwerb der Satzmodelle von PIENEMANN
vorgeschlagenen Abfolge (Diehl et at. 2000). Die frankophonen Lerner erwerben die Inversion
erst an letzter Stelle nach der Verbendstellung. Daraus schlieBen DIEHL ET AL., dass nicht alles
in beliebiger Reihenfolge zu vermitteln ist. Hier wird sich die Frage stellen, wie dies bei den
DaF-Lernern der vorliegenden Studie der Fall ist. Einige Forschungsergebnisse der DiGS-
Studie korrespondieren mit der vorgeschlagenen Reihenfolge von CLAHSEN und PIENEMANN.
Wichtig zu benennen ist hierbei, dass PIENEMANN iiber einen miindlichen und DIEHL ET AL.
iiber ein schriftliches Datenkorpus verfiigen; zudem integrieren sich hier DaZ- und DaF-
Studien und leisten somit einen Beitrag zur Integration von DaF und DaZ (GrieBBhaber 2014:

4).

In Bezug auf den Kasuserwerb vermerkten DIEHL ET AL. bereits vor der Ergebnisauswertung,
dass der Kasuserwerb ,,spit einsetzt und lange dauert” (Diehl et al. 2000: 225). Es lésst sich
anhand ihrer Ergebnisse feststellen, dass der Kasuserwerb den Lernern groere Schwierigkeiten
bereitet als zum Beispiel die verschiedenen Satztypen, das Genus oder der Numerus. Es wurde
festgestellt, dass auch nach mehr als sechs Jahren Deutschunterricht kaum das 3-Kasus-System

korrekt angewendet wird (Diehl et al. 2000: 225).

Zudem ldsst sich verzeichnen, dass der Kasuserwerb in vier Phasen verlduft. Zur besseren

Ubersicht werden diese vier Phasen tabellarisch zusammengefasst.

Erwerbsreihenfolge DiGS-Studie

1-Kasus-System: Nominativ Phase I: Nominativ

Phase II: 1-Kasus-System (beliebig verteilte N-, A-, D-Formen)

2-Kasus-System: Nominativ + Phase I1I: Nominativ und Akkusativ
Akkusativ — Einfithrung der Pripositionen
— Einfiilhrung des Objektkasus
3-Kasus-System (N+A+D) Phase II1I: Einfiihrung des Dativs als Objektkasus

Tabelle 13: Erwerbsreihenfolge des Kasus nach der DiGS-Studie (Diehl et al. 2000: 232-236).

In Phase I wird das 1-Kasus-System mit dem Nominativ gelernt. Phase II unterscheidet sich
von der ersten darin, dass neben dem Nominativ auch Akkusativ- und Dativ-Formen auftreten,

die laut DIEHL ET AL. beinahe willkiirlich gesetzt werden:

,,Vielmehr sieht es so aus, als ob die Lernenden entdecken wiirden, dass es im Deutschen eine ganze
Reihe verschiedener Endungen gibt, die an Determinantien (und/oder allenfalls vorhandene Adjektive)
anzuhingen sind, wobei vollig unklar bleibt, was es mit diesen Formen auf sich hat* (Diehl et al. 2000:
233).

Aus diesem Grunde reihen DIEHL ET AL. diese Phase immer noch in das 1-Kasus-System ein.

55



In der Phase III wird laut DIEHL ET AL. das 3-Kasus-System mit systematischer Markierung
von Subjekt und Objektkasus gebildet (vgl. Diehl et al. 2000: 234).

In der Phase IV werden die N-, A-, und D-Formen liberwiegend richtig angewandt. Aber auch
in dieser Phase treten noch postverbale Akkusativformen auf; zudem beschriankt sich die
Kennzeichnung von Dativergénzungen fast ausschlielich auf Pronomina. Nach DIEHL ET AL.
ist das Kasus-System des Deutschen — als Teilbereich des komplexen Deklinationssystems —
schwer zu durchschauen und stellt aus diesem Grund ein besonderes Problem fiir die Lerner

dar (Diehl et al. 2000: 224).

3.3.2 Erwerbsstufen nach BALLESTRACCI

Die Studie von BALLESTRACCI wurde zwischen 2000 und 2006 an einer italienischen Univer-
sitdt durchgefiihrt. Auch in dieser Studie sollte nachgewiesen werden, dass der Erwerb der
deutschen Grammatik in einer bestimmten weder verdnderbaren noch beinflussbaren Reihen-

folge verlduft (vgl. Ballestracci 2007: 4).

»Wie im Genfer Projekt wurde auch bei der Pisaner Untersuchung festgestellt, dass der Erwerb der
analysierten deutschen Strukturen in einer bestimmten, einer inneren Dynamik gehorchenden Phasen-
abfolge verlduft. Die Existenz einer natuirlichen Erwerbsphasenabfolge bestétigt nicht nur die Ergebnisse
des DiGS-Projekts, sondern auch die theoretischen Prinzipien aller kognitiv ausgerichteten Hypothesen,
[...] sowie des Multidimensionalen ZISA-Modells von Clahsen, Meisel und Pienemann® (Ballestracci
2007: 28).

Der Kasuserwerb bei italienischen Lernern stellt sich — anders als in der Studie von DIEHL ET

AL. beschrieben — nicht in vier, sondern in fiinf Phasen dar.

Unbewusstheit Kasusdeklination

1. Synchr. Eph I diachr. EPh:

Bewusstheit — unsystematische Flexion

II diachr. Eph:

— N- und N-N-Sitze

II: Synchr. Eph it diachr. Eph:

Konsolidierung — Erwerb der NP im Akkusativ mit Artikel bzw. Artikelwort +
Nomen

— NP im Akkusativ mit Artikelwort + Adjektiv + Nomen

v diachr. Eph:

— NP im Dativ mit Pronomina als Kern

— NP im Dativ mit Nomina als Kern

III. Synchr. Eph v diachr. Eph:
Bewusstheit — Ausbau:

Perfektionierung von Genuszuweisung und Pluralmarkierungen
in den NP

— Konsolidierung: Erweiterung der Lexik

Tabelle 14: Aufteilung der Erwerbsphasen des Kasus nach BALLESTRACCI (2007: 12)
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Legende: diachr. EPh= diachronen Erwerbsphasen
synchr. EPh: synchronen Erwerbsphasen

Tabelle 14 zeigt den Kasuserwerb nach verschiedenen Phasen. Dies geschieht zuerst auf einer
unbewussten und spéter einer bewussten Ebene. In der Phase I werden nach BALLESTRACCI
vor allem Nominalphrasen gebraucht. Zudem erfolgt eine unsystematische Kasusdeklination
(siche Tabelle 14), die anhand von Chunks erkennbar wird. Chunks stellen unanalysierte
Satzteile dar, die beim Grammatiklernen im Gedéchtnis gespeichert wurden. Ferner ist diese

Phase durch die Interferenzen aus der italienischen L1 gekennzeichnet.

In der Phase II werden N- und N-N-Sitze erworben. Der Kasusgebrauch ist noch unmetho-
disch, jedoch endet hier die Stufe der Unbewusstheit. Der Akkusativ wird erstmals in der
Phase III benutzt. In der Phase IV werden Dative mit Pronomina als Kern angewendet (siche
Tabelle 14, Phase 1V). Die Konsolidierung beginnt in der Phase V. Sie ist gekennzeichnet
durch die Perfektionierung von Genuszuweisung und der Pluralmarkierung in den Nominal-

phasen (vgl. Tabelle 14, Phase V).

3.3.3 Erwerbsstufen nach FEKETE

FEKETES Untersuchung ist die neueste Studie zur lernersprachlichen Entwicklung und stammt
aus dem Jahr 2016. Sie untersucht die Entwicklung der deutschen Sprache in Ungarn anhand
von Erzéhltexten unter dem Aspekt der Komplexitit und der Grammatikalitdt. In Bezug auf die
Erforschung der Erwerbsreihenfolgen zeigt sich bei FEKETE ein dhnliches Bild wie bei der
ZISA-Studie (1983) und den von GRIEBHABER ermittelten Erwerbsstufen. Folglich weichen die
Ergebnisse der DiGS-Studie, wonach die Inversion bereits vor dem Nebensatz erlernt wird, von

den Ergebnissen leicht ab.

Auch FEKETE stellt heraus, dass das Kasus-System in Phasen erworben wird. Anhand ihrer
Daten ldsst sich ein Ausbau vom 1-Kasus-System iiber das 2-Kasus-System bis zur Erweiterung

durch den Dativ (3-Kasus-System) erkennen.

,Sicher ist aber, dass der Akkusativ derjenige Kasus ist, der neben dem Nominativ in seiner Funktion
zuerst verwendet wird, woran sich der Dativ und erst spéter der Genitiv anschlieBen* (Fekete 2016: 152).

Die von DIMROTH (2009) ausgeiibte Kritik an der Einteilung nach Erwerbsstufen greift auch
FEKETE (2016) auf.

,JBine erste Schwierigkeit bei der Zuordnung besteht darin, dass Lerner oft AuBerungen produzieren,
deren Eigenschaften einem solchen Schema zufolge in mehrere verschiedene Erwerbsstufen fallen. [...]
Eine weitere Schwierigkeit, die die Zuordnung erschweren kann, besteht darin, die Produktivitét
bestimmter Strukturen zu messen‘ (Dimroth 2009: 66).
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Hier spricht DIMROTH die Problematik der Einteilung in Erwerbsstufen durch das Lernen der
Chunks an. Lerner reproduzieren diese, ohne sie selbststindig konstruieren zu konnen.
DIMROTH ist trotz Kritik nicht der Meinung, dass Wissen um die Struktur von ungesteuerten
Lernersprachen und ihre Entwicklung fiir den Sprachunterricht nicht nutzlos ist — ganz im
Gegenteil” (Dimroth 2009: 68). Denn wenn sich sprachliche Strukturen zu jedem Zeitpunkt in
jede Lernersprache aufnehmen lieBen, wiirden sich die Entwicklungsverldufe von
unterschiedlichen Lernersprachen mit Sicherheit mehr voneinander unterscheiden (Dimroth

2009).

3.3.4 Vergleich der drei DaF-Studien

Im Folgenden werden die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Ergebnisse der drei zuvor

vorgestellten Studien (DIEHL ET AL.; BALLESTRACCIS; FEKETE) aufgezeigt.

Unterschiede

— Die Inversion wird bei den franzdsischen DaF-Lernern vor der Struktur der Verbendstellung
gegensitzlich zu den als bei den ungarischen und schweizer Lernern zuerst gelernt, was
BALLESTRACCI auf die vergleichbaren Strukturen L1 Franzdsisch — L2 Deutsch zuriickfiihrt.

— Der Erwerb der Inversion und der Verbendstellung bei den italienischen DaF-Lernern
erfolgt in einer Phase.

— Der Erwerb der Verbendstellung bei der DiGS-Studie erfolgt bereits vor der Inversion.

— Der Erwerb der Verbendstellung bei FEKETE erfolgt erst nach dem Erwerb der Inversion.

— Im italienischen DaF-Korpus zeichnen sich kiirzere Erwerbsphasen als bei den beiden

anderen Studien ab.
— Bei FEKETE wurde die deutsche Sprache nicht in ihren ersten Anfangen untersucht.

— Alter und L1 aller Probanden der drei untersuchten Studien unterscheiden sich.

Gemeinsamkeiten
— In allen drei Untersuchungen verlduft der Kasuserwerb in Phasen.

— Der Erwerb des Genitivs erfolgt nur am Rande (vgl. Fekete 2016: 52).

In Bezug auf den Kasuserwerb lassen sich folgende Gemeinsamkeiten/Unterschiede der
Studien von BALLESTRACCI und DIEHL ET AL. aufzeigen. Die Ergebnisse von FEKETE verlaufen

entsprechend den in der DiGS-Studie beobachteten Phasen:
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Phase BALLESTRACCI DIEHL ET AL.

Phase | Unsystematische Flexion Nur Nominative

Phase I | Konzentration nur auf Nominativ- 1-Kasus-System
Verwendung N-A-D (unsystematisch)

Phase III | Erwerb der N-A-Sétze 2-Kasus-System

Nominativ + Akkusativ

Systematische Unterscheidung von
Nominativformen von anderen (A, D)
Phase IV | Erwerb des Dativs in N-D-Sétzen Einfiihrung Dativ

sowie in N-A-D-Sitzen Entwicklung zu einem 3-Kasus-System

Phase VI | Ausbau und Konsolidierung der
Kasusdeklination

Tabelle 15: Gegeniiberstellung Kasuserwerb bei BALLESTRACCI und DIEHL ET AL.

Bei BALLESTRACCI werden in Phase I bereits unsystematische Flexionen verwendet, bei DIEHL
ET AL. hingegen ausschlieBlich Nominative. Die Konzentration der Nominative findet bei
BALLESTRACCI in der Phase II statt, wo die Lerner bei DIEHL ET AL. hingegen unsystematisch
den Akkusativ und Dativ anwenden. Die Entwicklung zum 3-Kasus-System findet bei DIEHL
ET AL. in der Phase IV statt. Hier zeigt sich bei BALLESSTRACCI ein anderer Erwerbsverlauf;
dort werden N, A, D nacheinander in einer eigenen Phase erworben (Phase III und IV)

(Ballestraccci 2007: 23).

Nach der Vorstellung der unterschiedlichen Studien zu den Erwerbsreihenfolgen in DaZ/DaF,
sowie der drei neueren Untersuchungen zu den Erwerbsphasen des Kasus in Nominalphrasen
sollen die empirischen Daten beziiglich der genannten Ergebnisse untersucht werden. Die

genaue Fragestellung wird in Kapitel 6 formuliert.

4. Lernermerkmal Motivation

Um im empirischen Teil der Studie zu untersuchen, wie die Motivation der Deutschlernenden
in Indien ausgeprdgt ist, und um zu ermitteln, ob der Faktor Motivation den Erwerb der
deutschen Sprache beeinflusst, wird in diesem Kapitel eine Einfithrung in die Motivations-
forschung gegeben. Zu Beginn erfolgt ein geschichtlicher Abriss mit der Vorstellung wichtiger
Motivationstendenzen, die sich in zwei Phasen unterteilen lassen. Das Thema
Sprachlernmotivation ist ein weit verzweigtes Thema, das aus mehr als einem Blickwinkel
betrachtet werden muss. Es spielt fiir den Fremdsprachenunterricht eine zentrale Rolle und ist
ein Phidnomen, das in zahlreichen Studien untersucht wurde (u. a. Dérnyei 1994; Lambert 1961

Gardner 1968; Gardner & Lambert 1972; Deci & Ryan 1985).
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Im Anschluss folgt ein Definitionsversuch des Begriffs im Kontext der Spracherwerbs-
forschung. Danach werden drei angewandte Motivationskonzepte in der Fremdsprachenlehr-
und Lernforschung vorgestellt, die spiter im empirischen Teil der Studie Antworten auf die
Frage nach der Motivation der Lernergruppe geben sollen. Zum einen handelt es sich um die
Selbstbestimmungstheorie nach DECI & RYAN (1985). Sie unterscheidet danach, ob Lerner aus
eigenem Interesse lernen oder duBere Einfliisse (Lernerumfeld, der Lehrer, das Umfeld jenseits
der Schule) fiir die Motivation verantwortlich sind. Zum anderen wird das Modell der
Resultativhypothese nach HERMANN (1978) vorgestellt. Diese stellt den Zusammenhang
zwischen Motivation und Erfolg ins Zentrum der Untersuchung. Die Frage, die sich hierzu
stellt, ist, ob Erfolg eine positive Wirkung auf die Motivation haben kann. Laut RIEMER (1997)
ist unklar, ob die Resultativhypothese hinsichtlich der Relation zwischen Motivation und dem
Erfolg im Fremdspracherwerb auch fiir Jugendliche und Erwachsene von Bedeutung ist. Auf

diese Frage soll in dieser Studie unter anderem eingegangen werden.

Zum Abschluss wird das Motivationsmodell von KIRCHNER hinzugezogen. Sie fasst in ihrer
Studie Motivation beim Fremdsprachenerwerb, Eine qualitative Pilotstudie zur Motivation
schwedischer Deutschlerner (2002) wichtige Faktoren zur Motivation unter anderem von
WILLIAMS & BURDEN (1997) und DORNYEI (1994) zusammen und unterscheidet hier — wie viele
andere — zwischen internen und externen Faktoren, von denen der Fremdspracherwerbsprozess

abhéngt.

4.1 Geschichte der Motivationsforschung

Die Motivationsforschung hat ihren Ursprung in der Psychologie (vgl. Freud 1923 und Skinner
1953). Zu diesen psychologischen Ansdtzen kamen in den letzten 60 Jahren neue Ansétze
hinzu, ndmlich in einer ersten Phase der sozialpsychologische und in einer zweiten Phase der

padagogische Ansatz.

Die erste Phase, die vor allem durch GARDNER (1968) und LAMBERT (1961) geprégt ist, kenn-
zeichnet den sozialpsychologischen Ansatz der Motivationsforschung. Dieser neue Ansatz, der
nicht mehr nur kognitiv-psycholinguistisch ausgerichtet ist, zeigt sich in vielen empirischen
Studien. In dieser Zeit wurde erstmals der direkte Einfluss der Motivation auf Erfolg im

Sprachenlernen untersucht (Gardner & Lambert 1972).

Die erste umfassende empirische Querschnittsstudie von GARDNER & LAMBERT (1959) wurde

mit englischsprachigen Franzosisch lernenden Studierenden einer Highschool in Montreal,
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Kanada zum Erwerb des Franzoésischen als Fremd- bzw. Zweitsprache durchgefiihrt. Unter-
sucht wurden unter anderem Lernfdhigkeit, verbale Intelligenz sowie die Orientierung der
Lernenden (Sprachlerneignung) sowie die Motivation der Studierenden, Franzdsisch zu lernen.
Diese Forschungsrichtung pragte vor allem die kontrovers diskutierte Unterteilung in
instrumentelle und integrative Motivation. Dabei wird in der integrativen Motivation der
entscheidende Faktor zum erfolgreichen Fremdspracherwerb gesehen. Sie ist gegeben, wenn
der Lerner zum Beispiel aus eigenem Interesse die Zielsprache lernt. Von instrumenteller
Motivation wird gesprochen, wenn der Lerner einen Nutzen im Fremdspracherwerb sieht. Auf
diese beiden Aspekte wird in einem spéteren Teil des Kapitels néher eingegangen. Die
Ergebnisse zeigen unter anderem, dass Studierende mit integrativer Motivation erfolgreicher
die franzosische Sprache erwarben als Studierende mit instrumenteller Motivation (Lambert
1961: 3). Diese Beobachtung wurde in GARDNERS Studien (1968) bestétigt und erweitert und

mit englischsprachigen kanadischen Studierenden dhnliche Ergebnisse hervorgebracht.

LAMBERT fiihrte 1961 eine Studie mit 57 Variablen an englischsprachigen Gymnasiasten in
Bezug auf Sprachkenntnisse und verschiedene Motivationsmerkmale durch. Unter anderem
untersuchte er die Bedeutung von integrativer und instrumenteller Motivation (Lambert 1961:
18). LAMBERT betont in seiner Studie die sozial-motivationale Dimension: ,,Eine starke
Motivation, die franzosische Sprache vor allem aus integrativen Griinden zu lernen, kann dazu

beitragen, tatsdchliche Erfolge zu verbuchen* (Lambert 1961: 99, Hervorhebung im Original).

Er vermutet anhand der Ergebnisse, dass es eine Beziehung gibt zwischen den Einstellungen
und Motiven der Studenten, die englische oder die franzdsische Sprache zu bevorzugen
(Lambert 1961: 99). Laut LAMBERT kann die Finstellung eines Studenten zu seiner eigenen
sprachlichen Kulturgruppe und zu seiner Sprache entweder die Annahme oder Ablehnung
dessen beeinflussen (Lambert 1961: 99). Studierende mit starker instrumenteller Motivation,
die sich mit der franzdsischen Sprache beschiftigen, werden bessere Fihigkeiten in der
franzosischen Sprache entwickeln als Studierende, die diese nicht haben (Lambert: 1961: 104).
In diesen Studien wurde der Einfluss der Motivation auf den Erfolg im Sprachenlernen

untersucht (Gardner & Lambert 1972).

Die erwéhnte Unterteilung in die instrumentelle und integrative Motivation nach GARDNER &
LAMBERT ist ein wichtiger Aspekt in der Motivationsforschung. Die Autoren verdffentlichten

1972 die Studie Attitudes and Motivation in second language learning zum Franzdsischen als
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Zweitsprache. In der Studie heben sie die soziale Umgebung als wichtigen Faktor beim Fremd-
sprachenlernen hervor. Daher fallen ihre Arbeiten in den sozialpsychologischen Ansatz der

Motivationsforschung.

In weiterfilhrenden Studien kamen GARDNER & LAMBERT zu dem Ergebnis, dass die
instrumentelle Motivation als ebenso erfolgreich wie die integrative Motivation angesehen
werden muss. Kritik an diesem Modell wurde laut, da die alleinige Unterteilung in
instrumentelle und integrative Motivation fiir die Praxis als unzureichend empfunden wurde
(Riemer 1997b). Laut RIEMER wurde die instrumentelle Motivation als entscheidender Faktor
fiir erfolgreiches Sprachenlernen angesehen. Diese Annahme kann aber mittlerweile aufgrund
widerspriichlicher empirischer Befunde nicht mehr aufrechterhalten werden (Riemer: 1997:
10). RIEMER fiihrt das Ergebnis vor allem auf die bikulturellen Kontexte, in denen die Unter-
suchungen durchgefiihrt wurden, zuriick. DICKINSON (1995) weist ebenfalls auf die Begrenzung
der GARDNER’SCHEN Theorie hin, da die Motivationsforschung sich an einer unterrichts-

bezogeneren Ausrichtung orientieren sollte.

Bis in die 1980er Jahre wurde Motivation nicht als selbststdndige Disziplin erforscht (Riemer
1997a). (Eine Ubersicht iiber viele von GARDNERS Forschungen findet sich in Masgoret &
Gardner 2003) Die Ausrichtung von GARDNER & LAMBERT geriet gerade in den letzten Jahren
vermehrt in die Kritik, da der Wunsch nach stirkerer Integration der Motivation in den
Unterrichtskontext lauter wurde (Riemer 1997b: 26). Laut DORNYEI (1990) sei nicht unbedingt
von integrativer Motivation zu sprechen, wenn Schiiler die Sprache im Unterricht lernen
wollen. Er ermittelte unterschiedliche Komponenten der Motivation, die in unterschiedlichen
Verhiltnissen zu den angestrebten Sprachkompetenzen stehen. Dabei ordnete er das Interesse
fiir die Kultur eines Landes weit unter dem Interesse an einer Sprache selbst ein (Ddrnyei 1990).
Mehr Bedeutung hitten dagegen psychologische Komponenten wie Leistungswille. Lediglich
das Element ,,berufliche Karriere* sieht er als instrumentelle Motivation. Die anderen Elemente
erkennt er als intrinsische und extrinsische Motivation an; damit greift er den Gedanken von

DECTI in seiner Selbstbestimmungstheorie auf (Riemer 1997b: 27).

Nach diesen sozialpsychologischen Ansétzen erschienen Publikationen iiber padagogische
Untersuchungen in Bezug auf Motivation, die die sozialpsychologischen Ansitze ablosten und
die zweite Phase der Motivationsforschung priagten (u. a. Dornyei 1994, 2001a). Es wurde
verstarkt die Einbindung von fiir den Unterricht relevanten Perspektiven gefordert. Das Buch

Attitute/Motivation Test Battery von GARDNER (1985) markiert einen neuen Ansatz und war der
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Beginn der vermehrt unterrichtsbezogenen Motivationsforschung. In diesem Motivations-
modell steht neben der Intensitdt der Motivation und dem Wunsch, eine Sprache zu lernen, die

Einstellung zum Sprachenlernen im Mittelpunkt (Gardner 1985).

Mit den Arbeiten von DORNYEI & USHIODA (2011) wurde die unterrichtsbezogene Motivations-
forschung weiterentwickelt. Es gibt unterschiedliche Modelle, in denen Motivation als_Prozess
dargestellt wird. Wichtig zu erwihnen ist hier das Process model of L2 motivation von DORNYEI
& OTTO (1998) sowie das L2 motivational selfsystem von DORNYEI (2005). (Einen
Forschungsiiberblick bieten Riemer 2001; Dornyei 2001a: 2001b; Kleppin 2001.)

4.2 Definition des Motivationsbegriffs

Laut DORNYEI liegt keine allumfassende Definition des Motivationsbegriffes vor.

,,Although ,motivation‘ is a term frequently used in both educational and research contexts, it is rather
surprising how little agreement there is in the literature with regard to the exact meaning of the concept™
(Dornyei 1998: 17).

Er bestimmt lediglich, dass nur aus dem Verhalten Riickschliisse auf Motivation gezogen

werden konnen (vgl. Dornyei & Ushioda 2011).

Eine bekannte und hiufig zitierte Definition von L2-Lernmotivation stammt von GARDNER.
Demnach stellt Motivation ,,das AusmalR dar, in dem ein Einzelner arbeitet oder die Sprache in

dieser Tatigkeit lernen kann* (Gardner 1985: 10).

GARDNER & MACINTYRE definieren acht Jahre spater Motivation wie folgt: ,,[...] motivation is
defined by three components: the desire of achieving a goal, the effort extended in this direction,

and the satisfaction with the task* (Gardner & Maclntyre 1993: 2).

KIRCHNER setzt den Begriff Motivation haufig mit dem Begriff Motiv gleich: ,,Das heif3t, dass
die Summe der Griinde (Motive), die jemanden zu einer Entscheidung oder Handlung bewegen,
als dessen Motivation bezeichnet werden kann* (Kirchner 2004: 1). Jedoch wird mit diesem
Versuch der Definition schnell seine Grenze erreicht, da Motive lediglich einen Teil der
Motivation darstellen (Kirchner 2004: 1). Motive kénnen lediglich Erkenntnisse iiber die
Griinde fiir Fremdspracherwerb bringen. Vielmehr ist Motivation nicht direkt wahrnehmbar
und héngt von verschiedenen Faktoren ab. KIRCHNER betont, dass beim Lernen einer Sprache
mehrere Faktoren zusammenspielen. Einer von ihnen ist der affektive Faktor Motivation, da

dieser iiberhaupt erst den Anreiz bietet, eine Sprache zu lernen.

,,.Beim Erlernen einer Sprache spielen eine Vielzahl an internen und externen Variablen eine Rolle, die
zudem in Wechselwirkung zueinander stehen und somit den Lernprozess hochgradig individualisieren.
Einen ganz wesentlichen Faktor stellt in diesem Zusammenhang die Motivation eines Lerners dar. Sie
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liefert nicht nur den Anreiz zum Lernen einer Sprache, sondern ist das Rédchen, das das Lernen voran-
treibt, das den Lerner zum Durchhalten bewegt* (Kirchner 2004).

RIEMER sieht Motivation als ein Konstrukt aus ,unterschiedlichen, sich iiberlappenden,
komplementiren und interdependenten Komponenten (Riemer 2006: 36; 2010: 168). Sie stellt
keinen unverdnderbaren Faktor dar, sondern steht in Abhéngigkeit zu anderen ebenfalls verédn-
derbaren Faktoren. Ein anderer affektiver Faktor ist fiir RIEMER zum Beispiel eine Emotion wie

Angst.

Die Forschung zum Faktor Angst gewann in den letzten Jahren verbunden mit den Namen
HORWITZ (1986 et al.; 1991 et al.) und MACINTYRE ET AL. (1989) an Einfluss. Jedoch ist die
allgemeine Akzeptanz dieses Faktors ihrer Meinung nach noch nicht gegeben, da die
unterschiedlichen Sprachstandsmessungen geringer sind als bei den Motivationsforschungen
(Riemer 1007b: 16). RIEMER definiert das Kontrukt der situationsspezifischen Angst, mit der
Lerner einer Fremdsprache konfrontiert werden nicht als eine generelle Angstlichkeit, sondern

als die Reaktion auf die Konfrontation mit der Fremdsprache selber (Riemer 1997b: 16).

WILLIAMS & BURDEN definieren die Motivation als ,,einen Zustand von kognitiver und
emotionaler Erregung, der zu einer bewussten Handlung fiihrt und durch die vorher festgelegte

Ziele erreicht werden* (Williams & Burden 1997: 6).

Im Folgenden werden nun die drei fiir den empirischen Teil der Arbeit relevanten Modelle von
Motivation vorgestellt. Zudem erfolgt ein Exkurs zum Socio-Educational Model nach

GARDNER (2010).

4.3 Die Selbstbestimmungstheorie nach DECI & RYAN (1985)

Die Selbstbestimmungstheorie beschéftigt sich mit der Intention des Menschen zur
Entwicklung sowie mit der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt (vgl. Deci
& Ryan 1985). Menschen gelten laut DECI & RYAN dann als motiviert, wenn sie ein Ziel vor
Augen haben. Diese motivationsgerichtete Handlung geht von der Person selbst aus und ist
deshalb als selbstmotivierend zu bezeichnen. Einige Verhaltensweisen, die nicht in diesen
Zustand der Motivation einzuordnen sind, da sie nicht in der Handlungskontrolle der Person
liegen und kein direktes Ziel verfolgen, nennen DECI & RYAN ,,amotiviert”. Sie sind weder als

motiviert noch als nicht motiviert einzuordnen.

Ein zentraler Aspekt der Selbstbestimmungstheorie ist die Unterscheidung von intrinsischer
und extrinsischer Motivation. Von intrinsischer Motivation wird gesprochen, wenn der Lerner

aus Freude oder Neugierde eine Sprache aus eigenem Interesse lernt. Bei extrinsischer
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Motivation handelt es sich um die du3eren Einfliisse (Lernerumfeld, der Lehrer, das Umfeld
jenseits der Schule), durch die das Verhalten bestimmt wird. Anders als bei anderen
Motivationsmodellen gibt es bei DECI & RYAN unterschiedliche Auspriagungen des extrinsisch
motivierten Handelns. Wie sich der Abbildung 3 entnehmen ldsst, wird bei extrinsischer

Motivation in vier Kategorien unterschieden: external, introjected, identified und integrated

regulation.

1 I I . .
.o ! oy E ' ntrinsic
Amotivation ! Extrinsic Motivation ! g
I 1 Motivation

] 1
Non- . External Introjected Identified Integrated | Intrinsic
regulation 1 Regulation Regulation Regulation Regulation 1 Regulation

1 I

Abbildung 3: Continuum of Self-determination (Deci & Ryan 2000 in: Self-Determination Theory
and the Facilitation of Intrinsic Motivation, Social Development, and Well-Being)

1. Bei einer external regulation sind Anreize der Grund fiir die Motivation (zum Beispiel

Priifungen). Hier liegt ein nicht freiwilliges Verhalten vor.

2. Liegt der Ursprung der Motivation im Druck, der von der eigenen Person ausgeht, wird von
introjected regulation gesprochen. Der Lerner setzt sich in diesem Fall unter Druck, eine

Fremdsprache zu lernen.

3. Bei der identified regulation wird der Vorteil der Fahigkeit erkannt, eine Fremdsprache zu

sprechen und sie auszuiiben.

3. Die integrated regulation geht mit dem stirksten Grad an Selbstbestimmung einher, da sie

Ausdruck des eigenen Bediirfnisses ist (Deci & Ryan 2002b).

Intrinsische Motivation hingegen ist selbstbestimmt. Nach DECI & RYAN ist sie die hochste
Form im Motivationskontinuum. Im Vergleich zur extrinsischen Motivation ist sie nicht

fremdbestimmt, sondern durch eigenes Interesse begriindet.

4.4 Resultativhypothese nach HERMANN

Das zweite Modell, auf das im empirischen Teil der Studie zuriickgegriffen wird, geht einer
Frage nach, die seit Langem in der Motivationsforschung eine Rolle spielt: dem Zusammen-
hang zwischen Motivation und Erfolg. Durch sie wird diskutiert, ob Erfolg (in diesem Kontext
im Sinne von Lernfortschritt) im Fremdspracherwerb eine positive Wirkung auf die Motivation
eines Lerners haben kann (vgl. Hermann 1978). Hinweise fiir die Giiltigkeit dieser sogenannten

Resultativhypothese liefert HERMANN, auf die die Resultativhypothese zuriickgeht (1978). In
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ithrer Untersuchung zum gesteuerten Fremdspracherwerb kommt sie zu dem Ergebnis, dass die
Resultativhypothese die Umkehrung der urspriinglichen Kausalhypothese darstellt. Die
Kausalhypothese geht davon aus, dass Lernforschritt erst auf die Motivation zuriickzufiihren
ist, wohingegen die Resultativhypothese annimmt, dass Motivation durch Erfolg ausgeldst
wird. HERMANN kommt in ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass fortgeschrittene Lerner
motivierter sind als Anfinger (weitere Arbeiten, die die Resultativhypothese unterstiitzen, siche

FILLMORE 1976 und STRONG 1984).

Nach RIEMER (1997a) gibt es ein Desiderat an Studien an erwachsenen und jugendlichen
Deutschlernern zur Motivation. Frithere empirische Studien hatten gegensitzliche Resultate
hervorgebracht. Diese fiihrten den Lernfortschritt ausschlieBlich auf die Motivation zuriick

(Kausalhypothese) (Rost-Roth 2010: 878).

Wihrend also die Kausalhypothese davon ausgeht, dass die Motivation beim Fremdsprachen-
lernen Erfolge mit sich bringt, wird die Motivation/der Lernanreiz in der Resultativhypothese

durch die Motivation selbst ausgelost (Hermann 1978; Kirchner 2002: 3).

Als einen weiteren resultativen Ansatz interpretiert RIEMER GARDNERS erweitertes Socio-
Educational Model insofern, als die emotionale Erfahrung in Bezug auf Lernerfolg als Ausloser
fiir unterschiedliche affektive Herangehensweisen zum weiteren Spracherwerb zu sehen ist

(Riemer 1997b: 25). Es folgt ein kurzer Exkurs zum Socio-Educational Model nach GARDNER.

4.5 Das Socio-Educational Model nach GARDNER

GARDNER sieht in dem Socio-Educational Model mehr als die Beziehung zwischen den
Variablen beim Spracherwerb; fiir ihn stellt es den Prozess des Spracherwerbs selbst dar

(Gardner 2010).

,In my view, the model is more than a description of the relationships among a class of individual
difference variables, and it is more than a flow diagram linking variables in hypothetical causal paths. It
describes a process involved in learning a second language largely in a formal environment, and this
process distinguishes such learning from most other educational experiences* (Gardner 2010: 77).

Ability
Learning Situation \ Language
$Atti tudes Achievement

Integrativeness % Motivation
A Language

v Anxiety
Instrumentality
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Abbildung 4: Socio-Educational Model (Version in Anlehnung an Gardner 1988)

Er formuliert in seinem Socio-Educational Model die Annahme, dass das Lernen einer weiteren
Fremdsprache nicht allein durch die Eignung eines Menschen oder seine Kompetenz erklart
werden konnte. Vielmehr sind individuelle Faktoren die Schliisselfaktoren, die den Sprach-
erwerb beeinflussen. Dem Modell zufolge handelt es sich um zwei Hauptfaktoren, die den
Spracherwerb beeinflussen. Wie aus Abbildung 4 hervorgeht, sind dies die Fahigkeit
(,,Ability*) und die Motivation (,,Motivation‘) (Gardner 1988).

Das leicht adaptierte Modell zeigt links in der Abbildung kursiv dargestellt die Einstellungen
der Lerner zum Fremdspracherwerb. ,,Learning Situation Attitudes* verkorpert die Einstellung
des Schiilers zum Unterricht. ,,Integrativeness ist das Interesse, eine Sprache zu lernen, um mit
anderen zu kommunizieren. Diese beiden Faktoren sind laut GARDNER das Fundament der
Motivation zum Zweitspracherwerb und werden durch die instrumentelle Motivation
(,,Instrumentality*) unterstiitzt. Indem der Lerner einen Nutzen im Fremdspracherwerb sieht,

verstarkt sich seine Motivation.

Das Konstrukt ,,Language Anxiety* verkorpert die Angst der miindlichen Sprachproduktion im
Unterricht (die Pfeile zeigen die Wechselwirksamkeit beider Faktoren), da mit dem

Spracherwerb die Angst vor der Sprachproduktion einhergehen kann.

GARDNER betont in seinem Modell, dass intelligente und motivierte Lerner besser im Sprach-
erwerb sind als weniger intelligente und motivierte Lerner (Gardner 1988). Der Kontext bezieht
sich auf die Unterrichtssituation genauso wie auf andere Situationen, wenn Sprache genutzt
wird. GARDNER formulierte die Motivation als wichtigeren Einflussfaktor als die Eignung
(Gardner 2010).

Das Socio-Educational Model ist der Ausgangspunkt weiterer empirischer Studien und wurde
aufgrund der permanenten Uberarbeitung um weitere Persdnlichkeits- und Lernstilvariablen
erweitert (vgl. Gardner & Maclntyre 1993: 9; Riemer 1997b: 24). Dem Faktor Motivation und
Angst wird zum Beispiel der Faktor Intelligenz hinzugefiigt (Riemer 1997b).

,,Das Kontrukt Motivation wird als Funktion von Einstellungen und Angst beschrieben, wobei zwischen
Angst und Motivation eine Wechselwirkung unterstellt wird* (Riemer 1997b: 25).

Dies zeigt, dass Spracherwerb von vielen Faktoren abhingig ist, die in Wechselwirkung
zueinander stehen. Als herausragende Faktoren werden das soziokulturelle Milieu und

biologische Faktoren wie das Alter angesehen (zum Alter siehe Kapitel 4.7).
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RIEMER sieht dieses Modell als Hypothese, deren Variablen und Wechselwirkung den
Ausgangspunkt fiir weitere Forschungen bilden. Als problematisch deklariert sie allerdings die
Messung sozialer Faktoren. Solange diese nicht gemessen, sondern nur antizipiert werden,

konnen kognitive Komponenten lediglich beschrieben werden (Riemer 1997b: 26).

4.6 Der Motivationsbegriff nach KIRCHNER

KIRCHNER fasst in ihrer Studie 2004 Motivation beim Fremdsprachenerwerb. Eine qualitative
Pilotstudie zur Motivation schwedischer Deutschlerner wichtige Faktoren zur Motivation unter
anderem von WILLIAMS & BURDEN (1997) und DORNYEI (1994) zusammen. Die an der
Universitét in Upsala entstandene Studie befragt die Motivation schwedischer DaF-Lerner beim
Deutschlernen. Neben Personlichkeitsfaktoren wie Selbstbewusstsein und
Erfolgs-/Misserfolgsattributierung wurde auch das Lernumfeld betrachtet, um den internen
Faktoren auch externe Faktoren der Motivation hinzuzufiigen. Im Folgenden sind die internen

und externen Faktoren nach KIRCHNER tabellarisch zusammengefasst.

Interne Faktoren Externe Faktoren

Angst Einfluss der Familie, Freunde, Gesellschaft
Vergleich mit anderen (Competetiveness) Unterrichtsumfeld (soziale Kontakte)
Selbstbewusstsein Andere Personen (z. B. Lehrer)
Selbstwirksamkeit Lernumfeld

Féhigkeit (Ability) Weitere soziale Kontakte

Vorwissen

Lernerfahrungen

Tabelle 16: Zusammenfasung der internen und externen Faktoren der Motivation beim Spracherwerb

4.6.1 Interne Faktoren

Der erste interne Faktor, auf den im Rahmen der Untersuchung eingegangen wird, ist die Angst,
da sie den Lerner hemmen und damit einschridnken kann. In Bezug auf den fremdsprachlichen
Unterrichtskontext handelt es sich in erster Linie um Sprechangst. Weiter ist der Vergleich mit
anderen (Competetiveness) als interner Faktor zu nennen, der fiir BAILEY (1983) besonders im
Unterrichtsumfeld als wichtig erachtet wird. Wahrend Selbstbewusstsein von GARDNER als
positive Moglichkeit der Einschitzung eigener Leistung betrachtet wird, ist die
Selbstwirksamkeit ein zukiinftiges Ereignis, das mit Zielen und Aufgaben im Zusammenhang
steht. Mit der Selbstwirksamkeit geht die Fihigkeit (Ability) einher. Es wird angenommen,
dass Fahigkeit den Erfolg erklaren kann (Kirchner 2004: 4).

KIRCHNER fasst die Herangehensweisen eines Lerners wie folgt zusammen:
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a) Der Lerner sucht die Ursache fur Erfolg oder Misserfolg bei sich oder bei anderen,
b) er sieht die Ursache als stabil an oder als Mdglichkeiten zur Verdnderung,

c¢) er libernimmt die Kontrolle iber mogliche Verdnderungen oder iiberldsst sie anderen (vgl.

Kirchner 2004: 4).

Auch biografische Daten wie Vorwissen und Lernerfahrungen werden von KIRCHER
beriicksichtigt. Laut HUFEISEN (2010) spielen diese eine grof3e Rolle, da sie den Unterschied
des Erlernens einer L2 und L3 unterscheiden (vgl. hierzu das Faktorenmodell von Hufeisen 2.0
in Kapitel 2.2.3). HUFEISEN bestétigt, dass der L2-Lerner als Anfianger im Lernprozess in Bezug
auf Fremdsprachen gilt, wohingegen der Lernende der L3 schon Erfahrungen im Lernprozess
gesammelt hat. Insofern bestehen beim Lernen einer ersten, einer zweiten oder einer weiteren
Fremdsprache qualitative Unterschiede, da sich das Sprachenlernen wiederholt und bewusst
schon erlernte Techniken, Strategien und Kenntnisse eingesetzt werden konnen (Hufeisen

2010: 203).

4.6.2 Externe Faktoren

Der externe soziale Einfluss auf den Lerner spielt eine groBe Rolle (Kirchner 2004). In
jingeren Jahren stellt dies in erster Linie die Familie dar, im schulischen Umfeld die Freunde.
Je dlter wir werden, desto mehr passt sich der Mensch den Normen der Gesellschaft an. Familie
und Freunde und spéter die Gesellschaft sind als externe Motivationsfaktoren anzusehen. Im
Fremdsprachenunterricht spielt das Unterrichtsumfeld sowie die Lehrperson eine gro3e Rolle
(vgl. William & Burden 1997). Auch das Lernumfeld ist nicht auBBer Acht zu lassen. Hier wird
in Bezug auf den Fremdspracherwerb betrachtet, ob die Lernenden zum Beispiel Kontakt zu
Muttersprachlern haben und ob die Fremdsprache eine Rolle im Leben des Lerners einnimmt.
Nach KIRCHNER spielt gerade der Kontakt zu Muttersprachlern eine wichtige Rolle, da diese

die Motivation zum Erlernen der jeweiligen Sprache steigern kann (siehe auch Riemer 2007).

KIRCHNER (2004) sieht in ihrer Studie trotz Unterschieden zum Beispiel im sozialen Umfeld
deutliche Gemeinsamkeiten bei den Lernenden. Alle Befragten blicken auf einen iiberwiegend
erfolgreichen Deutschlernprozess zuriick, zudem liegt bei allen eine hohe Motivation in Bezug
auf das Deutschlernen vor. Diese Ergebnisse waren insofern vorauszusehen, als filir die
Befragung Lerner ausgewihlt wurden, die in ihrem Lernprozess bereits weit fortgeschritten
waren und die sich dazu entschlossen hatten, intensiv Deutsch zu lernen. Folgende
Unterschiede lassen sich in der Art der Motivation hervorheben: Bei einer Lernerin zeigt sich

von Beginn an eine weitgehend intrinsische Motivation, wohingegen sich bei zwei anderen
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Teilnehmern selbstbestimmtere Motivationsausprigungen im Laufe des Lernprozesses
entwickelten. Daher wurden diese Lerner anfénglich stirker durch externe Faktoren in ihrer
Motivation beeinflusst. Bedeutend fiir die Motivation aller Untersuchungsteilnehmer scheint
ein selbstbestimmtes Lernen zu sein, wobei intrinsische Motive wie Interesse und Freude

ebenso vertreten sind wie extrinsische Motive (Kirchner 2004).

Die bisher aufgezeigten Modelle machen deutlich, dass Motivation nicht statisch ist, sondern
von vielen Faktoren beeinflusst wird. Diese konnen sich auch im Laufe des Spracherwerbs
verdndern. Die Abhingigkeit von anderen motivationalen Einflussfaktoren wird in dem
eingangs erwihnten ,,Process Model of L2 Motivation* (Dornyei & Otto 1998: 48) dargestellt
(Kirchner 2004: 4).

Motivation ist folglich von vielen Faktoren abhéngig und steht mit diesen in Wechselwirkung.
Einige der vorgestellten internen und externen Faktoren nach KIRCHNER, die zur Motivation
beitragen, werden im empirischen Teil der Studie mit einbezogen, um einen moglichen Einfluss
auf die Motivation der Lernenden zu untersuchen. Zudem soll mithilfe der Selbst-
bestimmungstheorie (Deci & Ryan 1985) ermittelt werden, welche Motivation unter den
Lernenden vorherrscht. Gemeint ist — bezogen auf diese Studie —, wie selbstbestimmt die Lerner
ihre Lernmotivation empfinden. Mit der Resultativhypothese nach HERMANN (1978) soll der

Zusammenhang zwischen Motivation und Lernerfolg untersucht werden.

4.7 Lernervariable Alter

Im Folgenden soll ein kurzer Exkurs zur Lernervariable Alter gegeben werden. An dieser Stelle
ist anzumerken, dass es sich in dieser Studie um Lerner der Sprache Deutsch als L3 handelt.
Die L3 wird erst nach dem Erwerb der Erstsprache oder dem parallelen Erwerb von zwei
Sprachen (L1 im eigentlichen Sinn und frithem L2-Erwerb) erworben. Die im Folgenden
aufgezeigten Forschungen drehen sich in erster Linie um den Faktor Alter beim L1- und L2-

Spracherwerb und sollen daher nur kurz skizziert werden.

Zum Alter beim Spracherwerb wurden viele Studien verdffentlicht (vgl. Lenneberg 1967,
Patkowski 1980; Krashen et al. 1982; Bahns & Vogel 1992). Diskutiert wird der
neurolinguistische und der universalgrammatische Erklarungsansatz, ebenso wie der Einfluss

verschiedener anderer Faktoren, die den Spracherwerb beeinflussen.

Eine wichtige Hypothese {iber den Faktor Alter im Spracherwerb stammt von LENNEBERG. Er
nimmt an, dass der vollstdndige Erwerb einer neuen Sprache nur vom zweiten bis zwolften

Lebensjahr moglich ist. Diese Spanne nennt er den kritischen Zeitraum (Lenneberg 1967).
70



,.Since the late 1960s, the existence of a critical period for language acquisition has been one of the most
widely debated issues in second language acquisition research® (Hyltenstam & Abrahamsson 2003:
539).

Es zeichnet sich mittlerweile — nach friiheren Widerlegungen (vgl. Johnson & Newport 1989)
— ab, dass frither Fremdspracherwerb durchaus von Vorteil sein kann. Die kritische Phase soll
laut MEISEL als ,,cluster of sensitive phases* verstanden werden, in denen Informationen besser

oder schlechter aufgenommen werden kénnen.

,,Consequently, the critical period is better understood as a cluster of sensitive phases during which the
LAD is optimally prepared to integrate new information into developing grammars® (Meisel 2011: 203).

HYLTENSTAM & ABRAHAMSSON unterscheiden verschiedene Forschungsrichtungen in Bezug
auf Alter und Spracherwerb. Einige fokussieren sich auf die Aneignung muttersprachlicher
Féhigkeiten (nativelike). Andere beschéftigen sich mit der Beziehung zwischen Alter und

hochstem Spracherwerb (ultimate attainment) (Hyltenstam & Abrahamsson 2003: 541).
Diese unterschiedlichen Studien kamen zu folgenden Ergebnissen:

1. Muttersprachliche L2 Fihigkeiten wurden bei Lernern entdeckt, die begonnen hatten im
frithen Alter eine Sprache zu erlernen.

2. Muttersprachliche L2 Fahigkeiten wurden bei Lernern festgestellt, die im frithen Alter
sowie im fortgeschrittenen Alter mit dem Erlernen einer Sprache angefangen hatten.

3. Muttersprachliche L2 Fihigkeiten wurden weder bei Lernern gefunden, die weder im frithen
Alter noch im fortgeschrittenen Alter begonnen hatten eine Sprache zu lernen (Hyltenstam

& Abrahamsson 2003: 566).

Die Studien der letzten 30 Jahre haben folglich widerspriichliche Ergebnisse hervorgebracht.
Einige Forschungen sprechen idlteren Lernern mehr Erfolg zu (Asher & Price 1967), andere
jingeren (Cochrane 1980), wiederum andere fanden keine Unterschiede beim Spracherfolg in
Bezug auf das Alter (Slavoff & Johnson 1995). Die These, dass die L2-Erwerbsprozesse vom
Alter abhingig sind, hat somit viele Diskussionen und Untersuchungen ausgeldst, die bis heute

zu keinen iibereinstimmenden Ergebnissen gefiihrt haben (GrieBhaber 2009b).

Jiingste neurowissenschaftliche Forschungen zeigen: Wéhrend sich beim friihkindlichen L2-
Erwerb im Gehirn nur eine Region fiir syntaktische Funktionen bildet, die beide Sprachen fast
vollstindig abdeckt, sich beim L2-Erwerb nach der Kleinkindphase zwei oder mehr

syntaktische Zentren fiir Sprachen bilden (Kim et al. 1997).

,,Neuroimaging studies start from the idea that changes over time in the functional organization of the
brain result in different activation patterns, as well as in a different spatial organization of the brain in
language processing when the onset of exposure to a language does not fall within the optimal period.
However, no such differences are expected to emerge if first exposure to a language falls within this
period“ (Meisel 2011: 202).
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Wenn der Spracherwerb folglich nicht in den kritischen Zeitraum fallt, ist anzunehmen, dass
das Erlernen einer weiteren Sprache nicht mehr in Verbindung mit der ersten Sprache steht,
sondern getrennt davon erfolgt. MEISEL spricht von einer differenzierten rdumlichen

Organisation des Gehirns in Bezug auf die Sprachverarbeitung (Meisel 2011: 202).

Dabei werden andere Regionen im Gehirn zu Hilfe genommen, die von Person zu Person
variieren. Diese Variationen fithren zu unterschiedlichen Ergebnissen, die nicht nur alters-
abhéngig bedingt sind (GrieBhaber 2002b). Bei Lernern, die den kritischen Zeitraum (Lenne-
berg 1967) bereits liberschritten haben — wie es in der vorliegenden Studie der Fall ist —, miissen
die nicht mehr verfiigbaren mentalen Ressourcen des L1-Erwerbs durch andere Ressourcen

kompensiert werden (GrieBhaber 2009b).

- The concept of critical period is typically associated with those types of behavioral developments that
have sudden onsets and offsets, result in all-or-nothing events, depend on instinct, are unlearned and
irreversible, and for which environmental influences such as motivation do not play any role* (Hylten-
stam & Abrahamsson 2003: 556, Hervorhebung im Original).

Entgegen dieser im Zitat aufgezeigten Annahme, dass biologische Einflussfaktoren wie
Motivation keinerlei Bedeutung haben, kristallisiert sich in neueren Studien heraus, dass sich
ab einem bestimmten Alter diese Faktoren durchaus unterstiitzend auf den L2-Spracherwerb
auswirken konnen und durchaus eine Rolle im Fremdspracherwerb spielen (Hyltenstam &
Abrahamsson 2003: 567). Anstatt somit von einem generellen Altersfaktor auszugehen, der als
entscheidender Faktor dargestellt wird, gehen Teile der Forschung inzwischen von unter-
schiedlichen Faktoren aus, die mit anderen Einfliissen im Zusammenhang stehen (Meisel 2011:
293). Einige Forscher, unter anderem GRIEBHABER, nehmen an, dass der Lernfortschritt dabei
entscheidend durch zum Beispiel kommunikative Bediirfnisse (Motivation) der Lernenden

bestimmt wird (GrieBhaber 2009b).

LIt goes without saying that a complex and multifaceted process like language acquisition cannot be
explained in terms of one factor or even one bundle of factors alone. In fact, variability within and across
learners has been argued to be a defining characteristic of L2 acquisition, and this can be variability of
knowledge as well as of how the knowledge is used* (Meisel 2011: 203).

Auch MEISEL verdeutlicht in seinem Zitat, dass ein so komplexer Prozess wie Spracherwerb

nicht einem einzelnen Faktor zugeschrieben werden kann.

In der vorliegenden Studie wird das Alter beim Spracherwerb folglich als ein Fakor

beschrieben, der auf eine bestimmte Art Einfluss auf den Spracherwerb hat.

Im Weiteren soll auf den Faktor Alter nicht weiter eingegangen werden, da der Fokus der Studie
auf andere Aspekte gerichtet ist. Zudem lernen die Probanden dieser Studie, wie erwihnt,

Deutsch als L3 und sind uber den kritischen Zeitraum hinaus. Die Variable Alter wird allein in
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den Uberlegungen zur Motivation (Kapitel 14) wieder aufgegriffen, da das Alter der Lerner

diesbeziiglich eine Rolle spielen konnte.

5. Sprachbewusstheit

Das Konzept der Sprachbewusstheit wurde in den 1970er Jahren in GroBbritanien entwickelt
und steht im Zusammenhang mit der Diskussion iiber fehlenden Bildungserfolg. Es sollte vor
dem Hintergrund der teilweise stark sozial geprigten miindlichen Sprache Kenntnisse in der
englischen Standardsprache ohne expliziten Grammatikunterricht fordern. In Deutschland war
Sprachbewusstheit Teil des nordrhein-westfalischen Begegnungssprachkonzepts und erlangte

deshalb in der Grundschulpéddagogik einen gewissen Bekanntheitsgrad (Luchtenberg 2006: 53).

Im Folgenden wird der Begriff zunéchst spezifiziert und definiert. Im Anschluss werden didak-
tische Beitrdge zum Thema Sprachbewusstheit aufgezeigt, da diese sich thematisch auf die
vorliegende Untersuchung beziehen. Im theoretischen Teil der Arbeit werden verschiedene
Untersuchungen zur Sprachbewusstheit indischer Deutschlernender durchgefiihrt, die im

folgenden Kapitel 5.1 aufgefiihrte Definition soll hierfiir als Grundlage dienen.

Unter anderem soll herausgefunden werden, ob die Lehrer in Indien etwas mit dem Begrift der
Sprachbewusstheit anfangen konnen und ob Sprachbewusstheit iiberhaupt im Unterrichtsalltag
aktiviert wird. Die von LUCHTENBERG in diesem Kapitel aufgezédhlten Bereiche, in denen
Sprachbewusstheit mehr und mehr an Bedeutung gewonnen hat, werden im empirischen Teil
der Studie hinzugezogen und dessen Auftreten in Indien anhand des Fragebogens und der

Unterrichtsbeobachtung tiberpriift (Luchtenberg 2006: 52).

5.1 Definition Sprachbewusstheit

Eines der meistdiskutierten Themen in der angewandten Sprachwissenschaft ist laut SCHMIDT
(1994) der Anteil des bewussten und unbewussten Prozesses im Zweitspracherwerb. Einerseits
wird behauptet, dass ein bewusstes Sprachverstindnis notwendig ist, um korrekte Formen zu
produzieren und anzuwenden (Bialystock 1978). Andererseits wird der Spracherwerb als
unbewusst stattfindender Prozess angesehen (vgl. hierzu Seliger 1983; Krashen et al. 1982).
HUG zufolge gibt es immer noch kontroverse Diskussionen zur Definition von
Sprachbewusstheit, obwohl das Forschungsgebiet schon jahrzehntelang existiert (Hug 2007):

,Language Awareness? Is that one of those fashionable subjects where you spend most of the
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time learning about language instead of actually getting on with learning it?* (James & Garett

1991: 308, Hervorhebung im Original).

Es gibt viele Ansitze zur Definition von Sprachbewusstheit. Einer davon ist: ,,Sprachbewusst-
heit als konkrete metasprachliche Handlung und Sprachbewusstsein als das sprachliche
Wissen, das diesen Handlungen zu Grunde liegt, anzusehen* (Hug 2007: 10, Hervorhebung im

Original).

Laut JAMES & GARETT ist Sprachbewusstheit als ein ganzheitliches Konzept zu verstehen, das
unterschiedliche Dimensionen von Sprache(n) und Sprachenlernen sowie diesbeziigliche
Kognitionen, Reflexionen, Einstellungen, Emotionen usw. von Sprachbenutzern und
Sprachenlernern umfasst (James & Garett 1991). Der Begriff geht auf den englischen Begriff
language awareness zuriick, das auch von deutschsprachigen Forschern benutzt wird und in
Deutschland der wohl am héufigsten benutzte Ausdruck ist (Luchtenberg 2006: 52).
LUCHTENBERG spricht zum Beispiel von Language Awareness, da ihr der Begriff

Sprachbewusstheit zu ,,unscharf™ ist (Hug 2007). Thre Definition lautet wie folgt:

,,Wir verwenden daher den englischen Terminus ,Language awareness, um seine breitere Konzeption
zum Ausdruck zu bringen, die neben der Reflexion iiber die Bausteine von Sprache und ihr Funktio-
nieren auch sprachkundliche Aspekte wie Sprachentwicklung umfaflt [...] Der Terminus ,Language
awareness® steht aber nicht nur fiir diese inhaltlichen Aspekte, sondern auch fiir konzeptionelle Aspekte
von holistischem Sprachzugang, von ficheriibergreifender Sprachsensibilisierung, von Beriicksichti-
gung des Zusammenhangs von Sprache und Kultur und nicht zuletzt auch der Einbeziehung sprachlicher
Vielfalt, was auch Neugierde auf Sprache(n) beinhaltet* (Luchtenberg 1997: 111).

LUCHTENBERG definiert Language Awareness nicht als Sprachlernmethode, sondern eine den
Spracherwerb begleitende Bewusstmachung (Luchtenberg 2006: 52). Sie unterscheidet
unterschiedliche Bereiche, in denen Language Awareness mehr und mehr an Bedeutung

gewonnen hat (Luchtenberg 2006: 52):

1. Verbesserung der Sprachfdhigkeiten durch Bewusstseinsprozesse im Erstsprachenbereich,
2. Sprachlernen im Fremdsprachenunterricht (Abmilderung des Ubergangs von der Erst- zur
Zweitsprache),

Verbindung von Sprachenlernen zwischen den Schulstufen,

facheriibergreifende Verbesserungen durch Bewusstmachung von Sprache,
Bewusstmachung mit der im Klassenzimmer gesprochenen Sprache,

Umgang mit kultureller Vielfalt,

NS AW

Lehrerausbildung zu Language Awareness (Luchtenberg 2006: 52).

Speziell fiir den Fremdsprachenunterricht wurde das Konzept der Language Awareness (LA)

um einige soziokulturelle Aspekte erweitert (5—7), was im Sprachunterricht die Beschéftigung
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der Lerner mit Kulturen anderer Lander sowie die Einbeziehung der kulturellen Vielfalt und
der Lehrerbewusstmachung beinhaltet (Luchtenberg 2006: 52). LA ist weder auf einen Schul-
typ noch auf Sprachunterricht begrenzt, sondern wird als Ergdnzung zum Unterricht verstan-

den, indem der Unterricht durch Bewusstseinsprozesse erginzt wird (Luchtenberg 2006: 52).

Im Folgenden werden didaktische Uberlegungen zur Sprachbewusstheit aufgefiihrt, da sie fiir
die empirische Untersuchung von Relevanz sind und den Begriff in das Forschungsfeld

eingliedern.

5.2 Didaktische Beitrage zur Sprachbewusstheit

EDMONSON stellt in seiner Arbeit 1997 die Hypothese auf, dass Sprachbewusstheit einen
indirekten Einfluss auf das Lernverhalten haben kann, was sich wiederum positiv auf die
Motivation der Lerner auswirkt (Edmonson 1997: 88). Er definiert Sprachbewusstheit als die
vorhandenen Kenntnisse iiber das Erlernen einer Fremdsprache allgemein sowie die Kenntnisse
iber das eigene Fremdsprachenlernen (Edmonson 1997: 93). Er stellt eine Beziehung zwischen
kognitiven und affektiven Faktoren her, die in der Regel getrennt voneinander untersucht
werden (Eckerth & Riemer 2000: 229). Die Daten seiner Untersuchung umfassen
Fremdsprachenlern-Autobiografien von Studierenden der Sprachlehrforschung. Er kommt zu
dem Resultat, dass fremdsprachlernbezogener Input nicht vorhersehbar ist, wenn nicht andere
Faktoren in gleicher Gewichtung mit beriicksichtigt werden. Vor allem handelt es sich um

lernmotivsteuernde Faktoren (Edmonson 1997).

WOLFF sieht unter dem Begriff Sprachbewusstheit ein didaktisches Konzept als Grundlage, in
dessen Mittelpunkt Uberlegungen zur Forderung des Sprachvermdgens durch die Bewusst-
machung von Sprache und ihrem System stehen (Wolff 2007: 173). Auch HOUSE untersucht
diese unter dem Blickwinkel der Fremdsprachendidaktik. In Fremdsprachen lehren und lernen

26 definiert sie den Begriff wie folgt:

,.Sprachbewusstheit betrifft Wissen iiber Sprache. Uber Sprach- und Textstrukturen und {iber Strategien
des Sprachlernens und der Sprachverwendung. [...] Insofern ist Sprachbewusstheit ein zentraler Begriff
fiir die Theorie und Praxis des gesteuerten Fremdsprachenlernens (House 2001: 189).

HOUSE versucht in ihrer Studie von 2001 Informationen dariiber zu gewinnen, welche
kognitiven Strategien Lehrer und Lerner im Englischunterricht einsetzen und wie sie im
Unterricht mit Sprache, Kultur und Sprachenlernen umgehen (vgl. House 2001). Sie fasst
zusammen, dass es viele Theorien zum Fremdspracherwerb gibt, die jedoch wenig empirisch

fundiert und bewiesen sind (House 2001: 190).
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Sprachbewusstheit nach LUCHTENBERG

LUCHTENBERG stellt die wichtige Frage nach dem Zugang der Lehrkrifte zur Sprachbewusst-
heit. Dabei iibernimmt sie den Ansatz aus Language Awareness in the classroom von JAMES &
GARETT: ,,The first requirement is for teacher to develop their own Language Awareness:

Language Awareness begins with teacher awareness* (James & Garett 1991: 21).

Laut LUCHTENBERG geben Lehrer Sprachbewusstheit an ihre Schiiler weiter. Daher sollte in
einem ersten Schritt die Kenntnislage der Lehrer in Bezug auf Sprachbewusstheit abgefragt
werden (Luchtenberg 2006: 12). Sie betrachtet die verschiedenen Ansidtze der Sprach-
bewusstheit und definiert die Ziele der Vermittlung bei Lehrkréften:

— ,.holistischer Sprachzugang,

—  fdcheriibergreifende Sprachsensibilisierung,

— Beriicksichtigung des Zusammenhangs von Sprache und Kultur,
— Einbeziehung sprachlicher Vielfalt,

— Offenbheit fiir Sprachenvielfalt,

—  Sprachpragmatik,

—  Textverstehen und Sprachkunde® (Luchtenberg 1997: 116).

Hierbei macht sie darauf aufmerksam, dass eine Sensibilisierung fiir Sprache und sprachliche
Phénomene wichtig ist sowie die Verdeutlichung der Zusammenhénge von Sprache und Kultur.
Zudem soll besser iiberpriift werden, was Lehrkrifte mit Sprachbewusstheit erreichen
wollen/konnen (Luchtenberg 1997: 116). Sie verdeutlicht die Tatsache, dass Sprachbewusstheit
das Sprechen und Nachdenken iiber Sprache bei Schiilern und Lehrern anregt. Durch
Integrierung der Sprachbewusstheit ist die Moglichkeit gegeben, Zusammenhénge zwischen
Sprachen deutlich zu machen (Luchtenberg 1997: 124). Infolgedessen ist es unumgénglich, das
Thema Sprachbewusstheit und den Grad der Offenheit fiir sprachliche Aspekte auch aus der
Lernerperspektive zu betrachten. Das folgende Zitat von JAMES & GARETT zeigt ebenso wie
LUCHTENBERGS Ansatz den Wunsch nach vielfdltigen Aktionen im Klassenraum. Es soll
herauskristallisiert werden, wie vielfdltig und aktiv Lehrer mit Sprachbewusstheit im Unterricht

umgehen.

,In the meantime there is continuing need, identified by Mitchell and Hooper (Paper 3) and underlined
by the HMI report on LA (DES, 1990), to observe and evaluate what actually happens with LA in
classrooms; to see what teachers actually do, and what pupils actually get; to see what characterises LA
as it evolves, and to find more effective ways to deliver its content and achieve its goals* (James & Garett
1991: 318).

Der Anspruch, herauszufinden und auszuwerten, was tatsdchlich im Unterricht passiert und wie
LA charakterisiert wird, soll nach Meinung dieser Autoren Ziel weiterer Untersuchungen sein.

Der empirische Teil dieser Arbeit soll hierzu einen Beitrag leisten.
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II. Empirie

6. Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

6.1 Erkenntnisinteresse

Im Folgenden werden zunichst das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit und die aus
dem theoretischen Teil abgeleiteten Forschungsfragen dargelegt. Zum Thema Deutschlernen in

Indien werden drei Themenbereiche untersucht:
1. die Einfliisse der englischen Sprache (L2) auf die Zielsprache Deutsch (L3),

2. der Aspekt der Sprachbewusstheit (Language Awareness) in Bezug auf Ahnlichkeiten der

deutschen und englischen Sprache und Bewusstheit der Lehrer und Lerner diesbeziiglich,
3. die Lernermerkmale Motivation und Vorkenntnisse der Lerner.

Die folgende Abbildung verdeutlicht die Zusammenhange der drei Themenbereiche.

Einfliisse der englischen fspekie der

‘ ‘ “ I‘ ” Sirachbewusstheit in

Abbildung 5: Themenbereiche der Arbeit

Lernervariablen

Der erste Themenbereich untersucht, ob und wenn ja, welche Rolle die englische Sprache (L2)
im Deutschunterricht (L3) in Indien spielt. Es soll herausgefunden werden, ob sie als hilfreich
oder hinderlich im Deutschunterricht eingeschétzt werden kann und ob Einfliisse der englischen
Sprache auf die Zielsprache Deutsch feststellbar sind. Hierfiir wird zunéchst der Sprachstand
der Lerner in der deutschen Sprache gemessen (siche Kapitel 9). Dazu wird die Komplexitét
der Lernertexte mithilfe der Profilanalyse nach GRIEBHABER untersucht. Zudem wird neben der
Komplexitit auch die Grammatikalitit der Lernertexte gemessen, um sie einander
gegeniiberzustellen und mit anderen Studien zur Entwicklung der deutschen Lernersprache zu
vergleichen, um Erkenntnisse zur Entwicklung der Lernersprache Deutsch in Indien zu

erhalten.
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Da die englische und deutsche Sprache typologisch nédher aneinander liegen als jede andere
indische Sprache mit der deutschen Sprache (siche Kapitel 1), liegt es nahe, dass Lerner die
englische Sprache als Hilfe beim Deutscherwerb hinzuziehen. Um die Sprachstrukturen aus der
L2 oder die L2 allgemein nutzen zu kénnen, miissen jedoch Kenntnisse iiber Sprachbewusstheit
bei den indischen Lehrern und Lernern vorherrschen. Ein weiterer zu untersuchender Aspekt
ist folglich die Sprachbewusstheit in Bezug auf Ahnlichkeiten der deutschen und englischen
Sprache im indischen DaF-Korpus. Dabei iiberschneiden sich die Themenbereiche 1 und 2
insofern, als Kenntnisse iiber Sprachbewusstheit den Lernern helfen konnen, die englische

Sprache positiv im Deutschunterricht zu nutzen.

Neben diesen beiden Aspekten werden auch bestimmte Faktoren im gesteuerten Zweitsprach-
erwerb und ihre Wechselwirksamkeit untersucht. Dies soll anhand des dritten Themenbereichs

,Lernervariablen Motivation und Vorkenntnisse* geschehen.

Eine Literaturrecherche zeigte, dass es keine vergleichbaren Forschungen zum deutschen
Spracherwerb in Indien gibt, weder zum Einfluss des Englischen noch zur Motivations-
forschung oder zur Sprachbewusstheit. Mit dieser Studie soll ein Einblick in die Situation
indischer Deutschlehrer und -lerner gegeben werden. Faktoren wie Sprachbewusstheit, Lern-
motivation, Situation im Deutschunterricht, institutionelle Bedingungen sowie die deutsche
Sprache auBlerhalb des Unterrichts sollen beleuchtet und aufgezeigt werden. Zudem sollen die
Ergebnisse der beiden untersuchten Einrichtungen miteinander verglichen werden, um
mogliche Unterschiede zwischen der Unterrichtssituation am Goethe-Institut und an der Schule

herauszukristallisieren.

Anhand der Untersuchungsergebnisse sollen Konsequenzen fiir die Férderung indischer DaF-
Lerner in Bezug auf die Sprachkonstellation Englisch—Deutsch formuliert werden. Zudem
mochte diese Arbeit insofern einen Beitrag zum deutschen Spracherwerb in Indien leisten, als
im Anschluss an die Darstellung der Untersuchungsergebnisse ein Ausblick auf zukiinftige

Forschungsmoglichkeiten gegeben werden soll.

6.2 Forschungsfragen

Folgende Forschungsfragen sollen aufgrund der theoretischen Erkenntnisse in dieser Arbeit

beantwortet werden:

1. Wie zeichnet sich die syntaktische Komplexitdt und die Erwerbsstufenreihenfolge in den

Lernertexten des indischen DaF-Korpus ab?
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2. Wie zeichnet sich die Entwicklung der Kasusmorphologie bei den indischen DaF-Lernern

ab?
3. Welchen Einfluss hat die englische Sprache auf den Erwerb der deutschen Sprache?

4. Spielt vorhandenes Wissen der englischen Sprache beim Lehren und Lernen der deutschen

Sprache in Indien eine Rolle und wenn ja, in welchem Ausmaf3?

5. Welche Bedeutung haben die Lernervariablen Vorkenntnisse und Motivation in DaF bei der

Sprachentwicklung der DaF-Lerner?

6. Unterscheiden sich die Forschungsergebnisse der Lerner am Goethe-Institut und an der

Schule?

6.3 Vertiefende Erklirung der Forschungsfragen

Fiir die Beantwortung der ersten Forschungsfrage wird die Komplexitit der Lernertexte
ermittelt, um die Lerner in verschiedene Erwerbsstufen einzuteilen. Laut GRIEBHABER geben
die Erwerbsstufen Einblicke in den Erwerbsprozess und informieren iiber den Wortschatz und
die Morphologie (GrieBhaber 2014: 2). Die Einteilung nach syntaktischer Komplexitit erfolgt
zur zuverldssigen Sprachstandermittlung und um die Lernertexte fiir weitere Untersuchungen
in Gruppen zu unterteilen. Aulerdem soll iiberpriift werden, ob die Einschdtzungen der Lehrer
mit der Erwerbsstufe der Lerner iibereinstimmen. Hierzu wird zundchst der Sprachstand der
DaF-Lerner nach dem Kursniveau und mit der Profilanalyse von GRIEBHABER (siche Kapitel
3.2) ermittelt. Im Anschluss werden die Lernertexte nach syntaktischer Komplexitit eingeteilt.
Die Spracherwerbsforschung sieht im Erwerb der Wortstellungsmuster ein geeignetes
Instrument zur Messung des Sprachstands. Die Kriterien fiir die syntaktische Komplexitit
wurden in Kapitel 3.2 vorgestellt. Bezogen auf diese Analyse werden sie in Kapitel 9.1

erlautert.

In diesem Zusammenhang wird untersucht, welche Verbstellung in den Lernertexten
vorkommt. Genauer gesagt soll herausgefunden werden, ob inversive Strukturen vor der
Verbendstellung im vorliegenden DaF-Korpus auftreten. Hierbei stellt sich die Frage, ob die
von DIEHL ET AL. erstellte Erwerbsreihenfolge oder die von FEKETE auf die indischen DaF-

Lerner zutrifft.
Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Klidrung folgender zentraler Fragen:

1. Steigt die syntaktische Komplexitdt mit den Erwerbsstufen der produzierten Lernertexte?
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2. Korrespondiert die syntaktische Komplexitdt mit der Textmenge und der Anzahl der
minimalen satzwertigen Einheiten der Lernertexte?
3. Zeichnet sich auf den hoheren Erwerbsstufen im Vergleich zu den fritheren Erwerbsstufen

eine Differenziertheit des Wortschatzes ab?

Um die zweite Forschungsfrage beantworten zu konnen, d. h., um zu ermitteln, wie sich die
Entwicklung des Kasus iiber die Erwerbsstufen bei indischen Lernern abzeichnet, wird die
lernersprachliche Grammatikalitdt im Kasusbereich untersucht. Genauer gesagt, sollen die
Akkusativ-, Dativ- und Genitivverwendungen in den Lernertexten untersucht werden, um
Informationen iiber die benutzten Kasus-Systeme zu erhalten und um zu ermitteln, ob sich bei
den indischen Lernern ein schrittweiser Ausbau des Kasus-Systems iiber die Erwerbsstufen
abzeichnet und auf dem fortgeschrittenen Niveau das 4-Kasus-System benutzt wird? Hier soll
untersucht werden, wie die Kasusformen auf den unterschiedlichen Erwerbsstufen verwendet
werden. Dafiir werden die DiGS-Studie (Diehl et al. 2000) sowie die Arbeiten zur
Kasusverwendung von BALLESTRACCI (2007) und FEKETE (2016) hinzugezogen, um zu
vergleichen, ob sich eine Erwerbsreihenfolge verzeichnen ldsst, ob sich die der indischen
Lerner von denen der anderen Lerner unterscheidet oder wo Ahnlichkeiten bestehen. Es folgt
ein Exkurs zu den Pripositionalphrasen, um die Frage zu beantworten, ob der Dativ in der

Prépositionalphrase friiher als in der Nominalphrase erworben wird.

Die Kategorien Grammatikalitdt und Komplexitdt, die in den beiden Kapiteln unabhingig
voneinander betrachtet wurden, werden anschlieBend mit der Zusammenhangsanalyse nach
PEARSON ins Verhiéltnis gesetzt, um zu {iberpriifen, ob ein Zusammenhang besteht, das heifit,

ob die Sprachentwicklung in diesen Kategorien parallel zueinander verlauft.
Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kldrung folgender zentraler Fragen:

1. Unterscheiden sich die Erwerbsreihenfolgen des Kasus der indischen Lerner von den Ergeb-
nissen der DiGS-Studie und FEKETE oder gibt es Ahnlichkeiten zur Studie von

BALLESTRACCI?
2. Wird der Dativ in Prépositionalphrasen friiher als in Nominalphrasen erworben?
3. Lisst sich ein Zusammenhang zwischen der erreichten syntaktischen Komplexitét und der
morphologischen Korrektheit erkennen?

Mit der dritten Forschungsfrage soll der Einfluss der englischen Sprache auf den Erwerb der
deutschen Sprache bei indischen Deutschlernern untersucht werden. Zu diesem Zweck werden

Einfliisse der Einflusssprache Englisch (L2) auf die Zielsprache Deutsch (L3) auf
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verschiedenen Ebenen untersucht. Zunichst wird die Haufigkeit der Ubertragungen aus der
Einflusssprache Englisch dargestellt und nach den deutschen und englischen Erwerbsstufen der
DaF-Lerner sortiert. AnschlieBend werden Lernertexte mit und ohne Ubertragungen mitein-
ander verglichen, um festzustellen, in welchen Merkmalen sich diese Texte unterscheiden.
Folglich werden Ubertragungen in den Lernertexten nach dem Grad der Distanz in der jeweigen
Erwerbsstufe (Englisch-Deutsch) ermittelt und dargestellt (Kapitel 11). Im weiteren Verlauf
werden Ubertragungen auf verschiedenen Ebenen erfasst. Englisch und Deutsch gehdren zum
westgermanischen Sprachstamm. Die linguistischen Ubereinstimmungen sind daher groBer als
bei nicht-indogermanischen Sprachen. Diese Verwandtschaft beider Sprachen kann laut
KARCHNER-OBER (2009: 35) durchaus hilfreich sein. Daher gibt es in der Analyse erwartbare
Ahnlichkeiten und Unterschiede. Auf lexikalischer Ebene soll der Fokus auf Ubertragungen
auf graphemischen Ahnlichkeiten sowie auf der direkten Ubernahme englischer Lexeme liegen.
Im Anschluss wird die Verdeutschung englischer Lexeme in den Lernertexten ndher betrachtet.
Diese Untersuchungen ermitteln die direkte Ubertragung der englischen Sprache auf die
deutschen Texte. Auf syntaktischer Ebene wird die Frage nach Ubertragungen aus dem
englischen auf den deutschen Satzbau gestellt. Hier ist anzunehmen, dass vor allem die
Anfingertexte mehr Ubertragungen aufweisen als die Texte fiir fortgeschrittene Lerner, da
diese sich mehr an der englischen Sprache orientieren (Lindemann 2000). Anschlieend wird
erfasst, welche Verbstellung verwendet wird. Vorauszusetzen ist, dass die deutschen Texte
Ubertragungen aus dem englischen Satzbau aufweisen. Die Ergebnisse der Verbstellung

konnen iiberdies fiir die Analyse der Komplexitit ausgewertet werden.

Die letzte Untersuchungsebene bezieht sich auf die Anwendung sprachlicher Mittel aus der
englischen Sprache. Es wird unter anderem der Gebrauch von Hilfsverben gepriift, da hier eine
Ubertragung des have aus der englischen Form des Present Perfects auf das deutsche Hilfsverb
haben absehbar ist (Hufeisen 1994: 26). Die Ergebnisse werden in Anlehnung an die Studien
zur fremdsprachlichen Interaktion (Kapitel 2.3) aus dem theoretischen Teil der Arbeit
untersucht, um gegebenenfalls Ubereinstimmungen zu erkennen und die Moglichkeit zu

erhalten, die Ergebnisse ins Forschungsfeld einzuordnen.
Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Klérung folgender zentraler Fragen:

1. Treten generell Ubertragungen in den produzierten Lernertexten aus dem Englischen ins
Deutsche auf und wenn ja auf welchen Erwerbsstufen?
2. Haben diese Ubertragungen Einfluss auf die syntaktische Komplexitit der produzierten

Lernertexte?
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3. Welche Ubertragungen liegen vor? Auf welcher Ebene treten die Ubertragungen am

héufigsten auf?

Im Hinblick auf die Rolle der englischen Sprache beim Erwerb der deutschen Sprache schlief3t
sich zu der Auswertung der Lernertexte ein zweiter Teil der Analyse an. Es wird ermittelt,
inwiefern der Erwerb deutscher Worter (L3) leichter fillt, wenn vorher Beziehungen zwischen
den Wortern in der L2 und L3 hergestellt wurden (Kapitel 12). Angelehnt ist dieser Teil der
empirischen Forschung an die Untersuchungen von TARGONSKA (2004). Es handelt sich um
einen Wortschatztest, der in Kapitel 7.4.4 vorgestellt wird, der flir diese Untersuchung modifi-
ziert wurde. Im zweiten Teil wird der Fragebogen II ausgewertet (Kapitel 7.4.2), der im
Anschluss an den Wortschatztest ausgegeben wurde und der Erkenntnisse zur Bewusstheit der
Lerner auf Ahnlichkeiten in beiden Sprachen geben soll. Zudem wird ausgewertet, ob die

Lerner an der Einbeziehung der englischen Sprache in den Deutschunterricht interessiert sind.
Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Klirung folgender zentraler Fragen:

1. Erleichtern die vorhandenen englischen Sprachkenntnisse den Schiilern das Lernen neuer
deutscher Worter?

2. Empfinden die Lerner die englische Sprache als hilfreich oder storend im Deutschunter-
richt?

3. Lassen sich zwischen den Lernern am Goethe-Institut und an der Schule Unterschiede

ausmachen?

Im zweiten Teil wird der Fragebogen II ausgewertet, der im Anschluss an den Wortschatztest
ausgegeben wurde und der Erkenntnisse zur Bewusstheit der Lerner auf Ahnlichkeiten in
beiden Sprachen geben soll. Zudem wird ausgewertet, ob die Lerner an der Einbeziehung der

englischen Sprache in den Deutschunterricht interessiert sind.

Im Zentrum von Kapitel 13 sowie der vierten Forschungsfrage steht der im vorherigen Teil
der Arbeit niher definierte Begriff der Sprachbewusstheit in Bezug auf die Ahnlichkeiten der
englischen und deutschen Sprache. Englisch und Deutsch entstammen einer Sprachfamilie und
sind relativ eng verwandt. Da alle indischen DaF-Lerner Englisch sprechen, liegt die Frage
nahe, ob Englisch im Deutschunterricht in Indien eingesetzt wird, um den Schiilern das Lernen
zu erleichtern. Die Vermutung aufgrund der vorangegangenen Befragung zeigt, dass die
Schulen in Indien — gerade die Grundstufen — die deutsche Sprache iiberwiegend auf Englisch
lehren. Am Goethe-Institut wird dies vermieden. MEIBNER legte 2005 dar, dass sich
Kompetenzen in einer Sprache steigern, wenn auf Kenntnisse einer eng verwandten Sprache

Bezug genommen wird (Meiflner 2005). MEIBNERS Untersuchungen beziehen sich auf die
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romanischen Sprachen, die sich aus der gemeinsamen Wurzel Latein entwickelt haben und
daher sehr eng verwandt sind. Im Vergleich dazu sind Deutsch und Englisch weiter voneinander
getrennt und nur lose miteinander verwandt. MEIBNERS Annahme wird in der Arbeit in Bezug
auf Englisch und Deutsch aufgegriffen und die vorhandenen Realisierungen untersucht, um

einen Beitrag zur Tragfahigkeit von MEIBNERS Aussage leisten zu kdnnen.

Das Thema Sprachbewusstheit in Bezug auf Ahnlichkeiten beider Sprachen wird in dieser
Arbeit durch Daten aus der Unterrichtshospitation und dem Fragebogen II erfasst. Die Lehrer-
und Lernerperspektive wird in einem ersten Schritt zundchst unterschiedlich voneinander
betrachtet und anschlieBend in Relation zueinander gesetzt und zusammengefasst, um

herauszufinden, ob die englische Sprache eine Rolle im Deutschunterricht in Indien spielt.
Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kldarung folgender zentraler Fragen:

1. Was verstehen die Lehrer unter dem Begriff Sprachbewusstheit?
2. Empfinden die Lehrer und Lerner die englische Sprache im Unterricht als hilfreich?
3. Sind sich die Lehrer und Lerner der Ahnlichkeit der englischen und deutschen Sprache

bewusst?

Die fiinfte Forschungsfrage beleuchtet bestimmte Einflussfaktoren beim gesteuerten Fremd-
spracherwerb und ihre Wechselwirksamkeit. Lernprozesse sind so individuell wie die Einfluss-
faktoren im Fremdspracherwerb. In der Sprachlehrforschung spricht man hier von dem
Faktorenkomplexion. Mit den beiden ausgesuchten Lernervariablen sollen zwei ausgewéhlte
Faktoren betrachtet werden. Zunéchst werden die Vorkenntnisse der Lerner anhand des Frage-
bogens I ermittelt. Vorkenntnisse bezeichnet RIEMER als eine ,,Endloskategorie in die auch
sprachliche Faktoren wie Sprachlernerfahrungen und Kommunikationsstrategien miteingehen
(1997: 33). In dieser Studie beziehen sich die Vorkenntnisse auf die Lerndauer der DaF-Lerner.
Da die Lerner iiber unterschiedliche Vorerfahrungen verfiigen, wird die Lerndauer in Relation
zur Erwerbsstufe gestellt, um Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, welche Lerner iiber welchen

Zeitraum Deutsch lernen.

In einem zweiten Schritt wird der Einflussfaktor Motivation bei der Sprachentwicklung des
Deutschen untersucht. Dies wird ebenfalls anhand des Fragebogens I ermittelt. Da es unmoglich
ist, alle Aspekte der Motivation zum Fremdspracherwerb in dieser Studie abzudecken, liegt das
Erkenntnisinteresse unter anderem in der Frage, welche Motive indische Lerner beim
Deutschlernen haben. Die Untersuchung der Motivationstendenzen erfolgt mithilfe dreier
Theorieansédtze, die im theoretischen Teil erldutert wurden (Deci & Ryan 1985; Hermann 1978;

Kirchner 2004). Zudem sollen Motivationstendenzen untersucht werden sowie
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Einflussfaktoren, die sich auf die Motivation auswirken konnen. Diese Einflussfaktoren werden
in interne und externe Faktoren unterteilt, die im Mittelpunkt der Untersuchung stehen. (Es
handelt sich zum Beispiel um das Lernumfeld, die Lehrperson oder die Angst vor der

Interaktion in der Fremdsprache).

Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kldrung folgender zentraler Fragen:
1. Welche Motivation haben die Lerner, Deutsch zu lernen?
2. Durch welche Faktoren wird die Motivation der Lerner beeinflusst?

3. Unterscheiden sich Lernende verschiedener Institutionen in ihrem Motivationsprofil?

Die Ergebnisse werden mit der syntaktischen Komplexitit sowie der Lerndauer in Relation
gesetzt, um festzustellen, ob die Motivation eine Rolle in der Sprachentwicklung spielt (Kapitel
14). AuBerdem soll die Rolle der deutschen Sprache auBlerhalb des Unterrichts berticksichtigt
werden. Unter anderem soll eine Antwort auf die Frage gefunden werden, ob es auBerschulische
Kontakte mit der deutschen Sprache gibt und welche Medien die Schiiler zum Deutschlernen

nutzen.

Um Forschungsfrage 6 beantworten zu kdnnen, werden die Ergebnisse beider Institutionen
(zum Ende der jeweiligen Kapitel) einander gegeniibergestellt, um herauszufinden, ob
Unterschiede zu erkennen sind. In diesem Zusammenhang wird vorab ein kurzer Exkurs zu den
institutionellen Bedingungen gegeben (Kapitel 15), um einen Einblick in die jeweiligen

Einrichtungen zu erhalten und um eventuelle Unterschiede beider Institutionen darzulegen.
Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kliarung folgender zentraler Fragen

1. Welche materiellen Ressourcen stehen zur Verfiigung?
2. Wie wird die Klassen und Schul-/Institutsatmosphére eingeschétzt?

3. Findet eine Uberpriifung, Erprobung und Evaluation des Unterrichts statt?

In Kapitel 16 werden die Ergebnisse der Untersuchung gebiindelt und ein Ausblick auf das

weitere Deutschlernen auch mithilfe des Englischen in Indien gegeben.
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7. Rahmenbedingungen und Untersuchungsmethoden der
Analyse

Im Folgenden werden die Rahmenbedingungen der Datenerhebung vorgestellt. Zunichst wird
das Gesamtkopus der Arbeit aufgezeigt und anschlieBend die untersuchten Institute vor-
gestellt, bevor ndher auf die Auswahl der Untersuchungsmethoden (Kapitel 7.3) eingegangen

wird, die in Kapitel 7.4 folglich einzeln aufgezeigt werden.

7.1 Gesamtkorpus

Daten Anzahl Probanden Anmerkungen
Fragebogen I und 11 32 Pretest 32 Schiiler (Prestest)
46 vom vorliegenden 10 Lehrer (Prestest)
Datenkorpus 46 Schiiler vom vorliegenden Datenkorpus

4 Lehrer vom vorliegenden Datenkorpus

Wortschatztest + Fragebogen 46 Schiiler
Textproduktion 46 46 Bildergeschichten auf Deutsch und Englisch
Unterrichtsbeobachtung 4 4 Deutschkurse: Al, A2, B1, B2

Tabelle 17: Gesamtkorpus

Die 32 im Voraus an indische Lerner und indische Lehrkréifte (10) per E-Mail geschickten
Fragebogen dienten lediglich als Pretest, um die Validitét des Fragebogens zu testen. Von Thnen
sind keine anderen Daten vorhanden. Sie konnen daher nicht mit den verschiedenen
Forschungsmethoden kombiniert analysiert werden. Die kompletten 46 Datenséitze werden

spéter in der Analyse nach Schwerpunkten diskutiert.

7.2 Vorstellung der untersuchten Institute

7.2.1  Goethe-Institut Bangalore

Das Goethe-Institut ist ein gemeinniitziger Verein der Bundesrepublik Deutschland, der
weltweit titig ist. Er wurde 1951 urspriinglich zur Ausbildung ausldndischer Deutschlehrer
gegriindet. Das Kulturinstitut hat zum Ziel, die deutsche Sprache im Ausland zu férdern und

die kulturelle Zusammenarbeit des jeweilen Landes mit Deutschland zu stérken.

,In Bezug auf Deutsch als Fremdsprache setzt es international anerkannte Standards im ,Deutsch als
Fremdsprache‘-Unterricht. Es fiihrt Sprachkurse durch, erarbeitet Lehrmaterialien, bildet Lehrende fort
und nimmt an wissenschaftlichen Forschungen und sprachenpolitischen Initiativen teil*.?*

2 www.goethe.de (Zugriff 26.8.2017).
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Die Institution wird gréftenteils aus dem Bundeshaushalt finanziert; ihr Jahresbudget belduft
sich auf 387 Millionen Euro (Stand 2015). Das Goethe-Institut hat 159 Institute und
Verbindungsbiiros in 98 Landern. In Indien ist es an sechs Standorten vertreten: Bangalore,
Chennai, Kolkata, Mumbai, New Delhi und Pune. Zudem gibt es Goethe-Zentren, die mit dem
Goethe-Institut kooperieren, in den Stadten Ahmedabad, Chandigarh, Coimbatore Hyderabad

und Trivandrum.

Als groBte nichtstaatliche Organisation der deutschen auswirtigen Kulturpolitik hat das
Goethe-Institut seinen Schwerpunkt in der Vermittlung der deutschen Sprache und die

Vermittlung eines aktuellen Deutschlandbildes.?

Die Deutschkurse des Goethe-Instituts erstrecken sich iiber die Niveaustufen A1-C1. Es gibt
Deutschunterricht fiir Erwachsene, fiir Kinder sowie priifungsvorbereitende Kurse fiir die
Goethe-Zertifikate. Das Kurstempo untergliedert sich in Regulér, Intensiv (unter der Woche
sowie am Wochenende) sowie Superintensiv. Die Kurse kosten zwischen 17.000 und 22.000
indische Rupien (241-312 Euro). Im Folgenden wird eine Ubersicht iiber das Kursangebot am
Goethe-Institut gegeben.

Stufen: Pro Woche | Pro Termin Insgesamt Kursdauer
Al (Intensiv) | 2 Termine | 5 Unterrichtseinheiten 140 Unterrichtseinheiten | 4 Monate

a 45 Minuten
Al, A2, 5 Termine | 2 Unterrichtseinheiten 140 Unterrichtseinheiten | 4 Monate
B2.1,B2.2 a 45 Minuten
Al, A2 3 Termine | 3 Unterrichtseinheiten 140 Unterrichtseinheiten | 4 Monate

a 45 Minuten
Bl 5 Termine | 2 Unterrichtseinheiten 170 Unterrichtseinheiten | 4 Monate

a 45 Minuten

Tabelle 18: Deutschkursangebot am Goethe-Institut

Auf der Website des Goethe-Instituts wird unter anderen didaktischen Grundsdtzen zur
Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts die weitestgehende Einsprachigkeit genannt. Dies
wurde auch von Seiten der Lehrer bestitigt. Der Unterricht soll von Kurs Al an iiberwiegend

einsprachig gehalten werden.

7.2.2 Indus International School

Die Indus International School Bangalore wurde im Jahr 2003 errichtet. Sie ist eine Privat-

schule, deren Unterrichtssprache Englisch ist. Folgende Abschliisse werden angeboten:

% www.goethe.de (Zugriff 2.8.2017).
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— International Baccalaureate

— (IB) Primary Years Program from Prep fiir die Klasse 5

— Middle School Program fiir die Klassen 6—7

— International General Certificate of Secondary Education (IGCSE) fiir die Klassen 9 und 10

— 1B Diploma Program fiir die Klassen 11 und 12%¢

In der Indus International School arbeiten insgesamt 145 Lehrkréfte. Fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache gibt es lediglich eine Lehrerin fiir die Klassen 9—12. In den Programmen IGCSE
und IB wird Deutsch als zweite Sprache, und zwar als Wahlsprache angeboten. Der Lerner kann
zwischen Deutsch, Franzosisch, Spanisch und Hindi wihlen. Die Schulgebiihr betrdgt 15.000

Euro pro Jahr.

Im Folgenden wird eine Ubersicht iiber das Kursangebot fiir Deutsch als Fremdsprache in der

Indus International School gegeben:

Stufen | Pro Woche | Pro Termin Insgesamt Kursdauer
Al 2 Termine 2 Unterrichtseinheiten a 45 Minuten | 160 Unterrichtseinheiten 1 Schuljahr
A2 2 Termine 2 Unterrichtseinheiten a 45 Minuten | 160 Unterrichtseinheiten 1 Schuljahr

Tabelle 19: Deutschkursangebot an der Indus International School

Die Datenerhebung fand vom 3. bis 15. November 2011 in beiden Spracheinrichtungen statt.
Am Goethe-Institut wurden drei Kurse mit erwachsenen Lernern (18-25 Jahren) besucht. Es
handelt sich um einen A2-, einen B1- und einen B2-Kurs. Die Kurse Bl und B2 waren
Intensivkurse mit fiinf Unterrichtseinheiten pro Woche. Die Untersuchung fand vier Wochen

vor Kursende statt.

In der Indus International School wurden eine Al- und eine A2-Klasse aus dem International
General Certificate of Secondary Education (IGCSE) (Alter 15—18 Jahren) besucht. Es handelte

sich bei den besuchten Kursen um Streukurse, die zweimal die Woche stattfanden.

Wichtig ist Folgendes: Die Induslerner miissen eine Fremdsprache wiéhlen, kdnnen sich dabei
fur Deutsch entscheiden. Die Lerner am GI haben sich von sich aus entschieden, Deutsch zu
lernen. Dies ist ein groer Unterschied zwischen den Lernern. Es ist zu priifen, ob sich dies in

der Motivation niederschligt.

26 http://www.indusschool.com/ (Zugriff 25.8.2017).
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7.3 Auswahl der Untersuchungsmethoden

In diesem Kapitel wird die Auswahl des Datenerhebungsansatzes dargelegt. Nach der Dar-
stellung der Einteilung in quantitative und qualitative Untersuchungsmethoden wird auf die

Datentriangulation hingewiesen, die in dieser Studie eingesetzt wird.

,»Es sollen moglichst viele Daten aus unterschiedlichsten Quellen genutzt werden, um den zu unter-
suchenden Gegenstand moglichst vielfdltig angehen, ,einkreisen® zu kénnen, um die entsprechenden
Analysen und Interpretationen aus verschiedenen Perspektiven gleichzeitig abzusichern, d. h. Daten aus
mdglichst vielen Kontexten sollen herangezogen werden* (Henrici 2000: 32).

Die Forschungsansitze in der Soziolinguistik und den Sozialwissenschaften lassen sich in
quantitative und qualitative Methoden unterteilen. In der qualitativen Forschung gibt es
zahlreiche Erhebungs- und Auswertungsverfahren, wie zum Beispiel Interviews. Diese Verfah-
ren haben im Vergleich zu quantitativen Methoden eine deutlich offenere Zugangsweise zum
Gegenstand der Forschung, die sich im Laufe des Forschungsprojekts sogar noch dndern kann.
Ein zu beachtender Bestandteil des Forschungsprozesses in der qualitativen Forschung ist die
Subjektivitit. Das bedeutet, dass von der Zielgruppe mdglichst frei und ungehindert
Informationen erhoben werden, um deren subjektive Sichtweise erfassen zu konnen. Gerade
qualitativ orientierte Forschung wird dahingehend beurteilt, dass Befunde offen bleiben und

hinterfragt werden (vgl. Riemer 1997b).

Die quantitative Forschung dagegen beginnt mit einer Hypothese oder einer prizisen Frage-
stellung, also mit einem durchdachten Muster. So steht vor der qualitativen Untersuchung eine
eher allgemeine Frage, da sich diese mit der Untersuchung unbekannter Phinomene und der
Entwicklung neuer Theorien und Modelle beschiftigt (Flick 2011). Im Rahmen der
quantitativen Forschung werden aus bestehenden Strukturen mithilfe von standardisierten
Verfahren deduktiv Hypothesen abgeleitet, die im Prozess der Forschung validiert werden. Ziel
hierbei ist es, Ergebnisse auszuwerten und die aufgestellten Hypothesen zu bestédtigen oder zu

entkraften.

Lange Zeit wurden qualitative und quantitative Forschungsmethoden getrennt voneinander
eingesetzt. Jedoch hat es sich mit der Zeit gezeigt, dass es hier zu Uberschneidungen kommt
und dass eine Kombination beider Methoden sinnvoll und hilfreich ist (Flick 1992; Flick et al.
2014).

LImmer hdufiger wird betont, dass qualitative und quantitative Forschungsansitze keinen Gegensatz
darstellen; es wird von einer ,unsinnigen Dichotomie® oder einer falschen Gegeniiberstellung gespro-
chen (Mayring 2001).

Gerade in Bezug auf die eingangs genannte Problemstellung in der qualitativ orientierten Un-

tersuchung sind Konzepte der Triangulation vielversprechend, da es durch diese Kombination
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qualitativer und quantitativer Studien zu umfangreicheren Befunden kommen kann (vgl.

Henrici 2001; Marx 2004).

»Ergebnisse der verschiedenen Teile, die bei den gleichen Versuchspersonen erhoben werden, kénnen
dann miteinander abgeglichen werden. Dieses Vorgehen heilit Methodentriangulierung: Die Anwen-
dung mehrerer Ansitze zur Erhebung von Daten zum gleichen Phdnomen. Dieselbe Fragestellung wird
hierbei aus verschiedenen methodischen Perspektiven betrachtet (Marx 2004: 76, Hervorhebung im
Original).

DENZIN  unterscheidet vier Typen von  Triangulationen  (Datentriangulation,
Forschertriangulation, Theorietriangulation und Methodentriangulation) (Denzin 1970). Beim
folgenden Forschungsprojekt wird die Methodentriangulation verwendet. Sie bezeichnet den
kombinierten Einsatz unterschiedlicher methodischer Verfahren (vgl. Henrici 2001: 247).
Zudem wird die ,,systematische Perspektiven Triangulation“, nach FLICK hinzugzogen. Diese
soll, durch Einbeziehung verschiedener Perspektiven, der subjektiven Sicht der Befragten
entgegenwirken (Flick 1992). Damit wird eine Perspektivenvielfalt realisiert, die mit einzelnen
Verfahren nicht leistbar ist (vgl. Henrici 2001). Mittels der Triangulation sollen die Stérken und
Schwiéchen der angewandten Methoden im besten Fall ausgeglichen werden, sodass

umfassendere Einsichten in den Untersuchungsgegenstand moglich werden (Henrici 2001).

,»Die Triangulierung von Untersuchungsdaten erlaubt einen umfassenden Blick in die Prozesse der
Mehrsprachigkeit und das Tertidrsprachenlernens und sollte im Idealfall bei allen Studien zum Fremd-
sprachenlernen angewandt werden® (Marx 2004: 76).

Im vorliegenden Forschungsprojekt wird folglich mithilfe quantitativer als auch qualitativer
Methoden eine Methodentriangulation durchgefiihrt. Die Methodentriangulation, frither ein
reines Validierungsinstrument, wird inzwischen als eigene Methode praktiziert und fiihrt zu
einer groBeren Validitdt (Glitekriterien empirischer Untersuchungen siehe Kapitel 7.6) (Steinke
2000). Die Forschungsfragen werden multiperspektivisch betrachtet und Daten mit verschie-
denen Methoden erhoben. Ziel ist es dabei, dass sich die Studien gegenseitig unterstiitzen und
den Erkenntnisgewinn aus mehreren Perspektiven zusammentragen. Vor der Triangulation der
Methoden wurde zunéichst jeder Datensatz hinsichtlich der Kontexte einzeln erforscht und erst
in einem zweiten Schritt in Verbindung gebracht. Es wird in dieser Studie also eine

Datentriangulation mit einer Perspektiventriangulation zusammengefiihrt.

In diesem Zusammenhang weist MORKOTTER auf die gleichberechtigte Beriicksichtigung der
Lehrer- und Lernerwahrnehmung hin (Morkotter 2005: 108). Im Hinblick auf eine Erweiterung
der Erkenntnisse und Perspektiven erscheinen durch die Triangulation unterschiedliche
Ergebnisse in einem neuen Licht (Morkdtter 2005: 108). Diese Erkenntnis- und Perspektiv-

erweiterung soll in der folgenden Arbeit als Basis dienen.
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Um ein komplexes Beziehungsgefiige zwischen den Gegenstinden erkennen zu konnen,
wurden sowohl der induktive als auch der deduktive Ansatz angewendet. So wurde einerseits
mittels Induktion auf das Allgemeine geschlossen, ohne Erkenntnisannahmen
vorwegzunehmen; andererseits konnte vom theoretischen Bezugssystem deduktiv auf den
Forschungsprozess geschlossen werden. Um es in STANGLS Worten zu sagen: Vom

Allgemeinen auf das Besondere und von der Theorie zur Empirie schlieen (Stangl 2017).

Zur besseren Ubersicht der Vorgehensweise in Bezug auf das Forschungsprojekt zeigt ROSTS
Kreismodell von 2003 (Abbildung 6) den Weg der theoretischen Konzeption hin zu einer
empirischen Beobachtung als Deduktion und in Ergdnzung dazu den Weg von der Empirie hin

zur Theorie als Induktion.

Induktion

Theorie Empirie

Deduktion

Abbildung 6: Kreismodell nach ROST (2003)

Es werden folgende Untersuchungsmethoden eingesetzt. Mithilfe aller Untersuchungsinstru-

mente sollen die im vorigen Kapitel definierten sechs Forschungsfragen beantwortet werden.

— Schriftliche Fragebogen fiir Lehrkréfte:
Fragebogen I Lehrer: zur Gewinnung subjektiver Daten aus Sicht der Lehrer
Fragebogen II Lehrer: Qualitativer Fragebogen fiir 2 Lehrkréfte

vertiefende Fragen zur Sprachbewusstheit

— Schriftliche Fragebogen fiir Lerner:
Fragebogen I Lerner: Daten zur Gewinnung subjektiver Daten aus Sicht der Lerner

Fragebogen II Lerner: zur Gewinnung Informationen zum Thema Sprachbewusstheit

— Bildergeschichten fiir Lerner (Titel: Fischfang, Jagdeifer und Reue):
Schriftliche Datengewinnung zur Sprachstandsermittlung und zur Analyse der Einfliisse der

L2 aufdie L3
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— Wortschatztest Lerner:
Schriftliche Datengewinnung zur Ermittlung des Einflusses der L2 auf die L3 sowie um

Informationen iiber den Erwerb der deutschen nach der englischen Sprache zu gewinnen

— Unterrichtsbeobachtungen:

Datengewinnung, um einen Einblick in das Unterrichtsgeschehen zu geben

—  C-Test:

Zur Sprachstandsmessung der Lehrer

7.4 Erklirung einzelner Untersuchungsinstrumente

7.4.1 Qualitatives Untersuchungsinstrument Bildergeschichte

Fiir die unterschiedlichen Sprachniveaus wurden zwei Bildergeschichten eingesetzt: jeweils
von E.O PLAUEN (Eppert 1983) fiir die Sprachstufen A1/A2 die Bildergeschichte Fischfang
(Eppert 1983) und fiir die Sprachstufen B1/B2 die Geschichte Jagdeifer und Reue (Eppert
1983). Die Bildergeschichten wurden von den Lernern jeweils in zwei Sprachen verfasst: in
Deutsch und in Englisch. Die Aufgabe war es, eine Geschichte nach der Reihenfolge der Bilder
zu beschreiben. Bei dieser Aufgabenstellung®’ konnte der Umfang der geschriebenen Texte zu
den Bildergeschichten einheitlich und vergleichbar gehalten werden. Die Verwendung von
Hilfsmitteln war nicht erlaubt. Wie in der vertiefenden Erkldrung der Forschungsfragen schon
dargelegt, wird anhand der Textproduktion zu den Bildergeschichten in Kapitel 9 die
Komplexitéit der Lernersprache bestimmt. Im Anschluss werden die Texte auf Grammatikalitét
im nominalen Bereich untersucht. Es schlieBt sich eine Untersuchung der Einfliisse der

englischen Sprache (L2) auf die Zielsprache Deutsch (L3) auf verschiedenen Ebenen an.

7.4.2 Quantitatives Untersuchungsinstrument Fragebogen

Die Erhebungsinstrumente ,,Fragebdgen wurden in der Vorbereitungsphase der empirischen
Untersuchung entwickelt. Fiir die Fragebdgen I und II fiir Lehrer und Lerner diente folgende
Literatur als Grundlage: Iglu-Studie 2006; MiBler 1999; DESI-Studie 2006 (Klieme & Beck
2007); PISA-Studie 2015 (Baumert 2000; Hufeisen 2004).

27 Zu Bildergeschichten als Elizitierungsinstrumente vgl. GrieBhaber 1999.
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7.4.2.1 Fragebogen Lerner

Um einen Uberblick iiber bestimmte Informationen seitens der Lerner zu bekommen, die fiir
diese Studie relevant sind, wurden zwei Fragebogen (I und II) bestehend aus mehreren
Teilkomplexen konstruiert. Die Lernerdaten, die anhand der Fragebdgen gewonnen werden,
reprasentieren subjektive Wahrnehmungen von Personlichkeitsmerkmalen der Lerner. Bei
einer Quantifizierung von gewonnenen Daten wird in der Forschung Wert darauf gelegt, eine
Vergleichbarkeit der Daten sicherzustellen (Flick 1992). Die hierzu entwickelten Giitekriterien

wurden in Kapitel 7.6 ndher dargestellt; der erstellte Fragebogen erfiillt diese Kriterien.

Fragebogen I Lerner

Der Fragebogen I Lerner wurde eingesetzt, um subjektive Daten aus Sicht der Lerner in

englischer Sprache zu gewinnen. Er gliedert sich in folgende Bereiche:

a) Personliche Daten

b) Die Schule und das Lernerumfeld
c) Der Lehrer

d) Sprachbewusstheit

In Teil a) sollen Erkenntnisse innerhalb der Schiilerschaft, zum Thema Lernfaktoren wie
Lernmotivation gewonnen werden. Zudem werden Informationen zu Aktivititen auflerhalb des
Unterrichts in Bezug auf das Lernen der deutschen Sprache abgefragt. Die Ergebnisse werden

in Kapitel 14 aufgefiihrt.

Der Teil b) bietet wichtige subjektive Erlduterungen iiber das Lernumfeld in der Schule in
Bezug auf Lehrmittel, Unterrichtsmaterialien sowie die Unterrichtswahrnehmung. Ziel dieses
Teils ist die Darstellung der institutionellen Bedingungen (Kapitel 15) beider Erhebungs-

standorte.

Teil ¢) des Fragebogens I bezieht sich auf die Art des Lehrens und die Zufriedenheit des Lerners

mit den benutzten Lehrmethoden; diese werden ebenfalls in Kapitel 14 ausgewertet.

Teil d) bezieht sich auf den Themenkomplex Sprachbewusstheit. Erfragt wird unter anderem
das Sprachverstindnis des Lerners im Unterricht. Zudem sollen die Lerner Fragen zur Unter-
richtssprache sowie zum Thema der Integrierung der englischen Sprache in den Deutsch-
unterricht beantworten. Die Fragen dienen unter anderem dazu, Erkenntnisse fiir Kapitel 13

»Sprachbewusstheit™ zu gewinnen.

Die Fragebogen der Lerner wurden, wie die Fragebogen der Lehrer, auf Deutsch entworfen und

dann ins Englische iibersetzt. Mit dem englischen Fragebogen wurde ein Pretest gemacht, der
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per E-Mail an eine Schule in Indien geschickt wurde. Anhand des Feedbacks wurde der

Fragebogen korrigiert und erneut ins Englische iibersetzt.

Fragebogen II Lerner

Der Fragebogen II hat Sprachbewusstheit als thematischen Schwerpunkt. Die Fragen dienen
unter anderem dazu, Erkenntnisse flir Kapitel 12 zu gewinnen. Die vier Fragen drehen sich um
Ahnlichkeiten in der deutschen und englischen Sprache und um die Sprachbewusstheit der
Lerner. Die Fragen des Fragebogen II stehen im Zusammenhang mit dem Wortschatztest (8.2.4)
und beabsichtigen, einen Einblick in das Sprachbewusstsein der Schiiler zu erhalten. Die Lerner
sollen einschitzen, ob thnen der Einfluss des Englischen beim Lernen der deutschen Sprache
hilft. Dafiir wurde der von TARGONSKA (2004) aufgestellte Fragebogen modifiziert, ins
Englische iibersetzt und im Anschluss an den Test an die Lerner ausgeteilt und von ihnen

ausgefiillt.

Dies soll zur Kldrung folgender Fragen beitragen: Wiinschen sich die Lerner die Integrierung
der englischen Sprache in den Deutschunterricht? Denken sie an das englische Wort, wenn sie
das deutsche Wort nicht wissen, und glauben sie, dass ihre Englischkenntnisse ihnen beim

Erwerb der deutschen Sprache helfen konnen?

Die Antworten der Lerner im Fragebogen I und II wurden mit einer Ordinalskala erfasst.
Entweder wurden Ja und Nein als Antwortmdoglichkeit vorgegeben oder aber verschiedene
Aussagen auf einer flinfstufigen Likertskala. Die Aussagen werden einzelnen Skalenpunkten
von 1 bis 5 zugeordnet. Die Punktewerte der einzelnen Antworten werden addiert, um die

Gesamtpunktzahl der Antwort zu errechnen.

Die Fragebogen I und II bestehen aus geschlossenen Fragen. Die Antworten sind auf einer Skala
mit fiinf Punkten vorgegeben. 1 bezieht sich auf Angaben, die fiir die jeweilige Person nie
zutreffen (starke Abneigung); 5 steht fiir eine Antwort, die immer zutrifft (starke Zustimmung).
Dazwischen liegen drei weitere Skalenpunkte: 2: Die Aussage trifft gewohnlich nicht zu
(Abneigung); 3: Die Probanden stehen der Aussage neutral gegeniiber; 4: Die Probanden
stimmen der Aussage zu mehr als 50 % zu (vgl. Mi3ler 1999).

7.4.2.2 Fragebogen Lehrer

Alle Fragebogen (Fragebogen I Lehrer; Fragebogen II Lehrer) wurden speziell fiir Deutschlehr-
krifte in Indien konzipiert, um einen Einblick in die Sicht des Lehrers in Bezug auf

verschiedene Gesichtspunkte zu erhalten. Die Lehrerdaten, die anhand dieses Fragebogens
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gewonnen werden, reprasentieren subjektive Wahrnehmungen der Lehrer (zum Beispiel in

Bezug auf die Lerner) und biografische Daten.

Fragebogen I Lehrer

Der Fragebogen I Lehrer dient dazu, Informationen {iber Ausbildungs- und berufsbiografische
Ansichten sowie iiber die Unterrichtsgestaltung der Lehrer zu erhalten (u. a. Iglu-Studie 2006;
MiBler 1999; DESI-Studie 2007; Klieme & Beck 2007; PISA-Studie Baumert 2000; Hufeisen
2004).

Im Folgenden werden die Fragenkomplexe einzeln vorgestellt. Der Fragebogen I Lehrer

umfasst folgende Bereiche:

a) Personliche Daten
b) Die Schule: Klassenraum
c) Lehrmaterialien

d) Sprachbewusstheit

Teil a) soll wichtige Informationen iiber den Lehrer und seine Ausbildung geben. Die

Ergebnisse werden in Kapitel 8.4.2 (Die Lerner) aufgefiihrt.

Teil b) hinterfragt die Situation im Klassenraum in Bezug auf die deutsche Sprache. Ziel ist es,
Informationen {iiber die Situation im Unterricht (Kapitel 14) und iiber die institutionellen

Bedingungen (Kapitel 15) beider Erhebungsstandorte zu gewinnen.

Teil c¢) bezieht sich auf die Situation in der letzten Deutschstunde und erfragt Informationen
zur Alltagspraxis und zu Lehrmaterialien im Deutschunterricht. Diese Informationen werden
ebenfalls in Kapitel 14 (Motivation und Vorkenntnisse als Lernervariablen) und in Kapitel 15

(institutionelle Bedingungen) ausgewertet.

Im Zentrum von Teil d) steht der Begriff der Sprachbewusstheit. Dieser dient unter anderem
dazu, Erkenntnisse fiir Kapitel 13 (Sprachbewusstheit) zu gewinnen. Mithilfe dieses Frage-
bogens soll Sprachbewusstheit als Begriff zunédchst ndher definiert werden, um unter anderem

Fragen zu folgenden Themen zu kléren:

1. Nutzung der englischen Sprache im Deutschunterricht
2. Nutzung der Muttersprache im Deutschunterricht

3. Verstindnis der Lerner im Deutschunterricht
4

. Unterschiedliche Sprachen im Klassenraum

94



Fragebogen II Lehrer

Im Fragebogen II Lehrer wurden zwei Lehrerinnen 15 Fragen zum Thema Sprachbewusstheit
gestellt. Diese werden in Kapitel 13 ausfiihrlich vorgestellt und beantwortet. Es handelt sich
um eine Lehrerin der Schule und eine Lehrerin des Goethe-Instituts. Qualitativen Einzelfall-
analysen wird oft fehlende Generalisierbarkeit vorgeworfen. Jedoch macht RIEMER deutlich,
dass die Erfassung einzelner Meinungen wichtig ist, da diese es ermdglichen, tiefe Einsichten
in die Befindlichkeit der Probanden zu gewinnen (Riemer 1997b: 237; vgl. Edmonson 1997;
Luchtenberg 1997; James & Garett 1991; Wolff 1997; Hug 2007; Saudan & Sauer 2007).

Der Fragebogen II Lehrer versucht folglich Erkenntnisse zur Sprachbewusstheit zu gewinnen.
Dabei wird der Einfluss von Sprachbewusstheit auf das Lehrverhalten und die Motivation der
Lerner ebenso erfragt wie die Bewusstmachung des Zusammenhangs von Sprache und Kultur
seitens der Lehrer. Aulerdem sollen Informationen tiber die sprachliche Vielfalt im Unterricht
gewonnen werden sowie Erkenntnisse iiber das Hinzuziehen der L2 im Deutschunterricht.
Untersucht wird auch, ob Lehrer im Unterricht den Lernenden die unterschiedlichen Sprachen

bewusst machen.

Der Fragebogen II Lehrer besteht aus offenen Fragen. Der Vorteil ist, dass die Befragten ihre
Antworten offen fomulieren kdnnen und nicht in ein Raster gezwungen werden. Nach einem

Pretest und seiner Auswertung wurden die Fragen erneut iiberarbeitet (Porst 2008).

7.4.3 Qualitatives Untersuchungsinstrument Unterrichtsbeobachtung

Die Unterrichtsbeobachtungen wurden in jeder Klasse innerhalb von zwei Wochen gewonnen
und umfassen jeweils eine Unterrichtsstunde. Sie wurden in allen vier Klassen durchgefiihrt.
Durch Daten, die durch die Unterrichtshospitationen gewonnen werden, besteht die Moglich-
keit, einen Einblick in den alltdglichen Unterrichtskontext zu erhalten. Zudem sollte durch die
Unterrichtsbeobachtung durch die Anwesenheit der Forscherin eine Atmosphére des
Vertrauens entstehen, die fiir die weiteren Untersuchungen wichtig ist und zudem dem
Giitekriterium der Offenheit und Kommunikation entspricht (Giitekriterien siehe Kapitel 7.6)
Damit die subjektiven Wahrnehmungen der Forscherin durch Aussagen der Lehrkrifte bestétigt
werden und die Arbeit an Objektivitit gewinnt, wird das Kapitel zur Unterrichtsbeobachtung

stets um Aussagen der Lehrer ergiinzt. Es handelt sich um eine teilnehmende Beobachtung.
Der Schwerpunkt der Beobachtung in der Unterrichtssequenz wird auf folgende Aspekte gelegt:

1. Unterrichtssprache

2. Rolle der L1 und L2
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3. Sprachbewusstheit

4. Wortschatzerkldarungen

5. Einsatz einer anderen Sprache aufler Englisch

6. Umgang mit Fehlerkorrektur

Die Datenvaliditit wird durch eine nachvollziehbare Datengrundlage gesichert (Liiders 2000:
398). Aus diesem Grund wurden nach jeder Beobachtung Protokolle erstellt. Diese
Entscheidung wurde noch aus einem weiteren Grund getroffen: So sollte vermieden werden,
dass die Lehrer oder Lerner von anderen Forschungsinstrumenten gehemmt werden. Die
Vorteile eines Medieneinsatzes wie zum Beispiel Videoaufzeichnungen wéren, dass die
Unterrichtsstunden wéhrend der Analyse erneut abgerufen werden kdnnten, um das interaktive
Geschehen im Unterricht konservieren zu konnen (Bergman 1985). Jedoch sollte vermieden
werden, dass die Lerner sich eventuell ruhiger oder anders als normalerweise verhalten und
sich zum Beispiel nicht trauen, normal zu sprechen. Diese Moglichkeit bestétigten die
Lehrerinnen in einem Vorgesprich, da die Lerner nicht an Aufzeichnungen wéhrend des
Unterrichts gewohnt sind. AuBlerdem sprachen die Lehrer die Befiirchtung aus, dass die

Aufzeichnungen in falsche Hinde geraten und damit ihrer Karriere schaden kénnten.

Die Kritik an der Entscheidung, schriftliche Protokolle zu wihlen, ist begriindet. Laut LUDERS
(2012) konnen ,,Beobachtungsprotokolle nicht als getreue Wiedergaben oder problemlose
Zusammenfassungen des Erfahrenen begriffen werden, es handelt sich eher um Beobachtungen
und Handlungen, die nachtraglich zusammen geschrieben werden* (Liiders 2012). Um diese
Kritik zu umgehen, wurden den Lehrern und Lernern, passend zu den Beobachtungskriterien,
Fragen in Bezug auf die Unterrichtssituation gestellt. Diese sollen die Unterrichtsbeob-
achtungen untermauern. Diese werden in den Kapiteln 13.1.1 bis 13.1.4 néher erldutert. Die
schriftlichen Aufzeichnungen geben spéter einen Eindruck davon, wie der Deutschunterricht in

Indien mit den beobachteten Aspekten umgeht.

7.4.4 Quantitatives Untersuchungsinstrument Wortschatztest

Das Erhebungsinstrument Wortschatztest wurde ebenso wie die Fragebogen I (S. 305 - S. 317
fiir Lehrer) und II (S. 322 - 329 fiir Lerner) in der Vorbereitungsphase der empirischen
Untersuchung entwickelt. Hierfiir wurde die Untersuchung von TARGONSKA (2004) fiir den
Zweck dieser Studie modifiziert. TARGONSKA fiihrte an drei Schulen in Polen eine
Untersuchung zum Wortschatzerwerb durch. Thre Forschungsfrage lautete: Konnen vorhandene

Englischkenntnisse dem Lernenden beim Erwerb des deutschen Wortschatzes helfen?
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Der erste Teil der vorliegenden Untersuchung hat das Ziel abzufragen, ob der gezielte Vergleich
mit dem Englischen den Schiilern das Lernen der deutschen Worter vereinfacht. Im zweiten
Teil dieser Untersuchung sollen die Lerner Fragen zur Sprachbewusstheit beantworten. Hierzu
wird der Fragebogen Il im Anschluss an diese Untersuchung ausgeteilt. Dieser wurde in Kapitel

7.4.2 vorgestellt.

7.4.5 Quantitatives Erhebungsinstrument C-Test

Um bei den Lehrern den Sprachstand zu messen, wurde das quantitative Erhebungsinstrument
C-Test als ein reliables und valides Sprachstandmessinstrument (vgl. Grotjahn et al. 2002)
eingesetzt. Der C-Test, der sich als zuverldssiges und praktikables Instrument zur Sprach-
standsbestimmung in Erst-, Zweit- und Fremdsprachen etabliert hat, wird laut GROTJAHN
(2002) als schriftliches Untersuchungsinstrument zur Erfassung der allgemeinen Sprach-

kompetenz eingesetzt (vgl. Grotjahn 1987, 1997, 2002).

Der in der vorliegenden Studie eingesetzte C-Test ist dem Sprachniveau und Alter der

Lehrerinnen angepasst und umfasst Texte, die ihnen unbekannt waren.

Das C-Test-Prinzip kann wie folgt erklart werden:

»Nach dem klassischen Tilgungsprinzip wird bei jedem zweiten Wort die zweite Hélfte geloscht. Damit
die SuS die Texte rekonstruieren kdonnen, miissen sie ihre allgemeine Sprachkompetenz beim Lesen
aktivieren“ (Baur, Goggin, Wrede-Jackes 2013).

Die richtig ergénzten Liicken ergeben zusammengerechnet die Gesamtpunktzahl. Die Lehre-
rinnen hatten insgesamt 20 Minuten Zeit, um die fehlenden Wortteile handschriftlich zu
erginzen. Laut RAATZ & KLEIN-BRALEY (2002) soll es Muttersprachlern moglich sein, den
Liickentext in ihrer Muttersprache zu 100 % zu 16sen (Raatz & Klein-Braley 2002). Anhand
der Ergebnisse lassen sich valide Aussagen iliber den Sprachentwicklungsstand der Lehrerinnen
treffen (Baur, Goggin, Wrede-Jackes 2013). Vor der Durchfithrung wurde den Lehrerinnen das
Verfahren erklart.

Zur Auswertung von C-Tests kann zwischen komplexen und einfachen Auswertungsmethoden
gewidhlt werden. Auf statistische Methoden mit SPSS wird verzichtet, da bei einzelnen
Probanden eine weniger aufwendige Auswertungsmethode zu empfehlen ist. Bei dem ersten zu

ermittelnden Wert handelt es sich um den Richtig/Falsch-Wert (R/F-Wert).

»Dieser ergibt sich aus der Menge der semantisch, orthografisch und grammatikalisch korrekt erginzten
Liicken. Die SuS erhalten fiir jedes vollstindig richtig geldste Item einen R/F-Punkt. Sollte die Losung
orthografische oder morphologische Fehler enthalten, gibt es keinen R/F-Punkt. Sofern es fiir eine Liicke
mehrere korrekte Losungsmdglichkeiten (Losungsvarianten) gibt, so werden auch fiir fehlerfrei
umgesetzte Varianten R/F-Punkte vergeben.* (Baur, Goggin, Wrede-Jackes 2013).
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RAATZ der freundlicherweise die C-Tests zur Verfiigung stelle, wird hiermit gedankt.

Die Punktzahl im C-Test wird nach folgender Skala in eine Note umgerechnet:

C-Test-Punkte Note Bewertungsgrad
89-100 1 sehr gut
77-88 2 gut

71-76 3 befriedigend
65-70 4 ausreichend
45-64 5 mangelhaft
044 6 ungeniigend

Tabelle 20: Anlehnung an den Notenschliissel der LMU Miinchen?®

Die Ergebnisse des C-Tests sind in Kapitel 8.5.1 nachzulesen.

7.4.6 Datenanalyse mit SPSS

Die Daten der Fragebdgen werden einer deskriptiven Statistik unterzogen, indem sie zusétzlich
zur Auswertung in Filemaker mit SPSS ausgewertet werden. Hiermit sollen Zusammenhénge
zwischen einzelnen Variablen getestet werden. Die Analyse der Daten mit SPSS wird im

folgenden Kapitel 7.5 genau erldutert.

7.5 Analyse

Die Fragebogen I und II sowie der Wortschatztest und die Textproduktion der 46 DaF-Lerner
wurden in einer selbst programmierten relationalen Datenbank ausgewertet (Rehbein &
GrieBhaber 1992). Durch diese Datenbank, die eine Analyse der Daten auf verschiedenen
Ebenen ermdglicht, sind zusitzlich zu den Texten und den Ergebnissen des Wortschatztests
auch Daten der Lerner (etwa Ergebnisse der Profilanalyse) hinterlegt. Dies ermdglichte es, die
verschiedenen Ergebnisse miteinander in Relation zu setzen, wodurch zusitzliche Ergebnisse
erzielt werden konnten. Die Fragebogendaten werden nach der Auswertung in Filemaker des
Weiteren mit SPSS ausgewertet. Dieser zweite Schritt ist notwendig, um Zusammenhénge
zwischen einzelnen Variablen zu testen. Die intervallskalierten Variablen werden mit
PEARSONS Korrelationskoeffizienten und die ordinalskalierten Variablen mit KENDALLS Tau-b
berechnet. Zudem wird der MANN-WHITNEY-Test (U-Test) als nichtparametrische Alternative
zum t-Test eingesetzt, um Rangordnungen unter den Variablen festzustellen, sowie der Chi-

Quadrat-Test, um nominalskalierte Haufigkeiten miteinander zu vergleichen. Die Ergebnisse

2 http://www.anglistik.uni-muenchen.de/studium_lehre/efv/index.html (Zugriff 26.8.2017).
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des Wortschatztests und die Textproduktionen stellen zusammen mit den Einblicken aus der
Unterrichtsbeobachtung sowie den Antworten der Fragebdgen I und II die Datengrundlage der

Analyse dar.

7.6 Giitekriterien empirischer Untersuchungen

Die Hauptkriterien quantitativer empirischer Untersuchungen sind Objektivitét, Reliabilitdt und

Validitit.

,Das Kritertum der Objektivitit hat einen besonderen Stellenwert bei experimentel-
ler/analytischer Forschung® (Edmonson & House 2011: 39). Angestrebt wird eine
Standardisierung der Untersuchung. Die Objektivitit soll dadurch gegeben sein, dass die
Testergebnisse unabhingig vom Untersucher sind. Die Durchfiihrungsobjektivitét richtet sich
nach der Konstanz der Untersuchungsbedingungen. Das Untersuchungsobjekt muss
unabhingig von jeglichen Aufleneinfliissen sein. Die Durchfiithrungsobjektivitit wird in dieser
Studie dadurch gesichert, dass zum einen die Forscherin selbst die Untersuchungen in
Anwesenheit der Lehrerkrifte durchgefithrt hat, und zum anderen {ber die
Zusammenhangsanalyse der Variablen. Diese wird mit dem Korrelationskoeffizienten nach
PEARSON, dem Rangkorrelationskoeffizienten nach KENDALL sowie dem MANN-WHITNEY-
Test (U-Test) als nichtparametrische Alternative zum t-Test und dem Chi-Quadrat-Test fiir

nominalskalierte Haufigkeiten berechnet (vgl. Brosius 2013).

Beim Kriterium der Reliabilitit geht es um die Zuverlédssigkeit einer Messmethode. Die im
Experiment verwendeten Messmethoden miissen zuverldssig sein, um bei wiederholter An-
wendung dhnliche Ergebnisse zu produzieren (Edmonson & House 2011: 39). Die Reliabilitat
in dieser Studie soll dadurch gesichert werden, dass mit einer Kontrollgruppe eine

Untersuchung wiederholt wird und vergleichbare Ergebnisse erhofft werden.

Durch die Validitat wird der Grad der Genauigkeit festgelegt. Dabei wird die Frage nach der
Giiltigkeit der Messinstrumente gestellt. Laut EDMONSON & HOUSE sind Messinstrumente dann
valide, wenn sie das messen, was erfasst werden soll. Die in dieser Untersuchung eingesetzte
Profilanalyse ist ein valides linguistisches Verfahren zur Messung des Sprachstandes, und auch

der C-Test ist ein reliables und valides Sprachstandmessinstrument (vgl. Grotjahn et al. 2002).

Die Datentriangulation in dieser Arbeit fithrt zudem zu einer groBeren Validitit.
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FLICK reflektierte 1992 {iber die Moglichkeit neuer Giitekriterien fiir die qualitative Forschung
(Flick 1992). In der qualitativen Forschung kann es nicht um die Uberpriifbarkeit der Daten
gehen, da die Replikation aufgrund der begrenzten Standardisierbarkeit nicht mdglich ist.
Gerechtfertigt ist jedoch der Anspruch auf intersubjektive Nachvollziehbarkeit (Steinke 2000).

Dies soll durch den folgenden in dieser Arbeit eingesetzten Weg erfolgen:

gute Dokumentation des Forschungsprozesses,

Einschétzung der Glaubwiirdigkeit der InterviewduBBerungen,
priazise Dokumentation der Informationsquellen,
Transkriptionsregeln — Les- und Interpretierbarkeit der Texte,

Offenheit und Kommunikation (Grotjahn 1993).

A o e

Diese Giitekriterien qualitativer und quantitativer Forschung wurden der gesamten empirischen
Untersuchung zugrunde gelegt, in den unterschiedlichen Methoden aber unterschiedlich

gewichtet.

8. Datenerhebung

Uber den Zeitraum von zwei Wochen wurden verschiedene in 7.3 aufgefiihrte Datenerhebungs-
methoden angewandt. Wie in Kapitel 7.3 erldutert ist Methodentriangulation notwendig, um
auf moglichst vielfdltige Art und Weise Daten zu erlangen und moglichst divergente und
komplementére Informationen zu gewinnen (Grotjahn 1993). Laut HENRICI ist es Aufgabe des
Validierungsanspruchs und eine ,,notwendige forschungsmethodologische Voraussetzung®,
dass die ausgewidhlten Untersuchungsinstrumente hinsichtlich ihrer Angemessenheit
nachvollziehbar und genau erklirt werden (Henrici 2001: 251). Dies geschieht in den Kapiteln

zur Erklarung der jeweiligen Untersuchungsmethoden. (Kapitel 7.6)

Zunichst wird der Durchfithrungsplan vorgestellt.

8.1 Der Durchfiihrungsplan im Uberblick

Der Durchfiihrungsplan (siehe Abbildung 7) gibt einen Gesamtiiberblick iiber die vorliegende
Untersuchung an DaF-Lernern der deutschen Sprache als Tertidrsprache in Indien und zeigt die
einzelnen Phasen der Untersuchung. In der Vorbereitungsphase wurden die Erhebungs-
instrumente entwickelt und tiberpriift. In der Erhebungsphase wurden diese mit den Probanden

durchgefiihrt. In der Auswertungsphase stellten die selbst programmierte relationale
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Datenbank sowie der Datenimport eine grof3e zeitliche Herausforderung dar. Dies war jedoch

notig, um die Daten fiir die Auswertungsphase bereitstellen zu konnen.

Yorbereitungsphase Erhebungsphase Auswertungsphase
Entwicklung der Durchfiihrung der Auswertung der
Erhebungsinstrumente Erhebungsinstrumente an qualitativen und
und deren Uberpriifung Frobanden: quantitativen Daten

* Fragebogen I und II Lehrer
* Fragebogen I und II Schiiler
+ Bildergeschichten

* ¥okabeltest Schiiler

* Unterrichtsbesbachtungen

2010-2011 2011 D -

Abbildung 7: Durchfithrungsplan

8.2 Untersuchung

Sechs Monate vor Beginn der Feldforschung in Indien wurden die Fragebdgen fiir Lehrer und
Schiiler an zwei Goethe-Institute in Indien und an zehn Schulen geschickt. Von den insgesamt
32 verschickten Fragebogen wurden 30 ausgefiillt zuriickgeschickt. Die E-Mail-Adressen
wurden auf der Deutschlehrertagung in Bangalore 2009 in Indien zusammengetragen. Nach
einer Optimierung des Fragebogendesigns anhand einer Methodenreflexion wurde die gesamte
Studie mit allen Untersuchungen wihrend eines zweiwdchigen Hospitationsaufenthaltes am
Goethe-Institut in Indien durchgefiihrt. Auch die Schule in Bangalore, in der die Untersuchung
stattfand, wurde vorher bereits besucht. Nach ausfiithrlicher Vorstellung des
Forschungsvorhabens erteilten beide Einrichtungen die Zusage fiir eine Hospitation. Die
Lehrerin der Schule, die ebenfalls an der Deutschlehrertagung im Jahre 2009 teilnahm, besuchte
zudem 2010 einen am Goethe-Institut durchgefiihrten Konversationskurs. Die beiden

Institutionen werden in Kapitel 7.2 ndher vorgestellt.

Die Tabelle 21 zeigt die Daten iibersichtlich dargestellt:
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Einrichtung | Lehrer Sprach- | Datum Erhebungsinstrument Anzahl
niveau Schiiler
GI Lehrer A B2 03.11.2011 Textproduktion (BG ) 10

Fragebogen I und II (Schiiler +
Lehrer)

Wortschatztest Schiiler
GI Lehrer B A2 04.11.2011 Textproduktion (BG ) 10

Fragebogen I und II (Schiiler +
Lehrer)

Wortschatztest Schiiler
Schule Lehrer C Al 06.11.2011 Textproduktion (BG ) 7

Fragebogen I und II (Schiiler +
Lehrer)

Wortschatztest Schiiler
Schule Lehrer C A2 06.11.2011 Textproduktion (BG ) 10

Fragebogen I und II (Schiiler +
Lehrer)

Wortschatztest Schiiler
GI Lehrer D B2 09.11.2011 Textproduktion (BG ) 9

Fragebogen I und II (Schiiler +
Lehrer)

Wortschatztest Schiiler

GI Kontroll- Bl 09.11.2011 Wortschatztest 10
gruppe

Tabelle 21: Datenerhebung in Indien — Dateniibersicht

Die erhobenen Daten bestehen aus zwei Bildergeschichten (BG), der Geschichte Fischfang fiir die Sprachstufen A1/A2 und
der Geschichte Jagdeifer und Reue fiir die Sprachstufen B1/B2; vier Lehrerinterviews (es handelt sich ausschlie8lich um indi-
sche Lehrkrifte); zwei Fragebogen jeweils flir Lehrer und fiir Schiiler, sowie einem Wortschatztest fiir Schiiler. Urspriinglich

waren 50 Probanden vorgesehen. Am Tag der Datenaufzeichnung fehlten in der Klasse von Lehrerin C vier Schiiler. Die
Lehrerinnen sind durch A—-D kodiert. GI = Goethe-Institut Indien; Schule = Indus International School.

8.3 Erhebungsproblematik

Da angenommen wird, dass die DaF-Lerner unterschiedliche Vorkenntnisse im Deutschen
haben, sollte zur genaueren Bestimmung des Leistungsniveaus und der genaueren Einteilung
in Gruppen der C-Test als reliables und valides Sprachstandsmessinstrument (vgl. Grotjahn
2006) eingesetzt werden. Dies konnte jedoch nicht realisiert werden. Eine Klasse in der Schule,
in der der C-Test durchgefiihrt werden sollte, sagte kurzfristig trotz langer Planung die
Hospitation ab. Zwei weitere Klassen benétigten fiir die anderen Untersuchungsmethoden
wesentlich ldnger als geplant; somit konnte auch hier der C-Test nicht durchgefiihrt werden.
Daher liegen nur die C-Test-Ergebnisse der Lehrer (Kapitel 8.5.1) von einer Schulklasse vor.
Die Einteilung des Sprachstandes wird deshalb mithilfe der Profilanalyse durchgefiihrt, die in
Kapitel 3.2 ausfiihrlich erldutert wurde. Die Profilanalyse ermdglicht die schnelle Ermittlung

der grammatischen Komplexitit schriftlicher Textproduktionen (vgl. GrieBhaber 2002a).
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8.4 Vorstellung der Untersuchungsteilnehmer

8.4.1 Die Lehrerinnen

Lehrerin A

Selbsteinschitzung im Fragebogen I: C1, Ausbildung: Griines Diplom Goethe-Institut =
Kenntnisse mind. C1, C-Test-Ergebnis Deutsch 84 Punkte (gut).”’

Sie ist zum Zeitpunkt der Datenerhebung 51 Jahre alt und unterrichtet den Kurs B2 am Goethe-

Institut.

Lehrerin B

Selbsteinschdtzung im Fragebogen I: C1, Ausbildung: Griines Diplom Goethe-Institut =
Kenntnisse mind. C1, C-Test-Ergebnis Deutsch 83 Punkte (gut).

Sie ist zum Zeitpunkt der Datenerhebung 50 Jahre alt und unterrichtet den Kurs A2 am Goethe-

Institut.

Lehrerin C

Selbsteinschdtzung im Fragebogen I: B2, Ausbildung: Kurs am Goethe-Institut B2, C-Test-
Ergebnis Deutsch 64 Punkte (befriedigend).

Sie ist zum Zeitpunkt der Datenerhebung 41 Jahre alt und unterrichtet an einer privaten Schule

in Bangalore die Niveaustufen A1 und A2.

Lehrerin D

Selbsteinschdtzung im Fragebogen I: C1, Ausbildung: Griines Diplom Goethe-Institut =
Kenntnisse mind. C1, C-Test-Ergebnis Deutsch 93 Punkte (sehr gut). *

Sie ist zum Zeitpunkt der Datenerhebung 43 Jahre alt und unterrichtet den Kurs B2 am Goethe-

Institut.

8.4.2 Die Lerner

Die Probandengruppe besteht aus 46 Lernern, die an zwei verschiedenen Einrichtungen

Deutsch lernen. 16 Schiiler lernen Deutsch an einer privaten Schule, 30 am Goethe-Institut in

2 Die Noten des C-Tests der Lehrer sind analog zum Notenschliissel der LMU: http://www.anglistik.uni-

muenchen.de/studium_lehre/efv/index.html (Zugriff 2.9.2017).
30 Analog zu MLU (online: http://www.anglistik.uni-muenchen.de/studium_lehre/efv/index.html (Zugriff
26.8.2017).
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Bangalore, Indien. In der Kontrollgruppe befinden sich 10 Lerner aus einer B1-Klasse im
Goethe-Institut. Thr Wortschatztest wurde unter den gleichen Rahmenbedingungen wie die der
restlichen Untersuchungsteilnehmer durchgefiihrt, einzig mit dem Unterschied, dass ihnen
keine Erklirungen iiber Ahnlichkeiten der englischen und deutschen Wérter gegeben wurden
(vgl. Kapitel 12.1 Wortschatztest). Die Zusammensetzung der Kurse in Bezug auf die
unterschiedlichen Muttersprachen ist sehr heterogen, da die Schiiler unterschiedliche
Sprachhintergriinde haben. Da sich die Lerner untereinander aus diesem Grund nicht immer

verstandigen konnen, ist oft die einzige Gemeinsamkeit die englische Sprache (Marx 2000).

8.4.2.1 Alter zum Zeitpunkt der Datenerhebung

Im Folgenden wird das Alter der Lernenden aufgezeigt. Alle Lerner waren zum Zeitpunkt der

Datenerhebung (November 2011) zwischen 18 und 25 Jahre alt.

Anzahl Lerner Median
Goethe-Institut 29 25
Schule 17 15

Tabelle 22: Alter der Lerner

Die Lerner an der Schule sind deutlich jiinger als die Lerner in der Schule. Aus diesem Grund
wird die Variable Alter in den Uberlegungen zur Motivation (Kapitel 14) wieder aufgegriffen,

da das Alter der Lerner in dieser Hinsicht eine Rolle spielen kann.

8.4.2.2 Muttersprachen

Die Lerner beider Institutionen sprechen eine von 13 verschiedenen Muttersprachen, einige von
thnen sogar zwei. Dies ist auf die unterschiedlichen Muttersprachen der Eltern zuriickzufiihren.
Eine Ubersicht iiber die Muttersprachen zeigt die folgende Tabelle 21. Auf die verschiedenen

Sprachen in Indien wird im Kapitel 1 ,,Mehrsprachigkeit in Indien* eingegangen.
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Sprachen Anzahl Lerner
Hindi

Kannada

Tamil
Marathi
Urdu
Telugu

Konkani

Driya

Bengali
Nakkada
Gujarati
Orki

Keine Antwort
angegeben

AR|l—=| === == [ W|[Q|2]|x

Tabelle 23: Muttersprachen der Lerner

8.4.2.3 Erste Fremdsprache

Alle befragten Lerner nannten Englisch als erste Fremdsprache. Andere Sprachen waren in zwei
Einzelfillen jeweils Hindi und Sanskrit. Keiner der Befragten gab Englisch als Muttersprache
an (vgl. Kapitel 1.2).

9. Komplexitit in den deutschen Lernertexten

In diesem Kapitel steht die Frage nach der Komplexitét in den Lernertexten des indischen DaF-
Korpus im Mittelpunkt. Die Untersuchung erfolgt nach dem Muster der in Kapitel 3.2
vorgestellten Profilanalyse nach GRIEBHABER. Grundlage sind die schriftlichen Lernertexte des
erhobenen DaF-Korpus. Die Profilanalyse ermdglicht es, die syntaktische Struktur von frei

produzierten Texten zu bestimmen, und sie eignet sich besonders zur Einschitzung friiher

Erwerbsstadien (GrieBhaber 2014: 9).

,Fur die frithen Erwerbsphasen der (Zweit)sprache Deutsch ermittelt die Profilanalyse recht zuverldssig
den aktuell erreichten Sprachstand* (vgl. GrieBhaber 2011a: 223).

,»Bei Lernern der Sekundarstufe, die schon Stufe 4 oder 5 erreicht haben, kann die Profilanalyse schnell
und zuverléssig Einblicke in die allgemeine Struktur und die Differenziertheit der Sprache geben* (vgl.
GrieBhaber 2010b: 171).

Zur zuverldssigen Sprachstandsermittlung werden im Folgenden alle Lernertexte nach syntakti-
scher Komplexitit geordnet. Durch die Aufteilung der Gesamtgruppe konnen die Ergebnisse

ausdifferenziert werden (GrieBhaber 2006b: 150). Die Aufteilung in Gruppen (zum Beispiel
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Spitze-, Mittel- und Schlussgruppe) hat sich im Projekt ,,Deutsch & PC* bewiahrt (GrieBhaber

2010b: 168). In dieser Arbeit wird aufgrund der Anzahl der Lerner die jeweilige Erwerbsstufe

fiir die Bildung von Gruppen mit gleichem Kenntnisniveau verwendet.

Die Einteilung soll anhand verschiedener Kriterien erfolgen:

1. Kriterien fiir die Linge der Texte:

Textlange

Durchschnittliche Wortanzahl (ermittelt durch die Funktion von Word)
Zahl der minimalen satzwertigen Einheiten pro Text

Beispiel: und hat das Kaninchen gefunden

(Satzstrukturen werden in Minimaleinheiten zerlegt; vgl. GrieBhaber 2005.

Wichtig hierbei ist, dass pro AuBerung ein finites Verb vorhanden sein muss.)

2. Kriterien zur Einteilung der Syntax:

Anzahl komplexer Muster > 3

Beispiel: Dann brennt” die’” (Nachstellung des Subjekts! nach Finitum®
(Wortstellungsmuster Stufe > 3 in der Profilanalyse vgl. GrieBhaber 2005)
Anzahl komplexer Muster > 3 pro msE

Korrektheit der Orthografie

Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kldrung folgender zentraler Fragen:

. Steigt die syntaktische Komplexitdt mit den Erwerbsstufen der produzierten Lernertexte?

Korrespondiert die syntaktische Komplexitdt mit der Textmenge und der Anzahl der

minimalen satzwertigen Einheiten der Lernertexte?

Zeichnet sich auf den hoheren Erwerbsstufen im Vergleich zu den fritheren Erwerbsstufen

eine Differenziertheit des Wortschatzes ab?

Die Ergebnisse dieser Studie sollen mit den Ergebnissen der DaF-Studien von DIEHL ET AL.

(2000), BALLESTRACCI (2007) UND FEKETE (2016) verglichen werden, um herauszufinden, wie

der Erwerbsprozess der indischen Lerner charakterisiert ist. Korrespondieren diese

Forschungsergebnisse mdoglicherweise mit denen anderer DaZ-Studien

in der

Spracherwerbsforschung? (vgl. Clahsen 1984; Pienemann 1998; GrieShaber 2012a und b)
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9.1 Lernertexte nach syntaktischer Komplexit:it

Wie im DiGS-Projekt und in der Studie von BALLESTRACCI werden die indischen DaF-Daten
dieser Studie als Querschnitt analysiert. Im Gegensatz dazu werden die Lernerdaten in der
Studie von FEKETE nicht zu einem einzigen Zeitpunkt erhoben, sondern als

Longgitutionalstudie tiber drei Jahre.

Im Folgenden werden die Lernertexte nach syntaktischer Komplexitét unterteilt. Die Einteilung
beruht, wie in Kapitel 3.2 beschrieben, auf der Stellung verbaler Elemente im Satz. Auf diese
Weise kénnen alle AuBerungen klassifiziert und dann in der Reihenfolge den Erwerbsstufen 1—
6 zugeordnet werden. Zunichst folgt in Tabelle 24 eine Ubersicht iiber alle Erwerbsstufen (1—
6), iiber die Anzahl der Teilnehmer auf der jeweiligen Erwerbsstufe sowie ein Beispiel und die

Erkldrung nach GRIEBHABER (2010: 154).

ES Anzahl | Beispiel Erkléirung
Lerner

6 0 SieS! hat™ das [von Maria empfohlene] Integration eines [EPA]
Buch gelesen.

5 0 SieS” hat™ das Buch, [...], gelesen. Insertion eines [Nebensatzes]:

4 12 dass er’" eigentlich das Kaninchen Endstellung des Finitums™ in
ermordet hat™ Nebensitzen:

3 12 Dort hat" ichSH ein Kind hinter der Baum | Nachstellung des SubjektsS! nach Finitum®
gesehen.

2 12 Nach 4 Stunden wir® haben” ein Fisch Separierung finiter® & infiniter'™ Verbteile
gefunden'™

1 10 Das KindS ist” gliicklich Finitum" in einfachen AuBerungen

Tabelle 24: Darstellung der Erwerbsstufen nach GRIEBHABER (2010)

Legende: ES — Erwerbsstufen
Finitum",
Infinites Verbteil',
Finitum-Haupstatzt,
Finitum-Nebensatz™N,
Subjekt-HauptdatzSH,
Subjekt-NebensatzSV,

Es folgt eine Ubersicht der Texte auf den einzelnen Erwerbsstufen. In Tabelle 24 lassen sich

die Anzahl der Lerner auf den jeweiligen Erwerbsstufen entnehmen.

9.1.1 Erwerbsstufe 1

Auf Basis der syntaktischen Strukturen lassen sich die 46 Texte in vier Gruppen nach Erwerbs-
stufen einteilen. Die Erwerbsstufen 0,5 und 6 wurden in den Lernertexten nicht ermittelt. Die

Texte in den Tabellen sind absteigend nach Wortanzahl - X sortiert dargestellt.
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ES 1 (10) Texte W-X | msE | kompl. Muster >3 kompl. Muster > 3 pro msE
SweMK3 Fischfang 19 5 0 0
NaMK4 Fischfang 37 8 2 0,12
NaMK2 Fischfang 39 8 0 0
AgMKS5 Fischfang 45 10 2 0,2
RaMK10 Fischfang 52 9 0 0
ViMK9 Fischfang 55 1 0,1
ApMKS Fischfang 58 10 1 0,1
TaMK1 Fischfang 63 11 2 0,18
PrAK1 Jagdeifer und Reue 77 15 1 0,06
KiMK4 Fischfang 82 13 2 0,15
Summe 527 98 11 1
X 52,7 | 9,8 1 0,09

Tabelle 25: Texte zu den Bildimpulsen Jagdeifer und Reue sowie Fischfang, ES 1
Legende: ES1: Name des Lerners auf der Erwerbsstufe 1

Texte: Name der Bildergeschichte

W- X: Wortanzahl (ermittelt durch die Funktion von Word)

msE: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten

kompl. Muster > 3: komplexe Muster ab der Separation (Stufe 3)

kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE

X: Mittelwert
Tn: 10

In Tabelle 25 sind zehn Lernertexte auf Basis ihrer syntaktischen Komplexitét der Erwerbsstufe
1 zugeordnet. Die absolute Zahl der komplexen Muster > 3 auf dieser Erwerbsstufe variiert
zwischen 0 und 2 in den Texten. Sieben Texte weisen mindestens ein komplexes Muster mit
Inversion auf. Die Stufe 4 mit Verbendstellung wurde jeweils einmal in drei Texten erreicht

(TaMK 1, KiMK4 und AgMK5).

Von diesen zehn Lernern sind neun Lerner in der Schule in dem Al-Anfingerkurs, die seit
weniger als einem Jahr Deutsch lernen. Nur ein Lerner sticht hervor (PrAK1): Er ist im Goethe-
Institut im B1-Kurs und wird von der Lehrerin als ,,langsamer Lerner* eingestuft, der ,,wenig
Interesse* an der deutschen Sprache hat. Er selbst hat zudem angegeben, wenig motiviert zu
sein. Somit deckt sich die Einschitzung der Lehrkraft mit dem Ergebnis des

Diagnoseinstruments der Profilanalyse.

Die Texte der Lerner auf der Erwerbsstufe 1 enthalten hauptsichlich einfache Strukturen mit
Finitum. Bruchstiickhafte AuBerungen treten noch auf, jedoch durchschnittlich nur einmal pro

Text. Wortschatzliicken sind auf dieser Erwerbsstufe uniibersehbar.
ES 1:PrAKI: ich war sehr traurig

Thre bauch, meine bauch, aber bauch
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Es zeigt sich auf der Erwerbsstufe 1 eine Korrespondenz zwischen geringer syntaktischer
Komplexitit und einem gering differenzierten Wortschatz. Zudem lésst sich erkennen, dass die
Segmente mit Inversion vermehrt vor dem Gebrauch der Segmente mit Verbendstellung benutzt
werden. Dies spricht fiir die Forschungsergebnisse von CLAHSEN ET AL. (1984), PIENEMANN
(1998), GRIEBHABER (2012b), FEKETE (2016) und gegen die Erkenntnis von DIEHL ET AL.
(2000), die herausfanden, dass in den Lernertexten die Verbendstellung vor dem Erwerb der
Inversion auftritt (vgl. Diehl et al. 2000: 114 ). 10 Mal sind inversive Strukturen in den

Lernertexten der Erwerbsstufe 1 vertreten und lediglich 4 Mal Strukturen mit Verbendstellung.

9.1.2 Erwerbsstufe 2

ES 2 (12) Texte W-X | msE | kompl. Muster >3 kompl. Muster > 3 pro msE
AiLK11 Jagdeifer und Reue 41 8 1 0,1
ApLKS Jagdeifer und Reue 48 9 1 0,1
VaANUKS | Jagdeifer und Reue 54 9 3 0,3
LaAK7 Jagdeifer und Reue 55 9 4 0,4
MuANUK3 | Jagdeifer und Reue 60 8 2 0,25
DeANUK?7 | Jagdeifer und Reue 63 11 2 0,18
MalLK1 Fischfang 65 10 3 0,3
RoAK10 Jagdeifer und Reue 72 11 3 0,27
TeANUK9 | Jagdeifer und Reue 72 11 4 0,3
SuAK9 Jagdeifer und Reue 79 14 2 0,14
BhMK11 Fischfang 90 14 3 0,2
PrAK3 Jagdeifer und Reue 106 19 2 0,1
Summe 805 | 133 30 2,64
X 67 11 2,5 0,22

Tabelle 26: Texte zu den Bildimpulsen Jagdeifer und Reue sowie Fischfang, ES 2

Legende:  Sigle: Name des Lerners auf der Erwerbsstufe 2
Texte: Name der Bildergeschichte
W- Z: Wortanzahl (ermittelt durch die Funktion von Word)
msE: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten
kompl. Muster > 3: komplexe Muster ab der Separation (Stufe 3)
kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
X: Mittelwert
Tn: 12

In Tabelle 26 sind zwolf Lernertexte auf Basis ihrer syntaktischen Komplexitit der Erwerbs-
stufe 2 zugeordnet. Auf dieser Erwerbsstufe weisen alle Texte mindestens ein komplexes
Muster >3 auf. Die Stufe 4 mit Segmenten der Verbendstellung wurde von zehn Texten

mindestens einmal erreicht, von drei Texten sogar zweimal (LaAK7, TeANUK9, SuAK9).

In Bezug auf die Sortierung nach komplexen Mustern > 3 pro msE lésst sich verzeichnen, dass

die drei Texte mit der hochsten Anzahl komplexer Muster > 3 pro msE drei durchschnittlich
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lange Texte sind (LaAK7, TeANUK9, MalLK1). Die ldngste Textproduktion (PrAK3) weist die
kleinste Anzahl komplexer Muster > 3 pro msE auf. Hier lésst sich die Tendenz vermuten, dass
in den ldngeren Texten weniger Wert auf die Textqualitdt und mehr Wert auf die Textquantitdt
gelegt wurde. Jedoch ist auch in dem kiirzesten Text (AiLK11) die kleinste Anzahl an
komplexen Mustern > 3 pro msE zu verzeichnen (0,1), was gegen diese Vermutung spricht. Die
Komplexitit der Texte auf der Erwerbsstufe 2 steigt im Vergleich zur Erwerbsstufe 1 an. Es ist
eine Zunahme der Textldnge (von 52,7 auf 67 ) und der komplexen Muster > 3 von 1 X auf 2,5
X in der Erwerbsstufe 2 zu verzeichnen. Die komplexen Muster > 3 pro msE steigen ebenfalls
von 0,09 auf 0,22 was durch eine hohere Anzahl der Worter zu erklidren sein konnte, da sich

die komplexen Muster pro > 3 msE bei ldngerer Textldnge auf mehr Sitze zu verteilen scheinen.

Die Mehrheit der Textproduktionen auf der Erwerbsstufe 2 besteht aus Sdtzen mit der
Separation der finiten und infiniten Verbteile; hiervon sind 4,4 X AuBerungen im Text zu finden.
Jedoch besteht ein groBer Teil der Lernertexte immer noch aus einfachen AuBerungen mit
Finitum (3,6 X pro Text). Auf der Erwerbsstufe 2 wird ebenso wie auf der fritheren Erwerbsstufe
deutlich, dass auch hier die Segmente mit Inversion stirker als die Segmente mit
Verbendstellung benutzt werden. Es ist ein absolutes Aufkommen von 17 Sitzen mit inversiven
Strukturen und nur 13 Sétzen mit Verbendstellung in den Lernertexten der Erwerbsstufe 2 zu
verzeichnen. Auch dieses Ergebnis schlie3t sich an die Ergebnisse anderer DaZ-Studien zur
Spracherwerbsforschung an (u. a. Clahsen 1984; Pienemann 1998; Grie8haber 2012b). Jedoch
wird die Inversion noch nicht iiberwiegend korrekt gebildet. Die Nichtbeherrschung der
Inversion zeigt sich im folgenden Satzbeispiel. Die Temporaldeixis danach verlangt die

Inversion; diese verwendet DeANUK?7 noch nicht korrekt:

1. ES 2: DeANUK?7: Danach er war tot

Das Genus wird auf dieser Erwerbsstufe iiberwiegend richtig verwendet, der Kasus hingegen

iiberwiegend inkorrekt.

2. ES 2: MalLK1: Ich hoffe dass, du ein schones Sommerurlaub mit ihre Grofleltern
gemacht hat.

3. ES2: MalKI: Wir ein Haase gesehen und mit ihre Pistol die Haase ermordet.

Von den zwdlf Lernern auf der Erwerbsstufe 2 wurden vier von der Lehrerin als ,,langsame,
wenig motivierte® Lerner eingestuft. Sie sind im Kurs B2 im Goethe-Institut und erreichen
trotzdem nur Erwerbsstufe 2 (TeANUKY9, DeANUK7, MuANUK3,VaANUKS). Somit deckt

sich die Einschitzung der Lehrperson mit den Ergebnissen der Profilanalyse.
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9.1.3 Erwerbsstufe 3

ES 3 (12) Texte W-X | msE | kompl. Muster >3 | kompl. Muster > 3 pro msE
DelK2 Jagdeifer und Reue 33 6 4 0,6
NiMK?7 Fischfang 65 12 4 0,3
MeANUK?7 | Jagdeifer und Reue 71 13 9 0,7
TalLK9 Jagdeifer und Reue 72 14 5 0,3
SaMKS5 Fischfang 73 9 4 0,4
BhANUKG6 | Jagdeifer und Reue 75 15 5 0,3
AnMK3 Fischfang 80 13 5 0,38
GalLK13 Jagdeifer und Reue 88 16 7 0,4
ShLKS5 Jagdeifer und Reue 101 18 9 0,5
YoAK?2 Jagdeifer und Reue 107 | 20 4 0,2
SoLK7 Jagdeifer und Reue 128 20 9 0,45
RaAKS Jagdeifer und Reue 130 | 29 7 0,2
Summe 1023 | 185 72 4,73
X 85,25 | 15,4 6 0,3

Tabelle 27: Texte zu den Bildimpulsen Jagdeifer und Reue sowie Fischfang, ES 3

Legende:  Sigle: Name des Lerners auf der Erwerbsstufe 3
Texte: Name der Bildergeschichte
W- X: Wortanzahl (ermittelt durch die Funktion von Word)
msE: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten
kompl. Muster > 3: komplexe Muster ab der Separation (Stufe 3)
kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
X: Mittelwert

In Tabelle 27 sind zwolf Lernertexte auf der Basis ihrer syntaktischen Komplexitit der
Erwerbsstufe 3 zugeordnet. Alle Texte dieser Erwerbsstufe haben mindestens vier komplexe
Muster > 3, drei Texte weisen sogar neun Segmente mit inversiven Strukturen auf. Die Stufe 4
mit Verbendstellung wurde von zehn Texten mindestens einmal erreicht, von drei Texten sogar

zweimal (SoLK7, GaLK13, RaAKS).

Der Tabelle 27 ldsst sich entnehmen, dass die Bandbreite der komplexen Muster > 3 pro msE
im Vergleich zu den fritheren Erwerbsstufen (1 und 2) gestiegen ist: auf der Erwerbsstufe 2 von
0,1 auf 0,5 und auf der Erwerbsstufe 3 von 0,2 auf 0,7. Es zeigt sich somit ein Anstieg der

Textkomplexitit {iber die Erwerbsstufen.

Den grofiten Bereich (sechs Texte) machen die Lernertexte aus, deren Anzahl minimaler
satzwertiger Einheiten sich zwischen 70 und 90 bewegt; sie haben alle einen konstanten Wert
der komplexen Muster > 3 pro msE von 0,3 bis 0,4. Damit kann von einer mittleren Stabilitét
gesprochen werden. Es lassen sich zwei lange Texte mit einer hoheren und einer geringeren

Anzahl komplexer Muster > 3 pro msE finden. Der kiirzeste Text weist die zweithdchste Anzahl
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komplexer Muster > 3 pro msE auf (DeLLK2), jedoch nur ein absolutes Auftkommen von 4 msE
im Text, was im Vergleich zu den anderen Lernertexten einem eher geringen Aufkommen

entspricht, was keinesfalls als tiberdurchschnittlich angesehen werden kann.

Die Komplexitit der Texte steigt ebenso wie von der ES 1 zur ES 2 weiter kontinuierlich.

Auf der Erwerbsstufe 3 wird ein hoher Anteil von Inversionsstrukturen verwendet (4,9 Mal pro
Text). Zudem zeigt sich, dass die Entwicklung der Stufen nicht sprunghaft verlduft: So sind
Eigenschaften einer Erwerbsstufe auch noch auf der nachsten Erwerbsstufe zu beobachten. So
ist zu erkliren, dass Lerner auch auf der Erwerbsstufe 3 noch AuBerungen produzieren, die
lediglich aus bruchstiickhaften AuBerungen, denen eine obligatorische Konstituente fehlt, in

Beispiel das Finitums, bestehen:

ES 3: TaLK9: ich traurig.

Auch auf der Erwerbsstufe 3 steigt somit sowohl die Zahl der komplexen Muster als auch der

Worter im Vergleich zu den vorherigen Erwerbsstufen.

Drei Lerner dieser Profilstufe sind im A2-Kurs in der Schule. Die Lehrerin stuft sie als ,,sehr
schnelle und sehr motivierte, gute® Lerner ein. Sie haben zwar die wenigsten Segmente mit
Inversion und Verbendstellung, dennoch sind sie fiir ihr Kursniveau sehr fortgeschritten. Auch
hier decken sich die Ergebnisse der zugeordneten Erwerbsstufe mit den Einschédtzungen der

Deutschkenntnisse durch die Lehrperson (vgl. GrieBhaber 2014: 8).

Das folgende Beispiel zeigt ein Phdnomen, das in der Zielsprache — insbesondere in der

Umgangssprache — durchaus gebriuchlich ist. Hier findet es sich auf der Erwerbsstufe 3 wieder.

ES 3: TaLK9: bin ich bisschen lang drauBlen geblieben
In dem Beispiel wendet der Lerner die Inversion von Subjekt und Finitum an. Eine solche
Umstellung kommt recht héufig vor. Der entscheidende Unterschied zwischen diesem
Phidnomen und der korrekten Permutationsregel Inversion besteht jedoch (zumindest fiir die
Zielsprache) darin, dass die Umstellung, wie sie etwa in dem Beispiel vorliegt, ein stilistisches
Mittel der Gespriachsorganisation ist, wihrend die Inversion als syntaktische Regel beschrieben

werden kann (Clahsen, Meisel und Pienemann 1983: 143).
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9.14 Erwerbsstufe 4

ES 4 (12) Texte W-X | msE | kompl. Muster >3 kompl. Muster > 3 pro msE
KaMK2 Fischfang 63 11 5 0,45
CaANUKG6 | Jagdeifer und Reue 65 11 6 0,5
NoMK3 Fischfang 75 12 6 0,5
NalLK4 Jagdeifer und Reue 84 14 10 0,7
SaAK6 Jagdeifer und Reue 95 15 8 0,5
DaANUK?7 | Jagdeifer und Reue 96 18 7 0,39
ShLK12 Jagdeifer und Reue 96 20 14 0,7
SiIANUK3 | Jagdeifer und Reue 104 15 7 0,4
ViLK6 Jagdeifer und Reue 106 17 7 0,4
ShAK4 Jagdeifer und Reue 114 18 5 0,28
AyLK14 Jagdeifer und Reue 140 25 8 0,32
ChMK1 Fischfang 181 24 4 0,16
Summe 1219 | 200 87 4,98
X 101,5 | 16,6 7,2 0,425

Tabelle 28: Texte zu den Bildimpulsen Jagdeifer und Reue sowie Fischfang, ES 4
Legende:  Sigle: Name des Lerners auf der Erwerbsstufe 4

Texte: Name der Bildergeschichte

W- X: Wortanzahl (ermittelt durch die Funktion von Word)

msE: Textlédnge in minimalen satzwertigen Einheiten

kompl. Muster > 3: komplexe Muster ab der Separation (Stufe 3)

kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE

X: Mittelwert
Tn: 12

In Tabelle 28 sind zwolf Lernertexte auf der Basis ihrer syntaktischen Komplexitit der
Erwerbsstufe 4 zugeordnet. Segmente mit Verbendstellung sind in jedem Text mindestens
dreimal zu verzeichnen, in drei Texten sogar sechsmal. Der Anteil der komplexen Muster > 3
ist im Vergleich zu den vorherigen Erwerbsstufen deutlich gestiegen, ebenso die Wortanzahl

und die minimalen satzwertigen Einheiten.

In Bezug auf die Einteilung der Texte nach komplexen Mustern > 3 pro msE zeigt sich, dass es
lange Texte (ViLK6, SIANUK3) und mittellange Texte (SaAK6, NaLK4) mit hoher Anzahl
komplexer Muster >3 pro msE gibt. Genauso gibt es einen langen Text mit einer
vergleichsweise niedrigen Anzahl komplexer Muster > 3 pro msE (ChMKI1). Somit ist keine
eindeutige Tendenz zu erkennen. Betrachtet man die Erwerbsstufe 4 im Vergleich zu den
anderen Erwerbsstufen, zeigt sich, dass die Anzahl komplexer Muster >3 pro msE von der
Erwerbsstufe 1 bis 4 absinkt. Die komplexen Muster > 3 steigen jedoch von der Erwerbsstufe
1 bis 4 deutlich an. Dies ist damit zu erkldren, dass die Texte und somit auch die Sétze immer

langer werden und sich die komplexen Muster > 3 pro msE auf die Sitze verteilen.
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Interessant zu erkennen ist, dass sogar auf der Profilstufe 4 noch ein kleiner Anteil
bruchstiickhafter AuBerungen zu finden ist und ein relativ groBer Anteil einfacher AuBerungen
mit Finitum. Des Weiteren sind zum ersten Mal auf der Erwerbsstufe 4 Segmente mit der
Insertion eines Nebensatzes zu finden (ES 5). Dies ist in fiinf Texten jeweils einmal (ViLK6,
SiANUK3, NoMK3, NaLK4 und AyLK14) und in zwei Texten sogar zweimal vertreten
(ShAK4 und ChMK1).

Von den zwolf Lernern sind drei Lerner aus dem A2-Kurs an der Schule. Thr Sprachniveau ist
also deutlich iliber dem der restlichen Lerner in der Klasse. Alle drei werden von der Lehrerin
als ,,sehr schnelle und sehr motivierte, gute* Lerner eingeschitzt. Somit deckt sich auch hier

die Einschétzung der Lehrkraft mit dem Ergebnis des Diagnoseinstruments der Profilanalyse.

ES W-X D msEX | D | kompl. Muster >3 | D | kompl. Muster > 3pro msE
ES4 | 101,5 | 16,3 | 16,6 | +1,2 7,2 +1,2 0,415
ES3 | 852 | +182 | 154 | +44 6 +3,5 0,39
ES2 | 67 | +143 11 +1,2 2,5 +1,5 0,22
ES1 | 52,7 9,8 1 0,09

Tabelle 29: Ubersicht der Bildimpulse auf allen vier Erwerbsstufen

Legende: ES: Erwerbsstufe
W-X: Wortanzahl im Mittelwert
msEX: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten
kompl. Muster > 3: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)
kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
D: Differenz der jeweiligen Spalte
Tn: 46

Die Zusammenfassung der Ergebnisse in Tabelle 29 zeigt, dass die Zahl der Worter und mini-
malen satzwertigen Einheiten sowie die Anzahl der komplexen Muster > 3 bis Erwerbsstufe 4
stetig steigt. Interessant ist, dass der Anteil der komplexen Muster > 3 pro msE zur Erwerbsstufe
3 leicht steigt und auf der Erwerbsstufe 4 gleich bleibt. Einen Erkldrungsansatz fiir das
verringerte Aufkommen von der ES 1 zur ES 2 bietet die hohere Anzahl der msE und die

dadurch hervorgerufene Verteilung der komplexen Muster > 3 auf die Textlédnge.

Mit den unterschiedlich langen Texten korrespondieren auch die mit der Profilanalyse ermit-
telten syntaktischen Werte der Texte. Folglich ist ein Zusammenhang zwischen den AuBerun-

gen und der jeweils erreichten syntaktischen Komplexitit zu erkennen (GrieShaber 2013: 170).

Wihrend der Diskussion der Schwerpunkte der jeweiligen Profilstufe konnte festgestellt
werden, dass auf der Erwerbsstufe 3 mehr komplexe Muster > 3 als auf der Erwerbsstufe 2 zu

verzeichnen sind: Der Wert steigt von 11 auf 15,4. Dies bedeutet einen Zuwachs iiber die
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Erwerbsstufen von 40 %. Von Erwerbsstufe 3 auf 4 ist ein Anstieg der komplexen Muster > 3

um 16 % zu verzeichnen.

Folglich ldsst sich eine Korrespondenz zwischen der produzierten Textmenge und der
erreichten syntaktischen Komplexitét auf den Erwerbsstufen 14 feststellen, sodass sich diese

Werte zur Beurteilung der Lernertexte eignen.

Anhand der Ergebnisse zeigt sich zudem, das inversive Strukturen vor der Verbendstellung in
den Lernertexten vorkommen. Auf allen vier Erwerbsstufen wird die Inversion deutlich vor der
Verbendstellung genutzt. Somit deuten die Daten der indischen DaF-Lerner bereits darauf hin,
dass die produktive Verwendung der Inversion vor der Verbendstellung moglich ist. Auch
dieses Ergebnis schliefit an die Ergebnisse anderer DaZ-Studien in der Spracherwerbsforschung
an (u. a. Clahsen 1984; Pienemann 1998; GrieBhaber 2012b; GrieBhaber 2012a; Fekete 2016),
steht aber im Gegensatz zu dem Ergebnis der DiGS-Studie.

In Bezug darauf ist anzumerken, dass die in dieser Arbeit untersuchten indischen Lerner unter
anderen Bedingungen Deutsch lernen als die frankophonen DaF-Lerner in der Untersuchung
von DIEHL ET AL. Es ist anzunehmen, dass sich die frankophonen Lerner weniger an der engli-
schen als vielmehr an der franzdsischen Sprache orientieren. Die franzdsische Sprache weist
parallelere Strukturen mit der deutschen Inversion auf als das Englische (vgl. Lalande 1997).
Dies konnte ein Grund fiir den unterschiedlichen Erwerb in der Untersuchung von DIEHL ET AL.
und der vorliegenden Arbeit sein. Auch BALLESTRACCT sieht in der franzosischen Sprache eher
mit der deutschen Sprache vergleichbare Strukturen als mit der englischen Sprache. Die
Unterschiede bzw. Ahnlichkeiten der jeweiligen Sprachfamilien sind bei der Betrachtung der

Ergebnisse zu berticksichtigen.

ES msEX | PS5 | PS4Xx | PS3x | PS2Xx | PS1X | PSOX | OGWX
ES 4 16,6 0,7 4,8 2,2 4,1 5 0,3 3,3
ES 3 15,4 1,1 4,9 3,2 53 0,2 3,7
ES2 11 1 1,4 4.4 3,6 0,4 9,5
ES 1 9,8 0,4 1 1,5 5,9 1 4,5
Gesamtergebnis: X 13,2 0,7 7,3 9,5 13,2 19,8 1,9 5,25

Tabelle 30: Lernertexte nach Erwerbsstufen sortiert

Legende:  PS: Profilstufen
msE X: durchschnittliche Anzahl minimaler satzwertiger Einheiten
PF4 X: Anteil von Segmenten mit Verbendstellung im Mittelwert
PF3 X: Anteil von Segmenten mit Inversion im Mittelwert
PF2 X: Anteil von Segmenten mit Separation im Mittelwert
PF1 X: Anteil von Segmenten mit Finitum im Mittelwert
PFO X: Anteil bruchstiickhafte Segmente im Mittelwert
OGWx: orthografisch falsche Worter (ohne Beriicksichtigung von Grof3- und Kleinschreibung) im Mittelwert
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Anhand der Tabelle 30 lésst sich die Verteilung der einzelnen Segmente der Profilstufen in den
Texten der jeweiligen Erwerbsstufen genauer betrachten (vgl. GrieBhaber 2009a). Den grof3ten
Anteil aller Texte haben die Segmente mit Finitum mit einem Aufkommen von 19,8 im
Durchschnitt pro Text. Auf Erwerbsstufe 1 ist der Anteil — wie zu erwarten — am hochsten (5,9

X pro Text).

7,3 Mal im Durchschnitt sind Segmente mit Verbendstellung in den Texten zu verzeichnen,
inversive Strukturen hingegen 9,5 Mal pro Text. Die Betrachtung der Profilstufen im Uberblick
zeigt ein differenziertes Bild: Wéhrend die bruchstiickhaften Segmente (PS 0) bis zur
Profilstufe 2 sinken, steigen sie von der Profilstufe 3 auf 4 wieder leicht. Ein anderes Bild zeigen
die einfachen Konstruktionen mit finitem Verb (PS 1); hier zeigt sich ein geringeres
Aufkommen bis zur Profilstufe 2, ein hoheres auf der Profilstufe 3 und eine riicklaufige
Tendenz auf der Profilstufe 4. Die Segmente mit Separation (PS 2) sinken auf der Profilstufe 3

und steigen auf der Profilstufe 4 wieder.

Die Segmente mit Nebensatzendstellung (PS 4) steigen von der Profilstufe 3 auf 4 von 1,1 X
auf 4,8 X pro Text, was die geringere Anzahl der Segmente mit Inversion (PS 3) von 4,9 X auf

2,2 X erklart.

Die Segmente mit Nebensatzstellung (ES 4) weisen ein jeweils hoheres Autkommen auf den

Profilstufe 14 auf.

Auch unter dem Aspekt der Sprachentwicklung ist es interessant zu beobachten, dass alle vier
Gruppen bereits einzelne Strukturen aufweisen, die hoher sind als die jeweils erreichte
Erwerbsstufe. Laut GRIEBHABER ist eine Erwerbsstufe erst mit drei Vorkommen erreicht. Auf
der Erwerbsstufe 2 enthalten zehn Texte ein Segment mit Verbendstellung, und auf der
Erwerbsstufe 4 ist in sieben von zwdlf Texten mindestens ein Segment mit der Insertion eines
Nebensatzes zu finden. Die Nutzung grammatischer Strukturen auf hoheren Stufen ist laut
GRIEBHABER (2010) tiblich; sie bedeutet aber nicht, dass die hohere Stufe bereits erworben

wurde.

In der vorherigen Tabelle 30 lieB sich ein Zusammenhang zwischen den AuBerungen und der
erreichten syntaktischen Komplexitdt erkennen. Ein Blick auf die orthografisch falschen
Worter in Relation zur syntaktischen Komplexitit als Mafstab fiir die Entwicklung des
Wortschatzes iiber die Erwerbsstufen zeigt, dass der Wert zwar von der ersten zur zweiten
Erwerbsstufe steigt, dann aber mit den Erwerbsstufen 3 und 4 sinkt. Hierzu ist zu bemerken,
dass die Texte auf den hoheren Erwerbsstufen linger und komplexer sind; daher haben die
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Lerner auf der Erwerbsstufe 4 mehr Gelegenheit zu Fehlern als auf den unteren Erwerbsstufen
(vgl. GrieBhaber 2002a). Auf Erwerbsstufe 1 sind im Durchschnitt pro Text 4,5 Fehler zu

verzeichnen, auf Erwerbsstufe 3 nur noch 3,7.

9.2 Verbendstellung in Nebensiitzen

In Bezug auf die Bestimmung der erworbenen Erwerbsstufen als auch fiir die Ermittlung der

lernersprachlichen Komplexitit ist die Analyse der Verbendstellung von gro3er Bedeutung.

Die Spracherwerbsforschung sieht im Erwerb der Wortstellungsmuster ein geeignetes
Instrument zur Messung des Sprachstands (siehe Kapitel 3.2). In den Untersuchungen von
DIEHL ET AL. zur Inversion und Verbendstellung zeigte sich nicht die in anderen DaZ-Studien
ermittelte Reihenfolge (siehe Kapitel 3.3.1). Im Folgenden wird die Frage aufgeworfen, ob
inversive Strukturen vor der Verbendstellung im vorliegenden DaF-Korpus auftreten; die

vorherigen Untersuchungen auf den einzelnen Erwerbsstufen bestétigten dies.

100
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© eg. mi
é 20 — 13 ug Verbendstellung
0 T 4 T T 1
0 1 2 3 4
Erwerbsstufen

Abbildung 8: Absolute Hiaufigkeit: Segmente mit Inversion und Segmente mit Verbendstellung in
den DaF-Lernertexten

Die Abbildung 8 zeigt ein deutlich hiufigeres Aufkommen von inversiven Strukturen bis zur
Erwerbsstufe 3 in den Lernertexten. Von 98 minimalen satzwertigen Einheiten treten auf der
Erwerbsstufe 1 nur 4 Segmente mit Verbendstellung und 10 mit Inversion auf. Auf der Erwerbs-
stufe 3 sind es hingegen schon 59 Segmente mit Inversion und nur 13 mit Verbendstellung. Auf
der Erwerbsstufe 4 sind die Segmente mit Verbendstellung doppelt so hdufig wie die inversiven
Strukturen zu verzeichnen. Somit ldsst sich annehmen, dass sich die Lerner dem Erwerb der
Segmente mit Verbendstellung widmen konnen, nachdem sie die inversiven Strukturen
vollstindig erworben haben. Auf der Erwerbsstufe 4 sind 21 % mehr inversive Strukturen als

auf der Erwerbsstufe 3 zu verzeichnen.
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Insgesamt deuten die Daten der indischen Lerner darauf hin, dass die produktive Verwendung
der inversiven Strukturen vor der Verbendstellung moglich ist. Folglich schlieft sich dieses
Ergebnis auch hier an die Ergebnisse anderer DaZ-Studien in der Spracherwerbsforschung an
(u. a. Clahsen 1984; Pienemann 1998; GrieBhaber 2012b; GrieBhaber 2012a; Fekete 2016),

weist aber ein gegensétzliches Ergebnis zur DiGS-Studie auf.

Syntaktisch komplexe Strukturen in den Lernertexten

Um die syntaktische Komplexitéit der Lernertexte zu analysieren, wird der Anteil der Neben-
satzkonstruktionen mit Verbendstellung (Prof4/Segmente) der Texte durch die gesamte
Segmentanzahl der Lernertexte auf der jeweiligen Erwerbsstufe geteilt. Abbildung 9 zeigt die

absoluten Werte iiber die jeweiligen Erwerbsstufen verteilt.

Prof4/Segment -Werte

0,5
0,45

0,35 U,5

Absolutes Aufkommen
Pro4/Segment

Erwerbsstufen

Abbildung 9: Absolute Werte: Prof4/Segment- Werte der indischen DaF-Lerner

Abbildung 9 kann entnommen werden, dass die Zahl der komplexen Konstruktionen
(Prof4/Segment) in den Lernertexten auf den ersten beiden Erwerbsstufen ansteigt und dann
leicht absinkt. Hier kann davon ausgegangen werden, dass sich die Lerner auf die Konstruktion
der inversiven Strukturen konzentrieren und aus diesem Grund weniger Segmente mit
Verbendstellung produzierenen. Von der Erwerbsstufe 3 zu 4 ist wieder ein deutlicher Anstieg

zu verzeichnen.
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9.3 Entwicklung des Wortschatzes in den Lernertexten

Die Verben aus Tabelle 37 sind aus sechs produzierten Lernertexten zum Bildimpuls Jagdeifer
und Reue herausgezogen, um die Entwicklung des Wortschatzes von der Erwerbsstufe 2 zur

Erwerbsstufe 4 darzustellen.

Lerner Erwerbsstufe | Verben Bildergeschichte

ChMK1 4 entscheiden; beobachten, fangen; finden; Jagdeifer und Reue
vorschlagen, kommen; zuriickbringen; erleben;
ausleeren; zuschauen; ankommen; aufschneiden;
legen; bringen;

AyLK14 4 erzéhlen; spazieren gehen; fressen; weinen; denken; Jagdeifer und Reue
verstehen; fithlen; tiberraschen

SiMK3 4 aufstehen; bemerken; jagen; zeigen; schieBBen; Jagdeifer und Reue
weinen

VaNUKS8 2 gehen; sehen; sterben Jagdeifer und Reue

DeANUK7 2 gehen; sehen; weinen; sterben; nehmen; schiefen Jagdeifer und Reue

AiLK11 2 sagen, spielen, sterben, weinen Jagdeifer und Reue

Tabelle 31: Deutschkenntnisse und Verben in Vergleichstexten: ES 2 und ES 4

Tabelle 31 zeigt, dass die Lernertexte auf der Erwerbsstufe 4 im Gegensatz zur Erwerbsstufe 2
deutlich mehr unterschiedliche Verben verwenden. Dabei handelt es sich nicht nur um
grundlegende Verben wie kommen und bringen, sondern auch um spezifischere wie
aufschneiden, zuschauen, vorschlagen, beobachten, iiberraschen, verstehen. Die Lernertexte
auf der Erwerbsstufe 4 verfligen demnach iiber einen deutlich differenzierteren Wortschatz als
die auf der Erwerbsstufe 2, wo bevorzugt grundlegendere Verben wie sagen, kommen, gehen
und weinen benutzt werden. Diese Texte sind Beispiele fiir die Korrespondenz zwischen

syntaktischer Komplexitit und Wortschatz.

9.4 Zwischenfazit

Die Betrachtung der Entwicklung der syntaktischen Komplexitét der indischen Lernertexte hat
folgende Erkenntnisse erbracht: Mithilfe der Profilanalyse konnten die 46 Texte in vier
Erwerbsstufen unterteilt werden. Die mit der Profilanalyse ermittelte syntaktische Komplexitét
korrespondiert jeweils mit der produzierten Textmenge und der Anzahl minimaler satzwertiger
Einheiten: Je hoher die Zahl der komplexen Muster > 3 desto mehr minimale satzwertige
Einheiten sind im Text zu verzeichnen. Durch die Bestitigung des Zusammenhangs zwischen
den AuBerungen und der erreichten syntaktischen Komplexitit kann festgehalten werden, dass
sich die Beurteilung nach syntaktischer Komplexitdt als tragfahig erweist (GrieBhaber 2013:
170).
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Ein Blick auf die Orthografie als weiteren Faktor fiir die schriftliche Sprachentwicklung zeigt,
dass der Fehleranteil in den Lernertexten (mit einer Ausnahme auf der Erwerbsstufe 2) mit
steigender Erwerbsstufe sinkt. Zudem hat ein Blick auf die Entwicklung des Wortschatzes
gezeigt, dass die Lernertexte auf der Erwerbsstufe 4 einen differenzierteren Wortschatz
aufweisen als auf der Erwerbsstufe 2. Diese Lernertexte sind folglich Beispiele fiir die

Korrespondenz zwischen syntaktischer Komplexitét und Wortschatz.

Die inversiven Strukturen kommen in den indischen DaF-Texten vermehrt vor der Verbend-
stellung vor. Es scheint, als wiirden die Lerner die Segmente mit Verbendstellung erst vollstdn-
dig beherrschen, nachdem sie die inversiven Strukturen verinnerlicht haben. Die Daten der
indischen DaF-Lerner deuten folglich darauf hin, dass die produktive Verwendung der
Inversion vor der Verbendstellung moglich ist. Folglich schlief8t sich dieses Ergebnis auch hier
an die Forschungsergebnisse anderer DaZ-Studien in Bereich der Spracherwerbsforschung an
(u. a. Clahsen 1984; Pienemann 1998; GrieBBhaber 2012b; GrieBhaber 2012a; Fekete 2016),
steht aber im Gegensatz zum Ergebnis der DiGS-Studie.

Insgesamt ldsst sich auf Basis der 46 Lernertexte ein deutlicher Zusammenhang zwischen
Textumfang, syntaktischer Komplexitit und Differenziertheit des Wortschatzes erkennen.
Zudem stimmen diese Ergebnisse mit den tatsdchlichen Klassenniveaus und den

Einschétzungen der unterrichtenden Lehrer in Bezug auf die Deutschkenntnisse liberein.

Laut GRIEBHABER kann mit der Profilanalyse auch die Verfligbarkeit von grammatischen
Strukturen ermittelt werden, d. h., es 1dsst sich messen, dass mit jeder Struktur das Repertoire
an grammatischen Mitteln wichst (GrieBhaber 2010b: 166). Dies wird im nichsten Abschnitt
genauer untersucht, indem die Verwendung des Kasus auf den jeweiligen Erwerbsstufen
untersucht wird. Auf Basis der in diesem Kapitel erfolgten Zuteilung bilden sich Gruppen fiir

die Untersuchungen der folgenden Kapitel.

10. Grammatikalitit in den Lernertexten

In diesem Kapitel steht die Frage nach der Grammatikalitét in den Lernertexten des indischen
DaF-Korpus im Mittelpunkt. Die Untersuchung erfolgt in Anlehnung an die in Kapitel 3.3
vorgestellten DaF-Studien, mit dem Fokus auf dem Kasusgebrauch. Die schriftlichen Lerner-
texte des erhobenen DaF-Korpus bilden die Grundlage dieser Untersuchung. Neben den rich-
tigen Formen werden auch die abweichenden Kasusformen erfasst. Von den drei Kategorien

Numerus, Genus und Kasus wird vom Kasus erwartet, dass er am schwersten fiir die indischen
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Lerner zu erfassen sein wird. Der Kasus driickt im Gegensatz zum Numerus mit seiner
semantischen Funktion und dem arbitrdr gebildeten Genus iiberwiegend syntaktische
Funktionen aus (Diehl et al. 2000: 227). Die Schwierigkeit stellt sich hier folglich in der nicht

offensichtlichen Markierung der Flexive.

Nach einer Gegeniiberstellung der Progression der Kasusformen durch das Curriculum in
Indien und in der Schweiz wird der Akkusativ- Dativ und Genitivgebrauch in den Lernertexten
untersucht. Die Prépositionalphrasen werden in einem folgenden Abschnitt separat untersucht.
Dies basiert auf folgender Annahme: Zum einen wird — wie in der DiGS-Studie — angenommen,
dass der Kasuserwerb in beiden Typen Nominalphrasen unterschiedlich verlduft. Zum anderen
werden in den Nominalphrasen mehr Akkusativ- als Dativkontexte erwartet. Bei den
Pripositionalphrasen werden hingegen Dative ebenso hdufig wie Akkusative erwartet. Zudem
soll die Frage beantwortet werden, ob der Dativ in der Prapositionalphrase friither als in der
Nominalphrase erworben wird. Im folgenden Schritt wird untersucht, ob der Genitiv in den
Lernertexten verwendet wird. Auch hier wird die DiGS-Studie (Diehl et al. 2000), die Studie
von BALLESTRACCI (2007) sowie die Studie zur Grammatikalitdt der Lernersprache von FEKETE
(2016) zur Untersuchung der Kasusformen hinzugezogen, um zu vergleichen, inwiefern sich
die Erwerbsreihenfolge der indischen Lerner von denen der anderen Lerner unterscheidet oder

ob sich Ahnlichkeiten abzeichnen.

Die Frage, die sich zudem stellt, ist, ob und wann abweichende Kasusformen realisiert werden
und ob sich Unterschiede je nach Erwerbsstufe abzeichnen. Zudem wird untersucht, ob sich das

1-Kasus-System zu einem 4-Kasus-System entwickelt (vgl. Baten & Lochtman 2014).

Die Ergebnisse der Untersuchung werden im Anschluss mit den Resultaten des vorherigen
Kapitels in Relation gesetzt, um herauszufinden, wie sich der Korrektheitsgrad des
Kasusgebrauch (Grammatikalitdt) im Vergleich zur Komplexitdt der Texte stellt. Der
Zusammenhang zwischen steigender Strukturkomplexitit und der Morphologie wurde bereits
in einigen Studien nachgewiesen (GrieBhaber 2014: 12) und soll auch in dieser Studie behandelt
werden. Die Hypothese von DIEHL ET AL., dass das Verinnerlichen des Kasus erst nach
erfolgreichem Erwerb von Verbmorphologie und Verbposition moglich ist, wird hinzugezogen
und dahingehend fiir diese Studie gepriift, ab welcher Erwerbsstufe der Kasus korrekt

angewendet wird.

Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kldrung folgender zentraler Fragen:
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1. Unterscheiden sich die Erwerbsreihenfolgen des Kasus der indischen Lerner von den Ergeb-
nissen der DiGS-Studie und FEKETE oder gibt es Ahnlichkeiten zur Studie von

BALLESTRACCI?
2. Wird der Dativ in Prépositionalphrasen friiher als in Nominalphrasen erworben?
3. Lasst sich ein Zusammenhang zwischen der erreichten syntaktischen Komplexitit und der

morphologischen Korrektheit erkennen?

10.1 Erwerbsreihenfolge Kasus in Indien und in der Schweiz

Im Folgenden wird zunédchst die Erwerbsreihenfolge des Kasus bei DIEHL ET AL. und den
indischen Lernern vorgestellt. Dafiir folgt eine Tabelle mit dem Kasuserwerb der DiGS-Studie
und den Lernern der Schule und des Goethe-Instituts im Uberblick. Die Untersuchung von
FEKETE (2016) wurde nicht in die Ubersicht aufgenommen, da sie in ihrer Arbeit herausfand,

dass die Phasen den in der DiGS-Studie beobachteten Phasen entsprechen.

Erwerbsreihenfolge| DiGS-Studie Schule Goethe-Institut
1-Kasus-System Phase I: Nominativ Nominativ Nominativ
Nominativ

Phase II:

1-Kasus-System (beliebig
verteilte N-, A-, D-Formen)

2-Kasus-System Phase III:

Nominat-iv und Nominativ und Akkusativ | Nominativ und Akkusativ | Nominativ und Akkusativ
Akkusativ 1. Progression der Préposi- | 1. Progression des reinen 1. Progression des reinen
tionen durchs Objektkasus durchs Objektkasus durchs
Curriculum Curriculum Curriculum
2. Progression des Objekt- | 2. Progression der Préposi- | 2. Progression der Praposi-
kasus durchs Curriculum tionen durchs tionen durchs
Curriculum Curriculum

3-Kasus-System Phase II1I:

(N+A+D) Curriculare Progression des | Curriculare Progression des| Curriculare Progression des
Dativs als Objektkasus Dativs als Objektkasus Dativs als Objektkasus

Tabelle 32: Ubersicht Erwerbsreihenfolge Kasus DiGS-Studie und indischer Lerner im Vergleich (vgl.
Diehl et al. 2002: 232-236)

In der DiGS-Studie wurden (wie im gesamten DiGS-Projekt) normgerechte und abweichende

Formen gezihlt; so verhilt es sich auch in dieser Studie.

,Da es hier um den konzeptuellen Aspekt der Kasuszuweisung geht, ist dabei nicht die morphologische
Realisierung, sondern richtige bzw. falsche Kasuswahl ausschlaggebend (Diehl et al. 2000: 228).

Folgende Probleme bei der Ermittlung der Phrasen nennen DIEHL ET AL.:

1. Satzbauplidne im Deutschen, die weder Akkusativ- noch Dativobjekt enthalten,
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2. geringe Schreibfreudigkeit der Testpersonen,
3. unterschiedliche Eignung von Texten fiir die Verwendung von Akkusativ und Dativ in

Nominalphrasen (Diehl et al. 2000: 230-231).

Die Tabelle 32 zeigt, dass sich die Erwerbsreihenfolgen der DaF-Lernenden der DiGS-Studie
und der Lerner in Indien im Groben gleichen. An erster Stelle wird das 1-Kasus-System mit
dem Nominativ im Unterricht durch die Progression durchs Curriculum eingefiihrt. Es folgt das
2-Kasus-System mit dem Akkusativ. Hier unterscheiden sich die Genfer Schulen von den
indischen Sprachinstituten. Laut der DiGS-Studie wird in der Schweiz zuerst der Akkusativ in
Verbindung mit Pripositionen eingefiihrt und erst an zweiter Stelle der reine Objektkasus,
zuerst als Akkusativ und dann als Dativ (Diehl et al. 2000). In der untersuchten indischen
Schule und am Goethe-Institut erfolgt die Einfilhrung des Akkusativs zuerst mit dem reinen
Objektkasus, dann erst werden Akkusativprapositionen eingefiihrt. Das 3-Kasus-System mit

der Einfiihrung des Genus erfolgt danach wieder identisch (vgl. Diehl et al.).

Der Kasuserwerb beginnt laut DIEHL ET AL. erst dann wirklich, wenn die Satzmodelle (Verb-
stellung) beinahe vollstindig erworben sind. Auch die stindige Behandlung des Kasus im
Unterricht dndert daran nichts (vgl. Diehl et al. 2000: 226). Laut DIEHL ET AL. werden erst in
Phase 4 der Akkusativ und der Dativ funktional differenziert. Ubertragen auf diese Studie
wiirde dies Folgendes bedeuten: Auf den Erwerbsstufen 1 bis 3 sind wenig korrekte Akkusativ-
und Dativrealisierungen zu finden, dagegen ausschlieBlich korrekt realisierte
Nominativformen. Die korrekten Akkusativ- und Dativrealisierungen sollten dann mit
steigender Erwerbsstufe ebenfalls steigen. Laut GRIEBHABER beklagen Lehrpersonen im
Miindlichen und im Schriftlichen falsche Kasusverwendungen selbst auf fortgeschrittenem
Sprachniveau (GrieBhaber 2006b: 158). Ob diese Beobachtung auch auf die indischen Lerner

zutrifft, soll mithilfe des vorliegenden Lernerkorpus untersucht werden.

10.2 Grammatikalitit in der Lernersprache Deutsch

10.2.1 Akkusativvorkommen

Zunichst sollen die Akkusativverwendungen untersucht werden. Tabelle 33 gibt eine Ubersicht

iber die Akkusativverwendung in den Texten der indischen Lerner.
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msE X kompl. Muster > 3 X AKK X v AKKY % v
ES 4 16,6 7,2 8,2 +0,6 60 % +21 %
ES 3 15,4 6 7,6 +0,6 39 % -3%
ES2 11 2,5 7 +2,5 42 % -11%
ES1 9,8 1 4,5 53 %

Tabelle 33: Realisierung des Akkusativs in den Lernertexten

Legende: msE X: minimale satzwertige Einheiten im Mittelwert
kompl. Muster > 3 X: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)
AKK x: Realisierungen Akkusativ im Mittelwert

AKK Vv %: Akkusativ korrekt in Prozent
V: Verdnderungen der jeweiligen Spalte

Zunichst wird deutlich, dass der Akkusativgebrauch pro Text tiber die Erwerbsstufen 14 steigt
(Spalte: AKK Xx). Die Betrachtung des korrekt realisierten Akkusativaufkommens hingegen
zeigt ein anderes Bild: Auf der Erwerbsstufe 1 werden von 4,5 Akkusativrealisierungen im

Mittelwert 53 % pro Text korrekt angewendet, also wird nur rund jeder zweite Akkusativ richtig

gebildet (siche Tabelle 38 Akk v %). Trotz des vermehrten Akkusativgebrauchs sinkt die

Prozentzahl des korrekt gebildeten Akkusativs pro Text von der Erwerbsstufe 1-3 und steigt

erst wieder auf der Erwerbsstufe 4.

Im Gegensatz dazu steigen die Textlange und die Komplexitét der Texte iiber die Erwerbsstufen
1-3. Die Ergebnisse lassen somit vermuten, dass der korrekte Kasusgebrauch hinter der

restlichen Entwicklung zuriickbleibt.

Anhand dieser Befunde lief3e sich zunédchst darauf schlielen, dass die Probanden auf den ersten
zweil Erwerbsstufen bereits tliber ein 2-Kasus-System verfligen, was der Erwerbsphase III bei
der DiGS-Studie entsprache. Doch diese Annahme bestédtigt sich hier aufgrund der Anzahl des
korrekt gebildeten Akkusativs nicht. Vielmehr scheint es, dass es sich — wie in der Phase I bei
BALLESTRACCI —um iiberwiegend unsystematische Flektionen handelt. Bei den einzeln korrekt
realisierten Akkusativen handelt es sich offensichtlich um einen kurzzeitigen Ubungseffekt
oder ein erlerntes Muster, das einzelne korrekt gebildete Akkusative hervorbringt (vgl. Diehl et

al. 2000: 233).

So wird beispielsweise bei LaAK7 auf der Erwerbsstufe 2 der Akkusativ im zweiten Satz
korrekt realisiert, der Nominativ im ersten Satz hingegen wird falsch mit einem Akkusativ

gebildet.

ES 1: LaAK7: Plotzlich hat einen groflen Fisch gekommen und hat den kleinen Fisch

gegessen

124



Dieses Phidnomen konnten auch DIEHL ET AL., BALLESTRACCI und FEKETE in ihren Daten
beobachten. Knapp drei Viertel der nicht richtig realisierten Nominative in FEKETES Lerner-
texten werden durch einen Akkusativ ersetzt (Fekete 2016: 171). Auch bei BALLESTRACCI wird
auf der Phase I der Akkusativ auf alle im Mittelfeld auftretenden Nominalphrasen realisiert,

unabhingig davon, welche Rolle sie im Satz spielen (Ballestracci 2007: 22).

Der falsch gebildete Kasus im Segment wir kochen der Fisch ist ein Beispiel fiir eine frithe
Erwerbsstufe. Dieses Segment ist in drei unterschiedlichen Lernertexten auf den ersten drei

Erwerbsstufen vorzufinden.

ES 1: ApMKS: wir kochen der Fisch
ES 2: La AK7: Er wollte der Fisch nicht killen
ES 3: SuAKO: Ich freue mich fiir der Fisch

Auf den ersten drei Erwerbsstufen sind Segmente zu finden, in denen statt des Akkusativs (den
Fisch) der Nominativ (der Fisch) verwendet wird. Diesen Beispielen kann entnommen werden,
dass die Lerner bis zur Erwerbsstufe 3 die Kasus Akkusativ und Dativ immer wieder durch den
Nominativ realisieren. Die frithen Erwerbsstufen scheinen folglich dadurch charakterisiert, dass
die Lerner zu entdecken scheinen, dass es unterschiedliche Endungen im Deutschen gibt, wobei
die Bedeutungen dieser Formen fiir sie noch unklar sind. Das folgende Beispiel zeigt, dass
selbst auf der Erwerbsstufe 4 der Akkusativ noch durch den Nominativ realisiert wurde. Es
scheint demnach, dass selbst auf der fortgeschritteneren Erwerbsstufe der korrekte

Kasusgebrauch Probleme bereitet.

ES 4: ShAK4: aber mein Neffe flihlte traurig fiir der Fisch
und der fisch in dem See geworfen.

Der Anteil der korrekten Akkusativrealisierungen sinkt von Erwerbsstufe 1-3 und steigt auf
der Erwerbsstufe 4 deutlich. Dort werden 60 % von im Durchschnitt 8,2 Akkusativformen
korrekt realisiert. Vor allem auf den friiheren Erwerbsstufen gibt es somit eine grofle Anzahl
fehlerhafter Akkusativrealisierungen. Diese Ergebnisse weisen Ahnlichkeiten zu den
Ergebnissen aller drei im theoretischen Teil vorgestellten DaF-Studien auf. Die Schwierigkeit
des Kasuserwerbs scheint demnach auch in diesem DaF-Korpus nicht an den typologischen
Unterschieden zwischen der Ausgangs- und der Zielsprache, sondern an der Komplexitit der

deutschen Kasusmorphologie zu liegen.
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10.2.2 Dativvorkommen

Im niichsten Schritt wird die Dativverwendung untersucht. Tabelle 39 gibt eine Ubersicht iiber
die Dativrealisierungen in den Texten der indischen Lerner. Zunéchst zeigt sich, das der Dativ

deutlich seltener als Akkusativ zu verzeichnen ist.

msE X kompl. 1V£uster >3 DATX v DATVY % \4
X
ES 4 16,6 7,2 4 +0,9 75 % +24
ES 3 15,4 6 3.1 +0,1 51 % +9
ES 2 11 2,5 3 +1 40 % -18
ES 1 9,8 1 2 58 %

Tabelle 34: Realisierung des Dativs in den Lernertexten

Legende: msE x: durchschnittliche Anzahl minimaler satzwertige Einheiten
kompl. Muster > 3 X: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)
DAT Xx: Realisierungen des Dativs im Mittelwert

DAT v %: Dativ korrekt in Prozent
V: Veridnderungen der jeweiligen Spalte

Wie Tabelle 34 zeigt, ist auch beim Dativ auf den frithen Erwerbsstufen eine unsystematische
Flexion zu erkennen. Dies entspricht der Phase II der DiGS-Studie und der Phase I bei

BALLESTRACCL.

Auf der Erwerbsstufe 1 wird der Dativ im Durchschnitt nur knapp zweimal pro Text realisiert,
davon mindestens einmal falsch. Nur 58 % des Dativautkommen auf der Erwerbsstufe 1 sind

korrekt realisiert.

AuBlerdem wird auf den Erwerbsstufen 2 und 3 nur nahezu jeder zweite Dativ korrekt gebildet
(Erwerbsstufe 2: 40 %; Erwerbsstufe 3: 51 %). Es handelt sich also vermutlich um zufallig
vereinzelt korrekte Realisierungen. Diese korrekten Realisierungen kommen iiber lexikalisch
gelernte kasusmarkierte Floskeln und feste Wendungen auf den Erwerbsstufen 1 und 2 nicht
hinaus. (Einige Beispiele dazu sind die Prépositionalphrasen im Dativ: am Wochenende, am
Sonntag, am Abend, am Meer). Der Dativ wird folglich auf den Anfangerniveaus entweder
unsystematisch oder systematisch in festen Wendungen eingesetzt. Trotz des Anstiegs der
Textlange und der Komplexitéit der Texte steigert sich der korrekte Gebrauch des Dativs erst
ab der Erwerbsstufe 4 auf 75 %. Es ist ebenfalls zu vermuten, dass auch der korrekte

Kasusgebrauch hinter der restlichen lernersprachlichen Entwicklung hinterherhinkt.

Ein Lerner hat den Dativ zwar angewendet, jedoch durch eine andere Kasusform (Akkusativ)

ersetzt:

ES 2: TeANUKO9: Letzte Woche war ich mit mein Sohn in den Wald.
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Die hiufigsten Kasusformen, die anstelle des Dativs verwendet werden, sind Nominativ und
Akkusativ. So wird der Nominativ schon auf den frithen Erwerbsstufen realisiert und der

Akkusativ als Ersatzform des Dativs ab der Erwerbsstufe 2.

ES 3: Galk13: ich wollte ihn eine Geschichte erzihlen.

Es gibt auch eine Belegstelle fiir eine Akkusativform auf der Erwerbsstufe 4, die falschlicher-

weise durch den Dativ ersetzt wurde:

ES 4: Aylk14: Das Kind sah ihm auch.

Der Unterschied zwischen Akkusativ und Dativ scheint auch auf den fortgeschrittenen

Erwerbsstufen noch nicht klar zu sein, sodass es zu Verwechslungen kommt.

Auf Erwerbsstufe 4 sind durchschnittlich drei von vier Dativrealisierungen pro Text korrekt.
Hier ist eine deutliche Steigerung zu den Erwerbsstufen 1 und 2 zu verzeichnen. Die Zahl der

korrekten Realisierungen des Dativs steigt folglich mit den Erwerbsstufen.

ES 4: CaANUKG6: und ein Jung und sein Vater waren in einem Wald spazieren.
Im folgenden Beispiel kann zunéchst vermutet werden, als wiirde der Lerner den Dativ mit dem
Akkusativ verwechseln. Bei weiterer Uberlegung kénnte es auch so ausgelegt werden, dass der
Lerner den Fluss nicht als Ziel (Akkusativ) des Werfens sieht, sondern als das Resultat des

Werfens, ndmlich als den Behilter ansieht.

ES 4: SaAK6: Mein Vater hat der Fisch in dem Fluss zuriick gewerfen.
Eine wichtige Beobachtung ist, dass auf der Erwerbsstufe 3 Akkusativ und Dativ erstmals
zusammen in einem Satz benutzt werden, was die Notwendigkeit der Differenzierung durch die
Morphologie hervorruft. Allerdings wird bei einem Aufkommen von 13 Mal Akkusativ und

Dativ die Kasus jeweils nur 3 Mal korrekt realisiert.

ES 3: TaLK9: und ich fuhr nach Bandpuh mit meiner Familie,

ES 3: BhLANUKGO: Gestern habe ich mit meinem Bruder in den Garten gegangen.
Auch auf der Erwerbsstufe 4 werden im Satz mit 8 Akkusativ- und 4 Dativrealisierungen nur
jeweils 2 davon richtig realisiert (sieche Beispiel SIANUK3 und NalLK4). Dies ldsst darauf
schlieBen, dass die Lerner mit dem gemeinsamen Akkusativ- und Dativgebrauch selbst auf der

Erwerbsstufe 4 noch iiberfordert sind.

ES 4: SIANUK3: Endlich hat das Enkelkind einen kleinen Hasen (Akk. korrekt) neben
dem Baum gesehen. (Dativ korrekt)
ES 4: NaLK4: Heute friih morgens hatte ich mit meinem Opa (Dativ korrekt) in den

Wald gegangen. (Akk. korrekt)
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Das folgende Beispiel zeigt ein Segment eines Lernertextes auf der Erwerbsstufe 3. Dabei sind
alle Kasus (Nominativ, Akkusativ, Dativ) falsch gebildet. Der Nominativ wurde als Akkusativ
realisiert (den Junge), der Akkusativ als Dativ (dem Hase) und der Dativ als Akkusativ (in
seinen Garten). Dies zeigt, dass auch auf der Erwerbsstufe 3 immer noch Probleme mit dem
Kasus bestehen. Besonders scheinen diesem Lerner die Sonderregeln der Substantivdeklination

ein Problem zu bereiten, da der Junge ebenso wie der Hase im Akkusativ die Endung -en haben.

ES 3: SoLK7: Am Ende beerdigte den Junge dem Hase in seinen Garten

Anhand der Abbildung 10 I&sst sich ein Anstieg der Akkusativ- und Dativrealisierungen iiber
die Erwerbsstufen verzeichnen. Hier wurden lediglich die korrekten Realisierungen abgebildet.

Es zeigt sich, dass der Akkusativ von den Lernern frither vermehrt und korrekt realisiert wird.

6 Fh
5 /
4

2,9

e=gme Akkusativ

1,2 )
0 esse Dativ

Mittelwertaufkommen Dativ
und Akkusativ
w

Erwerbsstufen

Abbildung 10: Anstieg korrekter Akkusativ- und Dativrealisierungen iiber die Erwerbsstufen

Im Vergleich zum Akkusativautkommen ist die Anzahl der Dativformen in den Lernertexten
geringer. Insgesamt sind 319 Belegstellen fiir den Akkusativ im DaF-Korpus zu finden und nur

144 Dativformen.

Da sich auf den frithen Erwerbsstufen und sogar noch auf der Erwerbsstufe 4 eine grof3e Anzahl
fehlerhafter Dative zeigt, weisen auch diese Ergebnisse auf Ahnlichkeiten zu den Resultaten
der Genfer DiGS-Studie und der Studie von FEKETE hin. Auch hier scheinen die Probleme beim
Kasuserwerb nicht an den typologischen Unterschieden zwischen der Ausgangs- und der
Zielsprache zu liegen, sondern an der Komplexitit der deutschen Kasusmorphologie. KLEIN
GUNNEWIEK sieht es als plausibel an, dass syntaktische und morphologische Strukturen nicht
so leicht erlernbar sind wie inhaltliches Sprachwissen. Dies wiirde einen Erkldrungsansatz
bieten, auch dafiir, dass hartnickig fortlaufende Fehler im syntaktischen und morphologischen

Bereich auftreten (Klein Gunnewiek 2000: 203).
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10.2.3 Genitivvorkommen

Das Genitivaufkommen in den Lernertexten beschriankt sich auf zwei Lernertexte auf der

Erwerbsstufe 4. Keines dieser Genitivaufkommen wurde korrekt realisiert.

ES 4: SIANUK3: das das Blut des Hases langsam in die Erde geht

ES 4: ChMK1: Opa hat gleich die trenende Augen dem Jungen gesehen
Die Regel des Genitivs scheint dem Lerner klar zu sein, jedoch hat er die Substantivdeklination
falsch realisiert, da er anstelle des Hasen des Hases schreibt. Die Besonderheit, dass das Wort
mit -e endet und somit der Genitiv nicht mit -es, sondern mit -en gebildet wird, scheint der

Lerner nicht zu wissen. Genauso verhilt es sich beim zweiten Beispiel.

Setzt man die Genitivverwendung mit der Wortstellung in Relation, wird deutlich, dass die
ersten Versuche der Genitivbildung auf der Erwerbsstufe 4 auftreten, wenn die Satzkon-
struktion mit Verbendstellung bereits erlernt ist. Somit wird der Genitiv erst im Rahmen von

komplexen Satzmustern verwendet.

Die seltene Anwendung des Genitivs — auch auf der Erwerbsstufe 4, wo bereits komplexe Satz-
muster erworben wurden — ist verwunderlich, da im Goethe-Institut der Genitiv in Verbindung
mit Namen auf der Stufe A2 und der Genitiv mit Pripositionen auf Stufe B1 eingefiihrt wird
und folglich mindestens vier von fiinf Klassen bereits alle vier Kasusformen kennen und
anwenden sollten. Betrachtet man aber die Ergebnisse von DIEHL ET AL. und FEKETE, zeigt sich,
dass auch die Schweizer und ungarischen DaF-Lernenden trotz intensiver Behandlung im
Unterricht den Erwerb des Kasus nicht vollstindig bewéltigt haben und infolgedessen das

Genus auch dort nur am Rande betrachtet wird (Fekete 2016: 207).

Auf die Frage an Lehrerin D, weshalb der Genitiv nicht benutzt wird, zeigt sie sich zwar
iiberrascht, da alle ihre Schiiler den Genitiv kennen miissten, gibt aber an, dass viele Lerner ihn

oft durch von + Dativ ersetzen.

ES 4: MaLK1: Jetzt bleibe ich bei meine Oma und Opa in der nahe von dem Wald.

Insgesamt lésst sich folglich iiber die Erwerbsstufen ein Ausbau des deutschen Kasus-System
erkennen: von einem 1-Kasus- (Nominativ) zu einem 2-Kasus-System (Nominativ und
Akkusativ) mit der Erweiterung durch den Dativ (3-Kasus-System) und ab der Erwerbsstufe 4

auch der Beginn des 4-Kasus-Systems (mit Genitiv).
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10.2.4 Dativ in Prapositionalphrasen

Der folgende Abschnitt beschriankt sich auf den Kasusgebrauch in Pripositionalphrasen.
Untersucht wird der Anteil pripositionaler Dative in den Lernertexten. BATEN & LOCHTMAN
weisen in ihrer Studie auf die Bedeutung der Prépositionalphrase hin (Baten & Lochtman
2014). Ihrer Meinung nach spielt sie beim Lernen des Deutschen eine wichtige Rolle, da sie als

Wegbereiter fiir den Erwerb des Akkusativs und des Dativs in Nominalphrasen dient.

Auf allen Erwerbsstufen tritt die Préaposition mit Dativ (nach) auf. Allerdings zeigt sich auf der
Erwerbsstufe 1, dass es sich von den sieben Versionen fiinfmal um den festen Begrift nach
Hause handelt. Hier scheint es sich viel mehr um ein erlerntes Muster zu handeln als um eine
bewusst gesetzte Pripositionalphrase. Des Ofteren wurde die Priiposition nach falsch

eingesetzt, wie dieses Beispiel zeigt:

ES 1: VIMKO9: Sie gehen nach dem Teich.
Hier scheint es, als habe sich der Lerner (VIMK9) an der klassischen deutschen Literatur
orientiert, in der diese Verwendung noch hédufiger zu finden ist. Der Lerner hat im Fragebogen
angegeben, dass er Deutsch lernt, um die deutsche Literatur im Original zu lesen. Dies wiirde

fiir diese Vermutung sprechen.

Drei Lerner auf der Erwerbsstufe 3 verwenden Priposition mit Dativ (nach), die mit dem
bestimmten Artikel nicht verflochten ist. Damit zeigt sich, dass auch auf der Erwerbsstufe 3

noch vermehrt Kasusfehler auftauchen.

ES 3: RaAKkS: Danach hatten wir nach dem Fluss gegangen.

ES 3: SoLK7: Der Junge griff nach den Hase

ES3:  TeANUKO9: Nach diese Erfahrung

msE kompl. DAT | DAT DAT | Anzahl pripositionaler | Anteil pripositionaler
X Muster >3 X VX v % Dativ X Dativ %

ES4| 16,6 7,2 4 3 75 % 3,25 79 %
ES3| 154 6 3.1 1,6 51 % 2,25 72 %
ES2| 11 2,5 3 1,2 40 % 2,9 92 %
ES1| 9,8 1 2 0,8 58 % 1,7 85 %

Tabelle 35: Realisierung des pipositionalen Dativs in den Lernertexten

Legende: msE x: durchschnittliche Anzahl minimaler satzwertiger Einheiten
kompl. Muster > 3: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)
DAT X: Realisierungen Dativ im Mittelwert
DAT v X: Dativ korrekt im Mittelwert
DATV %: Realisierungen Dativ korrekt in Prozent
Anteil pripositionaler Dativ X: im Mittelwert
Anteil pripositionaler Dativ %: in Prozent
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Abbildung 11: Aufkommen priipositionaler Dative in den Lernertexten

Abbildung 11 zeigt das Aufkommen prépositionaler Dative in den Lernertexten. Es wird
deutlich, dass die indischen Lerner den Dativ in Pripositionalphrasen bereits auf den frithen
Erwerbsstufen benutzen. Es zeigt sich sogar ein sehr hohes Aufkommen des pripositionalen
Dativs auf allen Erwerbsstufen. Dativobjekte liegen auf jeder Erwerbsstufe bei unter 30 %,
wihrend die prépositionalen Dative mit iiber 70 % auf allen Erwerbsstufen fast mehr als
dreimal so héufig vertreten sind. Hier scheint sich die These zu bestdtigen, dass der Dativ in

Prépositionalphrasen vor dem Dativ in Nominalphrasen benutzt wird.

In Bezug auf den Dativerwerb werden prépositionale Dative laut GRIEBHABER (2002—-2005) als
Erstes im Deutschunterricht vermittelt, was das hohe Aufkommen selbst auf den niedrigeren
Niveaus rechtfertigen wiirde. Uberwiegend sind hier temporale, lokale und pronominale
Prapositionalphrasen vertreten. Ein Beispiel fiir die Anwendung des Dativs auf frithen

Erwerbsstufen ist der Ausschnitt aus dem folgenden Lernertext der Erwerbsstufe 2:

ES 2: RAMK10: Vorgestern haben meine kleine Bruder Lukas und mein Onkel eine fisch
gefangen in den fluss
Dieses Beispiel zeigt, dass in diesem Lernertext der Dativ in Prépositionalphrasen schon auf
der Erwerbsstufe 2 vorkommt, jedoch nicht richtig realisiert wird. Somit kann vermerkt werden,
dass der prépositionale Kasus eine Rolle bei der Aneignung des deutschen Kasus-Systems
spielen konnte. Dies konnte das hohe Aufkommen prépositionaler Dative in dieser
Untersuchung rechtfertigen, denn die Ergebnisse zeigen, dass die indischen DaF-Lerner Dative
in Prapositionalphrasen bereits auf den frithen Niveaustufen benutzen und die Korrektheit mit

den Erwerbsstufen zunimmt.
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Auf der Erwerbsstufe 1 kommen durchschnittlich zwei Dative pro Text vor, und zwar so gut
wie ausschlieflich prédpositionale Dative, auf der Erwerbsstufe 2 sind dies sogar 2,9 von 3
Dativen. Auf den Erwerbsstufen 3 und 4 geht der Anteil der pripositionalen Dative leicht
zuriick. Immerhin ist auf der Erwerbsstufe 3 ein Mittelwert von 2,9 von 3 und auf der

Erwerbsstufe 4 ein Mittelwert von 3,25 von 4 prépositionalen Dativen zu verzeichnen.

Die restlichen Dativaufkommen auf der Erwerbsstufe 1 und 2 sind feste Wendungen wie das
Pripositionalobjekt am Sonntag. Es gibt keine weiteren Satzmodelle mit Dativ auf diesen

beiden Erwerbsstufen.

Auf den Erwerbsstufen 3 und 4 handelt es sich bei den restlichen Dativen (0,75 X) um korrekt

realisierte Dativobjekte, wie das folgende Beispiel zeigt.

ES 3: MuANUK3: Jack hat ihm einen Hase gezeigt
Auf den Erwerbsstufen 3 und 4 werden im Gegensatz zu den ersten beiden Erwerbsstufen
vermehrt kasuskorrekte Prépositionalphrasen mit der Priposition mit gebildet. Von ihnen ist

weniger anzunehmen, dass es sich um Chunks handelt (Diehl et al. 2000: 294).

ES 4: SaAK6: Mein vater wollte ein Gericht mit dem Fisch kochen,

ES 4: ViLK6: Ich wollte mit dem Kaninchen spielen.
FEKETE (2016) macht deutlich, dass Pripositionen einen bedeutenden Zwischenschritt beim
Erwerb der Akkusativ- und Dativ-Opposition verkorpern. Dies bestétigt AHRENHOLZ (2008).
Der Dativ bei Pripositionen wird als ,,Normalkasus* bezeichnet, weshalb es nicht iiberraschend

ist, dass DaF-Lerner Dativformen anscheinend zuerst in Pripositionalkontexten verwenden

(Ahrenholz 2008: 181).

Trotz des sehr hohen Aufkommens von Prépositionalphrasen in den Lernertexten zeigt sich im
Gegensatz zum Korpus der DiGS-Studie das Aufkommen von Pripositionen mit fiir
verhdltnisméBig gering. Lediglich 18 Mal sind sie in einem Korpus von 1617 Segmenten zu
finden (Diehl et al. 2000: 289). Es ist anzunehmen, dass auch in Bezug auf die Prépositionen
mit fiir die DaF-Lerner der DiGS-Studie hier aufgrund der Ahnlichkeit zur L1 Franzosisch mehr
préapositionale Akkusative mit fiir verwenden als die indischen DaF-Lerner, in deren Sprachen

es keine vergleichbaren Strukturen zum deutschen Akkusativ gibt.

Weitere Untersuchungen in Bezug auf Prépositionen wiirden den Rahmen der Arbeit sprengen.
Aus diesem Grund seien an dieser Stelle weiterfithrende Studien von GRIEBHABER genannt, die
Analysen zu Pripositionen aus funktional-pragmatischer Sicht bieten. Die besonderen

Schwierigkeiten bei komplex-lokalen Beziehungen sind auch auf héheren Sprachniveaus zu
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beobachten; deren Erkldrung in den von GRIEBHABER untersuchten Texten ist auf den Transfer

aus dem Tirkischen zuriickzufiihren (GrieBBhaber 2007).

10.3 Gegeniiberstellung Kasuserwerb BALLESTRACCI, DIEHL ET AL. und

indisches Lernkorpus

Die folgende Tabelle zeigt die Gegeniiberstellung der Kasusentwicklung bei DIEHL ET AL.,

BALLESTRACCI und des indischen DaF-Korpus:

Phase BALLESTRACCI DIEHL ET AL. Indisches DaF-Korpus
Phase | Unsystematische Nur Nominative Erwerbsstufe 1:
Flexion — Unsystematische Flexion

— Realisierung von A, D iiberwiegend
durch den Nominativ

— Benutzung von Chunks

Phase 11 Konzentration auf 1-Kasus-System Erwerbsstufe 2:
Nominativ- N-A-D (unsystematisch) — Unsystematische Flexion
Verwendung

— Beschiftigung mit dem Nominativ
(Nominativ am hédufigsten korrekt
realisiert)

— Realisierung von Dativ iiberwiegend
durch den Nominativ, aber ab der
Erwerbsstufe 2 auch durch den

Akkusativ
Phase III | Erwerb der N-A- 2-Kasus-System Ab Erwerbsstufe 3:
Sitze Nominativ + Akkusativ — Erstmaliges 3-Kasus-System in einem
Systematische Unter- Satz (N-A-D)
scheidung von Nominativ- (jedoch iiberwiegend inkorrekt
formen von anderen (A, realisiert)
D)
Phase IV | Erwerb des Dativs in | Einfithrung des Dativs Ab Erwerbsstufe 4:
N-D-Sitzen Entwicklung zu einem — Entwicklung zu einem 3-Kasus-
sowie in N-A-D- 3-Kasus-System System mit bewusster Entscheidung
Sétzen (N-A-D)

— Dativ und Akkusativ tiberwiegend
korrekt realisiert

Phase V. | Ausbau:
-Perfektionierung

-Konsolidierung der
Kasusdeklination

Tabelle 36: Gegeniiberstellung Kasuserwerb DIEHL ET AL., BALLESTRACCI und indisches DaF-Korpus

Tabelle 36 zeigt die Phasen des Kasuserwerbs nach DIEHL ET AL., BALLESTRACCI und die Ent-
wicklung des Kasus im indischen DaF-Korpus nach Erwerbsstufen aufgeteilt. An dieser Stelle
wird deutlich, dass die erste Phase des indischen DaF-Korpus der Phase I bei BALLESTRACCI
dhnelt. Im Gegensatz zu DIEHL ET AL. zeigt sich folglich von der ersten Erwerbsstufe an eine
unsystematische Flexion in den Lernertexten. Hier ist von einer willkiirlichen Kasusdeklination
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zu sprechen. Wenn der Kasus richtig verwendet wurde, handelt es sich um die Benutzung von
Chunks (Phase I). In der Phase II zeigt sich weiterhin eine unsystematische Flexion, jedoch
wird der Nominativ am hiufigsten korrekt realisiert und statt des Akkusativs und Dativs wird
immer wieder der Nominativ verwendet. Auf der Erwerbsstufe 2 wird der Nominativ erstmals
auch durch den Akkusativ realisiert (Phase II). Ab der Erwerbsstufe 3 werden zum ersten Mal
der Akkusativ und der Dativ in einem Satz realisiert (Phase III), jedoch meist immer noch nicht
korrekt. In der Phase IV entwickelt sich das 3-Kasus-System mit Akkusativ und Dativ und

wird tiberwiegend korrekt realisiert.

Hier stimmen die Ergebnisse mit denen der Studie von DIEHL ET AL. iiberein. Ab der
Erwerbsstufe 4 — was bei DIEHL ET AL. die Phase IV darstellt — zeigt sich das 3-Kasus-System
mit bewusster Unterscheidung und iiberwiegend korrekt realisiert in den Lernertexten (Phase

).

10.4 Grammatikalitiit in Relation zur Komplexitit in den Lernertexten

Die Kategorien Grammatikalitdt und Komplexitit, die zuvor voneinander unabhingig be-
trachtet wurden, kdnnen auch in ihrem Verhiltnis zueinander in der Lernersprache analysiert
werden. Hier stellt sich die Frage, ob die Sprachentwicklung in diesen Kategorien parallel

zueinander verlauft.

Im Folgenden werden die in dieser Arbeit durchgefiihrten Analyseschritte vorgestellt. Fiir die
Feststellung der Komplexitit werden die Segmente der Profilstufe 4 (Segmente mit der
Endstellung des Finitums in Nebensitzen) (Prof4/Segment) durch die Gesamtanzahl der
Segmente dividiert (siche Kapitel 9.2). Fiir die Ermittlung der Grammatikalitdt wird die
Haufigkeit der korrekt gebildeten Akkusativ- und Dativaufkommen in den Lernertexten
zundchst nach absolutem Aufkommen errechnet (Kapitel 10). Im Anschluss wird eine
Zusammenhangsanalyse der drei Variablen (Prof4/Segment, DAT, AKK) mithilfe von
PEARSONS  Korrelationskoeffizienten — durchgefiihrt. Zunédchst folgt die grafische

Gegeniiberstellung der absoluten Werte der drei Variablen:
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Prof4/Segment-Werten in den und Dativrealisierungen in den Lernertexten

Lernertexten

Wenn die absoluten Werte der Komplexitit der Lernertexte (Prof4/Segment-Werte, Abb. 12)
mit den korrekten Akkusativ- und Dativrealisierungen (Grammatikalitdt; Abb. 13)
gegeniibergestellt werden, 14sst sich erkennen, dass die Texte mit steigender Komplexitit einen
Anstieg der korrekten Realisierungen des Akkusativs und Dativs aufweisen. Daher ist ein
Zusammenhang zwischen Flexionskorrektheit und den LernerduBerungen zu verzeichnen. Je
hoher die Zahl syntaktischer Einheiten, umso mehr richtige Akkusativ- und Dativrealisierungen

treten auf (vgl. GrieBhaber 2007: 31-48).

Im Folgenden wurde eine Zusammenhangsanalyse zwischen den korrekt realisierten
Akkusativ- und Dativaufkommen und dem Aufkommen der Segmente der Profilstufe 4
(Prof4/Segment), in den Lernertexten, mithilfe von PEARSONS Korrelationskoeffizienten
durchgefiihrt. Die errechneten Korrelationen sollen die an den absoluten Zahlen erkennbaren
Zusammenhidnge lberpriifen. Der Korrelationskoeffizient fiir den Zusammenhang zwischen
der Variable AKK und Prof4/Segment liegt bei 0,503. Das ist eine mittlere Korrelation. Mit
diesem Korrelationskoeffizienten wurde ein Signifikanztest durchgefiihrt. Mit dem
zweiseitigen Test wird berechnet, ob die Variablen in ihrer Grundgesamtheit in einer Richtung
korrelieren. Der p-Wert fiir die Signifikanz liegt bei 0 (p <0,001). Der Zusammenhang ist
folglich hoch signifikant.

Der Korrelationskoeffizient fiir den Zusammenhang zwischen der Variable DAT und
Prof4/Segment liegt bei 0,522. Er ist folglich ebenso positiv und signifikant. Die Analyse des
Signifikanztests ergibt zudem die hochste Signifikanzstufe bei 0 (p <0,001).
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Folglich besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Akkusativ-/Dativrealisierungen und
Prof4/Segment-Werten. Je hoher die Auspragung der korrekten Akkusativ- und Dativrealisie-

rungen, desto ausgeprégter ist der Wert Prof4/Segment.

8,07 =] o]

=]
[=]
1

ProfdiSegment Werte
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1
@
=]
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0 2 4 8 8 10 12 14 0
AKK korrekt DAT korrekt

Abbildung 14: Streudiagramm: Akkusativ- und Dativrealisierungen in Relation zu Prof4/Segment-
Werten

Im Streudiagramm (Abbildung 14) ist die positive Relation zu erkennen. Dies wird dadurch
sichtbar, dass die einzelnen Punkte tendenziell auf einer von links unten nach rechts oben

verlaufenden Geraden liegen.

An dieser Stelle lasst sich der Ansatz von DIEHL ET AL. bestétigen, dass die Auseinandersetzung
des Kasus mit dem erfolgreichen Erwerb der Verbmorphologie und Verbposition
zusammenhdngt. Eine Stagnation der Komplexitit ist auf der Erwerbsstufe 2 und 3 zu verzeich-
nen. Im Gegensatz dazu verdoppelt sich der Gebrauch der korrekten Dativrealisierungen. Dies
konnte ein Anzeichen dafiir sein, dass die Lerner in Indien sich nicht immer auf Komplexitit

und Grammatikalitét gleichzeitig fokussieren.

10.5 Erkenntnisse in Bezug auf L2 als Hilfestellung beim Kasuserwerb

Die Ergebnisse dieser Studie legen die Vermutung nahe, dass Englisch (L2) als nicht optimale
Basis in Bezug auf den Kasuserwerb einer flektierten Sprache wie Deutsch mit morphologisch
markiertem Akkusativ und Dativ erscheint (siehe Kapitel 2.4.3 Typologische Unterschiede:
Englisch versus Deutsch). Hier scheint ein Blick auf die Morphologie der indischen Sprachen
sinnvoll, um erkennen zu kdnnen, ob den Lernern eine Orientierung an der L1 Hilfestellung

beim Kasuserwerb bieten wurde.
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Aufgrund der vielen unterschiedlichen Sprachen in den untersuchten Klassen (Kapitel 8.5.2.2)
und in Indien (Kapitel 1.1 Indiens Sprachenvielfalt) bietet sich ein Blick auf die élteste
indoarische Sprache (Sanskrit) an. Sanskrit als klassische Kultursprache Indiens entwickelte

sich aus dem Zweig des indogermanischen Sprachstamms (Bechert & von Simson 1979).

Das altindische Sanskrit ist eine hoch synthetisch flektierte Sprache und verfiigt {iber ein

System von acht Kasus.

,»Das Altindische ist eine flektierte Sprache von groem Formenreichtum. Die Nominalflexion bildet
acht Kasus, darunter Intrumental, Ablativ und Lokativ* (Bechert & von Simson 1979: 18).

Das Altindische wandelte sich zum Mittel- und schlieBlich zum Neuindoarischen. Dieses hat in
Bezug auf Syntax und Morphologie einige Verdnderungen durchgemacht und sich zu einer
weitgehend analytischen Sprache entwickelt. Die neuindoarischen Sprachen weisen eine
Ahnlichkeit zu den dravidischen Sprachen auf; die bedeutendste Ahnlichkeit ist hierbei in
Bezug auf diese Studie die Reduktion des Kasus-Systems auf einen Casus rectus und einen

Casus obliquus (vgl. Bechert & von Simson 1979: 32).

Demnach wiirde sich Sanskrit als Vorlage fiir die deutsche Sprache in Indien in Bezug auf den
Kasus besser als das Englische eignen. Obwohl laut der Leiterin der Bildungskooperation
Deutsch am Goethe-Institut Alicia Padros (2011) Sanskrit bis heute zu den Pflichtfichern in
der Schule gehort, sieht die Realitdt anders aus. Laut einem Bericht aus dem Tagesspiegel von

2014 sprechen nur ca. 14.000 der 1,2 Milliarden Inder Sanskrit.?!

Nach Riicksprache mit Lehrerin D ist die Morphologie des Neuindoarischen eher mit der
deutschen Morphologie in Bezug auf den Kasus zu vergleichen als mit dem Englischen. Sie
macht jedoch deutlich, dass sie nicht geniligend Kenntnisse iiber ihre Muttersprache oder eine
andere indische Sprache hat, um wirkliche Vergleiche ziehen zu konnen. Die Deutschlehrer in
Indien lernen weder ihre Muttersprache noch eine andere indische Sprache in der Schule oder
wihrend der Deutschlehrerausbildung. Demnach sind sie in Deutsch und Englisch ausgebildet
und ziehen Vergleiche fiir das Deutsche aus dem Englischen. Um Vergleiche in der L1 oder
gar zum Sanskrit ziehen zu konnen, wire eine andere Ausbildung nétig, die in diesem Fall den
Lernern der deutschen Sprache zugutekommen konnte. Der einzige Lerner, der angegeben hat,
Sanskrit vor Deutsch gelernt zu haben, erzielte bessere Ergebnisse bei den Untersuchungen zum
Kasus als andere Lerner auf seiner Erwerbsstufe (66 % korrekt realisierte Dative, wihrend auf

der Erwerbsstufe 3 im Durchschnitt jeder zweite Dativ falsch realisiert wurde. Hier besteht

3 http://www.tagesspiegel.de/wissen/indien-hindunationalistische-regierung-bremst-deutsch-an-1000-
schulen/10906870.html (Zugriff 3.9.2017).
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weiterer Forschungsbedarf in Bezug auf die besten Fordermdglichkeiten der indischen Lerner
in Bezug auf den Kasuserwerb und auch in Bezug auf die Kenntnisse der eigenen Muttersprache

der Lehrer.

10.6 Zwischenfazit

Im Hinblick auf die Entwicklung der indischen DaF-Lernertexte im Kasuserwerb ldsst sich
Folgendes aufzeigen: Obwohl in den Anfangertexten der frithen Erwerbsstufen vereinzelt der
Akkusativ und der Dativ zu finden sind, handelt es sich bei ndherer Betrachtung um
unsystematische Flexionen oder Chunks. Erst ab der Erwerbsstufe 3 ldsst sich erstmals das 3-
Kasus-System erkennen, also mit Nominativ, Akkusativ und Dativ in einem Satz vereinzelt
korrekt realisiert. Vorher werden Akkusativ und Dativ getrennt voneinander und iiberwiegend

inkorrekt realisiert.

Auf den fritheren Erwerbsstufen wird haufiger der Nominativ korrekt realisiert. Die Kasusform,
die anstelle des Dativs auf der Erwerbsstufe 1 tiberwiegend verwendet wird, ist der Nominativ.

Der Akkusativ, als Ersatzform des Dativs, wird erst ab der Erwerbsstufe 2 angewendet.

Das Genitivautkommen in den Lernertexten beschrinkt sich auf zwei Lernertexte auf der
Erwerbsstufe 4. Setzt man das Genitivaufkommen in den Lernertexten mit der Wortstellung in
Relation, wird deutlich, dass der Genitiv erst dann vorkommt, wenn die Satzkonstruktion mit
Verbendstellung bereits verinnerlicht wurde. Das geringe Genitivautkommen ist damit zu
erkliren, dass die Lerner mit dem 4-Kasus-System iiberfordert sind und dass einige Lerner den

Genitiv durch von + Dativ ersetzen.

Trotz eines Anstiegs des Kasusgebrauchs in den Lernertexten sinkt die Prozentzahl des korrekt
gebildeten Kasus bis zur Erwerbssufe 3 ab. Die Erwerbsstufen 1-3 scheinen dadurch
charakterisiert, dass die Lerner entdecken, dass es unterschiedliche Endungen im Deutschen
gibt, wobei die Bedeutung dieser Formen fiir sie noch unklar ist. Hier stimmen die Ergebnisse
mit DIEHL ET AL. iiberein, die die bewusste Unterscheidung erst ab Phase III (siehe Tabelle 42)
sieht. Jedoch sind auf der Erwerbsstufe 4 immer noch Lernertexte zu finden, in denen Akkusativ
und Dativ nicht korrekt realisiert werden und durch andere Kasus ersetzt sind. Ahnlichkeiten
zur Studie von BALLESTRACCI zeigen sich insofern, als die unsystematische Flexion bereits von
Beginn an zu beobachten ist. Im Vergleich zum Akkusativaufkommen ist das Dativaufkommen

in den Texten geringer.

Insgesamt lésst sich folglich ein Ausbau des deutschen Kasus-System von einem 1-Kasus-

(Nominativ) zu einem 2-Kasus-System (Nominativ und Akkusativ) mit der Erweiterung durch
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den Dativ (3. Kasus) bis zur Erwerbsstufe 3 erkennen und ab der Erwerbsstufe 4 auch den
Beginn des 4. Kasus (Genitiv) beobachten. Somit ist auch in dieser Studie zu konstatieren, dass
der Erwerb des Kasus-Systems in Phasen ablduft, wobei der Genitivgebrauch nur am Rande

untersucht werden konnte.

Das Ergebnis von DIEHL ET AL., dass die vollstindige Auseinandersetzung mit dem Kasus erst
beim Vorhandensein komplexer Satzmuster, d. h. nach dem erfolgreichem Erwerb von
Verbmorphologie und Verbposition mdglich ist, 1dsst sich auch in dieser Untersuchung
bestitigen. Die Ergebnisse dieser Studie stimmen folglich mit den Ergebnissen der im
theoretischen Teil vorgestellten DaF-Studien {iberein. DIEHL ET AL. und FEKETE ordnen die
richtige Kasusverwendung erst der letzten Stufe zu. FEKETE fiihrt die Schwierigkeit des
deutschen Kasuserwerbs nicht ausschlieBlich auf die typologischen Unterschiede des
Deutschen und des Ungarischen zuriick, sondern auf die Komplexitit der deutschen
Kasusmorphologie (Fekete 2016). Auch DIEHL ET AL. bemerken, dass als Teilbereich des
komplexen Deklinationssystems das Kasus-System des Deutschen schwer zu durchschauen ist
und aus diesem Grund ein besonderes Problem fiir Lerner darstellen kann (Diehl et al. 2000:
224). Diese Beobachtungen lassen sich aufgrund der Ergebnisse dieser Studie bestétigen.
Besonders die Subjektdeklination scheint selbst den Lernern auf der Erwerbsstufe 4 Probleme

zu bereiten.

In Bezug auf die Prédpositionalphrasen zeigt sich ein sehr hohes Aufkommen prépositionaler
Dative im DaF-Lernerkorpus. Es wird an dieser Stelle deutlich, dass die indischen Lerner den
Dativ in Prépositionalphrasen bereits auf friihen Erwerbsstufen anwenden und mehr
pripositionale Dative als Dativobjekte in den Lernertexten zu verzeichnen sind. Hier bestitigt
sich, dass in den Lernertexten der indischen DaF-Lerner der Dativ in Pripositionalphrasen vor

dem Dativ in Nominalphrasen benutzt wird.

Bei der Betrachtung der Komplexitit der Texte in Relation zur Grammatikalitdt 1dsst sich
erkennen, dass die Texte mit steigender Komplexitit iiber die Erwerbsstufen einen Anstieg der
korrekten Realisierungen des Akkusativs und Dativs aufweisen. Diese Annahme wurde
mithilfe des Korrelationskoeffizienten nach PEARSON gemessen; dies ergab einen mittleren
Zusammenhang mit hoher Signifikanz. Jedoch werden selbst auf der Erwerbsstufe 4 Probleme

mit dem Akkusativ und dem Dativ innerhalb eines Satzes deutlich.

Die Textlange und die Komplexitit der Texte steigen liber die Erwerbsstufen 1-4 im Gegensatz
zum Kasusgebrauch an. Es ist also zu vermuten, dass der korrekte Kasusgebrauch in den
Lernertexten hinter der restlichen Entwicklung zuriickbleibt.
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Insgesamt ist auf Basis der 46 Lernertexte ein deutlicher Zusammenhang zwischen Text-

umfang, erreichter syntaktischer Komplexitit und morphologischer Korrektheit erkennbar.

Es lasst sich festhalten, dass dhnlich wie bei DIEHL ET AL. (2000), BALLESTRACCI (2007) und
FEKETE (2016), die Kasus trotz intensiver Anwendung im Unterricht nicht vollstindig erworben
wurden. Auch GRIEBHABER gewinnt diese Erkenntnis in seiner Untersuchung an Kindern mit
Migrationshintergrund (Griehaber: 2006b). Zudem ldsst sich die Erkenntnis der anderen
Studien unterstiitzen, dass der Genitiv erst am Ende des Kasuserwerbs anzusiedeln ist. Sie geht
so weit, dieses Thema ins Zentrum der Sprachlehrforschung zu stellen; dies bietet Stoff fiir eine

Langzeitstudie.

Es lisst sich die Uberlegung #ufBern, dass Englisch (L2) nicht die optimale Basis in Bezug auf
den Kasuserwerb sein kann. Auch wenn die Probleme beim Kasuserwerb wie bereits erwahnt,
nicht ausschlieBlich an den typologischen Unterschieden zwischen der Ausgangs- und der
Zielsprache zu liegen scheinen, sondern an der Komplexitét der deutschen Kasusmorphologie.
Hier wire ein Blick auf die anderen in der Klasse gesprochenen indischen Sprachen sinnvoll
und ein Vergleich zu Sanskrit, der Sprache, die mit ihren acht Kasus als Vorlage fiir eine
synthetische Sprache wie Deutsch hilfreicher sein kann als Englisch. Der Lerner, der angegeben
hat, Sanskrit vor Deutsch gelernt zu haben, hat in Bezug auf die Untersuchungen zum Kasus
bessere Ergebnisse als andere Lerner auf seiner Erwerbsstufe. Dies stellt jedoch ein Problem
dar, da die indischen Lehrer nicht in Sanskrit oder einer anderen indischen Sprache ausgebildet

sind und ihnen ein Vergleich schwerfillt.

11. Ubertragungen der Ausgangssprache in die Zielsprache

In diesem Kapitel steht die Frage nach den Einfliissen der englischen Sprache (L2) auf die
Zielsprache Deutsch (L3) anhand schriftlicher Textproduktion auf verschiedenen Ebenen im
Mittelpunkt. Die Untersuchung erfolgt in Anlehnung an die Studien der in Kapitel 2.3
vorgestellten Studien zu Deutsch als Tertidrsprache nach Englisch. Aullerdem soll induktiv das
erhobene Datenmaterial betrachtet werden, um Zusammenhinge oder RegelmiBigkeiten
festzustellen. Die schriftlichen Lernertexte des erhobenen DaF-Korpus bilden die Grundlage
der Untersuchung. Der Fokus liegt unter anderem auf der Frage nach den unterschiedlichen
Ubertragungsbereichen. Ziel ist es, die Frage beantworten zu kénnen, ob Einfliisse aus der

englischen Sprache in den deutschen Texten zu finden sind und wenn ja, in welchem Ausmal.
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Im Gegensatz zur kontrastiven Linguistik, die davon ausgeht, dass Unterschiede zwischen zwei
Sprachen die Hauptursache fiir Fehler sind, gehen die neuen Mehrsprachigkeitskonzepte, die
aus den konstruktivistischen Ansétzen entwuchsen (Kapitel 2), davon aus, dass Aspekte des
Transfers hilfreich fiir den Fremdspracherwerb sein konnen, vor allem bei sprachtypologischer
Verwandtschaft, wie dies bei Englisch und Deutsch der Fall ist (Neuner 2003). Deswegen steht
die Fehleranalyse, die aus der kontrastiven Linguistik entstand, in dieser Arbeit nicht im Fokus,
und zwar aus dem Grund, dass in erster Linie die Einfliisse der Sprache und ihre mdglichen
Auswirkungen auf die syntaktische Komplexitdt der Texte untersucht werden sollen. Neuere
Untersuchungen sehen die Fehleranalyse als problematisch an, da sie die Lernersprache nicht
vollsténdig erfasst, sondern sich lediglich auf die fehlerhaften Phanomene konzentriert (Fekete

2016: 58).

»Wihrend die traditionelle Fehleranalyse im Rahmen der Interimssprachenhypothese die Diagnose von
Normabweichungen fokussiert, sind wir mit dem Begriff ,Fehleranalyse® deshalb nicht génzlich

einverstanden, weil er explizit Normerfiillungen in der Interimssprachenperformanz ausblendet* (Kjér
2000: 47).

,»Nicht immer ldsst sich feststellen, ob {iberhaupt ein Fehler vorliegt. Erstens gibt es die sog. Normpro-
blematik, also die Frage, nach welchen Kriterien Fehler festgestellt werden sollen, und zweitens kann
keine direkte Einsicht genommen werden in das, was ein Lerner sagen will.* (Edmonson & House 2011:
219).

In vorangegangenen Studien wurde herausgefunden, dass der syntaktische L2-Einfluss auf die
L3 im Vergleich zum lexikalischen Transfer geringer ist (Dentler 2000: 81). Dies erklart
DENTLER damit, dass eine hohere Anzahl von Fehlleistungen im lexikalischen Bereich moglich
ist, was einen quantitativen Vergleich schwierig macht. Aus diesem Grund soll neben der
quantitativen Untersuchung zudem beobachtet werden, wie der Einfluss aus dem Englischen
mit der Sprachkompetenz korreliert. HUFEISEN fand heraus: Je ldnger die Lernenden Deutsch

lernten, umso mehr Interaktionen treten auf (Hufeisen 1993).

Zuniichst wird die Hiufigkeit der Ubertragungen in den Texten untersucht und nach den
deutschen Erwerbsstufen der Probanden sortiert. Hiermit lasst sich feststellen, wie der Einfluss
aus dem Englischen, der gemeinhin als Transfer bezeichnet wird, mit der Sprachkompetenz
korreliert. AnschlieBend werden die Lernertexte mit und ohne Ubertragungen miteinander
verglichen, um festzustellen, ob und wenn ja, in welchen Merkmalen sich die Texte

unterscheiden.

In einer weiteren Untersuchung wird im Anschluss der Frage nachgegangen, ob sich die Anzahl
der Ubertragungen in den Texten der Lerner unterscheidet, die in einer der beiden Sprachen

deutlich besser, schwécher oder gleich stark sind. MEIBNER & BURK merken an: ,,je hoher die
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Kompetenz eines Lernenden in einer nah verwandten Sprache ist, desto hoher ist die

Wahrscheinlichkeit ihrer Aktivierung als Briickensprache* (Meifiner & Burk 2001: 86).

Es folgt die Gegeniiberstellung der Ergebnisse des Goethe-Instituts und der Schule, um
gegebenenfalls Unterschiede in Bezug auf die Ubertragungen festzustellen. In einem weiteren
Schritt werden die Ubertragungen auf verschiedenen Ebenen niher untersucht, da davon
auszugehen ist, dass aufgrund der typologischen Ahnlichkeit auf den folgenden linguistischen
Ebenen Ubertragungen zu erwarten sind (Kirchner-Ober 2009: 35; Dentler 2000). Auf
lexikalischer Ebene ist vor allem in Bezug auf die Orthografie mit Ubertragungen zu rechnen
(Hufeisen 1993). Auf syntaktischer Ebene wird der Frage nach Ubertragungen des englischen
auf den deutschen Satzbau nachgegangen. Zudem wird die Verbstellung im Satz untersucht.
Aufgrund der typologischen Ahnlichkeit beider Sprachen wird davon ausgegangen, dass die
Lernenden die Verbstellung aus der L2 iibernehmen (Lindemann 2000). Die letzte Ebene
untersucht die Anwendung sprachlicher Mittel aus der englischen Sprache. Hier wird vor
allem die Wahl der Hilfsverben fiir das Perfekt untersucht, da hier eine Ubertragung des have
aus der englischen Form des Present Perfects auf das deutsche Hilfsverb haben absehbar ist
(Hufeisen 1994: 26-27). Die Ergebnisse werden in Anlehnung an die Studien zur
fremdsprachlichen Interaktion (Kapitel 2.3) aus dem theoretischen Teil der Arbeit untersucht,
um gegebenenfalls Ubereinstimmungen zu erkennen und die Ergebnisse ins Forschungsfeld

einzuordnen.
Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kldrung folgender zentraler Fragen:

1. Treten generell Ubertragungen in den produzierten Lernertexten aus dem Englischen ins
Deutsche auf und wenn ja auf welchen Erwerbsstufen?
2. Haben diese Ubertragungen Einfluss auf die syntaktische Komplexitiit der produzierten

Lernertexte?

3. Welche Ubertragungen liegen vor? Auf welcher Ebene treten die Ubertragungen am

hiufigsten auf?

11.1 Ubertragungen nach Erwerbsstufen sortiert

Die Definition, was in dieser Studie als Einfliisse (Ubertragungen) aus der L2 in die L3 ver-
standen wird, kann nicht verallgemeinert werden und beschriankt sich ausschlielich auf die

vorliegende Arbeit.

Folgende Fille von Ubertragungen der L2 in die L3-Texte wurden in dieser Studie behandelt:
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. Ubertragung lautlicher Ahnlichkeiten
. Orthografische Ubertragungen der L2
. Ubernahme englischer Lexeme und Wendungen aus der L2

1

2

3

4. Syntaktische Ubertragungen der L2

5. Partizipbildung der L2, die falsch in die L3 {ibertragen wird
6

. Ubertragung sprachlicher Mittel

Im Folgenden wird ein deutliches und ein weniger deutliches Beispiel einer Ubertragung der
L2 auf die L3 gegeben. Ein deutliches Beispiel eines Einflusses aus dem Englischen ist die
Ubernahme englischer Lexeme in die deutschen Texte. Hier wurde das englische Lexem direkt

in den deutschen Satz iibernommen:

1. ES 3: GalLKI3: Wir hat ein picknic nach ein wald gemacht.
Im folgenden Beispiel einer Lautéhnlichkeit ist der Einfluss der englischen Sprache nicht direkt
sichtbar, wird aber dennoch in dieser Arbeit als Einfluss definiert, da anhand der folgenden

Erkldrung als ein Einfluss aus dem Englischen auf due deutschen Texte zu erkennen ist:

2. ES 3: AnAKS: Ich muss ein Geschenk beschreiben.
Es ist anzunehmen, dass das Wort Geschenk fiir Muttersprachler einer nicht typologisch ver-
wandten Sprache vom Wortlaut her eine Ahnlichkeit zum Wort Geschichte aufweist. Aus
diesem Grund wurde es als Einfluss aus der L2 definiert. Dass das Wort Geschichte gemeint
ist, wird aus dem Kontext des Textes klar: Der Satz steht am Anfang und der Text beginnt mit

diesem Satz.

Im ersten Abschnitt wird zunichst die Hiufigkeit der Ubertragungen aus der englischen Spra-

che dargestellt. Dies erfolgt geordnet nach den deutschen Erwerbsstufen der Lerner.
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Erwerbsstufen und Anzahl Lerner

Abbildung 15: Anzahl Ubertragungen nach Erwerbsstufen

Aus der Abbildung 15 lisst sich erkennen, dass auf allen Erwerbsstufen Ubertragungen
auftreten: Auf der Erwerbsstufe 3 sind es zwei Ubertragungen, auf der Erwerbsstufe 4 nur
durchschnittlich 1,75 Ubertragungen. Dass auf allen Erwerbsstufen Ubertragungen auftreten,
deutet darauf hin, dass die Ubertragungen tendenziell nicht an die Sprachkenntnisse gekoppelt
sind. Da jedoch zwischen der Haufigkeit der Ubertragungen pro Text ein deutlicher Unterschied
besteht, ist anzunehmen, dass sich die Tendenz zeigt, dass mit steigender Erwerbsstufe der

Anteil an Ubertragungen zuriickgeht.

11.1.1 Vergleich: Lernertexte mit und ohne Ubertragungen

Da die vorherige Untersuchung ergeben hat, dass die Ubertragungen tendenziell nicht strikt an
die Sprachkenntnisse gekoppelt sind (da auf allen Erwerbsstufen Ubertragungen auftreten),
werden im Folgenden die Lernertexte mit und ohne Ubertragungen miteinander verglichen, um

festzustellen, ob und wenn ja, in welchen Merkmalen sich diese Texte unterscheiden.

Bei der folgenden Analyse werden neben den Ubertragungen und der Erwerbsstufe auch die
Zahl der Worter sowie die minimalen satzwertigen Einheiten (msE) und die absoluten Zahlen
der komplexen Muster > 3 im Durchschnitt beriicksichtigt. Wie im vorherigen Kapitel werden
bei der Profilanalyse die Satzgefiige in msE zerlegt. Ein Finitum bildet jeweils den Kern. Die
Anzahl der msE dient als MaB fiir den Umfang eines Textes. Die sechste Spalte zeigt die

Komplexitit der Texte an. Sie wird mit einem prozentualen Anteil komplexer Strukturen der
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Stufe 3 und 4 ermittelt (vgl. GrieBhaber).?? Die Tabellen mit und ohne Ubertragungen sind
absteigend nach komplexen Mustern >3 pro msE sortiert (Spalte 7). Mithilfe dieser
BezugsgroBe kann gemessen werden, ob sich die Texte zusitzlich, zu den absoluten Zahlen,
voneinander unterscheiden. Dabei werden die Lernertexte in zwei Gruppen eingeteilt, mit

Ubertragungen und ohne Ubertragungen.

Sigle OHNE U | ESD | W-X | msE X | kompl. Muster >3 T | kompl. Muster > 3 pro msE X
ShLK12 0 4 96 20 14 0,7
CaANUKG6 0 4 65 11 6 0,54
AnMK3 0 3 80 13 5 0,38
NiMK?7 0 3 65 12 4 0,3
ChMK1 0 4 181 24 4 0,16
ApLKS 0 2 48 9 1 0,11
ApMKS5 0 1 58 10 1 0,1
Summe 593 99 35 2,29
Durchschnitt 84,7 14,1 5 0,2

Tabelle 37: Lernertexte ohne Ubertragungen absteigend nach komplexen Mustern > 3 pro msE sortiert

Legende: OHNE U: Lernertexte ohne Ubertragungen der englischen Sprache
ES D: Erwerbsstufe Deutsch
W- X: Anzahl der Worter im Text
msE X: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten X
kompl. Muster > 3 X: Anteil komplexer Muster ab der Separation Stufe 3
kompl. Muster > 3 pro msE X: Anteil komplexer Muster ab der Separation Stufe 3 pro msE

Sigle MITU | ESD | W-X | msEX | kompl. Muster >3 kompl. Muster > 3 pro
msE X
TEANUK9 3 3 72 11 5 0,45
ViLK6 2 4 106 17 7 0,4
MaLK1 2 4 65 10 3 0,3
RaAKS 3 3 130 29 7 0,2
ShAK4 5 4 114 18 5 0,2
YoAK2 7 3 107 20 4 0,2
TaMK1 6 1 63 11 2 0,18
Summe 657 116 33 1,93
Durchschnitt 93.8 16,6 4,7 0,01

Tabelle 38: Lernertexte mit Ubertragungen absteigend nach komplexen Mustern > 3 pro msE sortiert

Legende siehe Tabelle 38

32 https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/griesshaber_profilanalyse deutsch.pdf (Zugriff
25.8.2017).
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Texte Wortanzahlx | D msEx | D kompl. Muster 23X | D | kompl. Muster D
>3 pro msE X

Mit U 93,8 9.1 | 16,6 | +2,5 4,7 0,3 0,01 0,01
Ohne U 84,7 14,1 5 0,02

Tabelle 39: Ubersicht Lernertexte mit und ohne Ubertragungen

Legende:  Mit U: Lernertexte mit Ubertragungen der englischen Sprache
Ohne U: Lernertexte ohne Ubertragungen der englischen Sprache
Wortanzahl X: Anzahl der Woérter im Text
msE X: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten X
kompl. Muster > 3 X: Anteil komplexer Muster ab der Separation Stufe 3
kompl. Muster > 3 X pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation Stufe 3 pro minimaler satzwertige
Einheiten
D: Differenz

Betrachtet man beide Tabellen (38 und 39) im Vergleich, zeigt sich ein gemischtes Bild. Die
Texte mit Ubertragungen sind linger als die Texte ohne Ubertragungen; folglich ist auch die
Anzahl der minimalen satzwertigen Einheiten hoher (Wortanzahl: 93,8 X mit Ubertragungen zu
84,7 X ohne Ubertragungen). Jedoch ist die Anzahl der komplexen Muster > 3 in den Texten
mit Ubertragungen etwas geringer (5 X in den Texten ohne Ubertragungen zu 4,7 X in den
Texten mit Ubertragungen). Auch die komplexen Muster > 3 pro msE sind in den Texten ohne

Ubertragungen im Durchschnitt um 0,01 hoher als bei den Texten mit Ubertragungen.

Auch an der Sortierung absteigend nach komplexen Mustern > 3 pro msE ist festzustellen, dass
die Texte mit dem hochsten Autkommen komplexer Muster > 3 pro msE mehrheitlich auch auf
den fortgeschrittenen Erwerbsstufen sind. Die beiden Texte auf der Erwerbsstufe 1 und 2 haben

im Gegensatz dazu das geringste Autkommen komplexer Muster > 3 pro msE.

So unterscheiden sich die Texte mit und ohne Ubertragungen durch folgende Merkmale: Die
Texte mit Ubertragungen sind geringfiigig linger und haben weniger komplexe Muster > 3. Die
Texte ohne Ubertragungen sind kiirzer und dafiir mit einer héheren Anzahl an komplexen

Mustern > 3.

Diese gegenldufigen Tendenzen lassen zwei Vermutungen zu: Zu vermuten ist zum einen, dass
die kiirzeren Texte ohne Ubertragungen mit mehr Sorgfalt und Bedacht geschrieben wurden
und deswegen weniger Ubertragungen und komplexere Muster hervorbringen. LINDEMANN
erklart dies mit Fliichtigkeitsfehlern, die daraus resultieren, dass die Lernenden Probleme
haben, minimale Unterschiede zwischen der Zielsprache Deutsch und der L2 Englisch wahrzu-
nehmen (Lindemann 2000: 60). Das wiirde bedeuten, dass die Anzahl der Ubertragungen laut
dieser Auswertung mit der Sorgfalt zusammenhédngt, mit der die Texte verfasst werden, und

nicht mit den Sprachkenntnissen der Lerner.
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Zum anderen ldsst sich vermuten, dass die Ubertragungen sich eher negativ auf die Komplexitit
der Texte auswirken, da die Analyse gezeigt hat, dass die Texte mit Ubertragungen eine etwas
geringere Komplexitiit aufweisen als die Texte ohne Ubertragungen (mit Ubertragungen 4,7 X,

ohne Ubertragungen 5 X.)

11.1.2 Zusammenhang Englisch und Deutsch

Im Folgenden wird zunichst eine grafische Ubersicht iiber die Einteilung aller Lerner in die
Erwerbsstufen im Englischen (nach Pienemann et al. 2006, siehe Kapitel 3.1.1) und im

Deutschen (nach GrieBhaber 2010b) aufgezeigt.

Danach folgt eine Zusammenhangsanalyse der Erwerbsstufen Deutsch und Englisch. Im An-
schluss wird eine Ubersicht iiber die vier Gruppen gegeben, nach denen sich die Lernertexte
unterscheiden, wenn sie nach dem Grad der Distanz auf den Erwerbsstufen Deutsch und
Englisch sortiert werden. Weitere Untersuchungen in diesem Kapitel bauen auf diesen vier

Gruppen auf.

Es folgt nun die Einteilung aller Lerner in die englischen und deutschen Erwerbsstufen.

Verteilung Lerner auf die Erwerbsstufen

=&—Englisch
== Deutsch

Anzahl Lerner

Erwerbsstufen

Abbildung 16: Verteilung aller Lerner auf die Erwerbsstufen im Deutschen und Englischen

Abbildung 16 mit den Erwerbsstufen im Englischen und Deutschen zeigt, dass sich die
Mehrheit der Lerner im Englischen (nach der Einteilung PIENEMANNS 2006: 188) auf der
Erwerbsstufe 3 befindet (22), 15 Lerner auf der Erwerbsstufe 4 und 8 Lerner auf der
Erwerbsstufe 5. Kein Lerner befindet sich auf der Erwerbsstufe 1 oder auf der Erwerbsstufe 6.

Die Kurve hat einen parabelformigen Verlauf. In Anbetracht der Tatsache, dass alle Lerner
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angegeben haben, schon seit ihrer Kindheit Englisch zu sprechen, fallen die Ergebnisse

schlechter aus als erwartet.

Die Einteilung der Lerner nach den Erwerbsreihenfolgen im Deutschen ist ausgeglichener, die
Kurve zeigt einen linearen Verlauf. Es befinden sich jeweils 12 Lerner auf den Erwerbsstufen
2—4 und 10 Lerner auf der Erwerbsstufe 1. Die Einteilung nach den Erwerbsstufen im Deut-
schen wurde in Kapitel 9 durchgefiihrt und nimmt einen groBeren Stellenwert in der Unter-
suchung ein, da die Mehrheit der Untersuchungen in dieser Arbeit auf der Gruppeneinteilung
nach den Erwerbsstufen im Deutschen basiert. Die Einteilung nach den englischen Erwerbs-
stufen stellt lediglich eine Grundlage zur Beurteilung der Kenntnisse dar und dient dazu, in der
folgenden Untersuchung unterschiedliche Gruppen nach Erwerbsstufen in beiden Sprachen zu

differenzieren.

Zusammenhangsanalyse Erwerbsstufe Deutsch und Englisch

Um zu iiberpriifen, ob es einen Zusammenhang zwischen den Leistungen der Lerner in Deutsch
und Englisch gibt, wurden die beiden Variablen mit dem Korrelationskoeffizienten in SPSS
verglichen. Korrelationen werden errechnet, um zu iberpriifen, ob es Zusammenhénge

zwischen zwei Variablen gibt.

Als MaB wird der PEARSON-Korrelationskoeffizient verwendet. Dieser nimmt Werte
zwischen -1 und 1 an. Positive Werte stehen fiir einen positiven, negative fiir einen negativen
Zusammenhang. Je ndher die Werte bei 1 oder -1 liegen, desto stirker ist der Zusammenhang.
Bei 0 gibt es keinen linearen Zusammenhang (Brosius 2013: 501). Der Korrelationskoeffizient
fiir die Variablen ES Deutsch und ES Englisch liegt bei 0,077. Das ist eine schwache Korre-
lation. Die Analyse des Signifikanztests ergibt auBerdem einen zu hohen p-Wert (p > 0,05). Der
Zusammenhang ist also nicht signifikant. Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe kann es sein,
dass ein Zusammenhang in der Grundgesamtheit existiert. Jedoch ist fiir diese Stichprobe nicht

davon auszugehen, dass eine Verbindung besteht.

Die folgende Abbildung zeigt, wie der Betrag des PEARSONS-Korrelationskoeffizienten und bei

KENDALLS Tau-b interpretiert wird:
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“Betrag des Korrelationskoeffizienten Mbgliche Interpretation

0 Keine Komelation
iiber 0 bis 0.2 Sehr schwache Korrelation
0,2 bis 0,4 Schwache Korrelation
0,4 bis 0,6 Mittlere Kormrelation
0,6 bis 0,8 Starke Korrelation
0.8 bis unter 1 Sehr starke Korrelation
1 Perfekte Kormrelation

Abbildung 17: Interpretation Korrelationskoeffizienten

(Quelle: Bortz 2005: 203-207)

Auch CHEN (2005: 153) hat den Einfluss der englischen Sprache auf den Erwerb der deutschen
Sprache untersucht und kam zu dem Ergebnis, dass die Deutschleistungen von zahlreichen
Faktoren beeinflusst werden und die Englischleistung nur eine davon ist. Dabei destete er
folgende Hypothese: Je besser die Englischkenntnisse, desto besser wird Deutsch gelernt. Diese
konnte jedoch nicht bestétigt werden. Sein Ergebnis gleicht dem Ergebnis dieser Studie. Der
Korrelationskoeffizient fiir die Variablen ES Deutsch und ES Englisch liegt bei r=0,07. Es
handelt sich folglich um eine sehr schwache Korrelation mit keinem signifikanten Wert. Somit
ist davon auszugehen, dass der Einfluss der Sprachkenntnisse in der L2 in dieser Studie keinen
entscheidenden Faktor beim Erwerb der L3-Syntax darstellt. Auch wenn mit einer gro3eren
Stichprobe in der Grundgesamtheit eine Verbindung zu finden wére, sind vermutlich andere

Einflussfaktoren ausschlagebender beim Deutscherwerb.

11.1.3 Vergleich: Ubertragungen in den Lernertexten, sortiert nach dem Grad der

Distanz in den Erwerbsstufen Deutsch und Englisch

Im néchsten Schritt wird untersucht, ob sich die Texte sortiert nach dem Grad der Distanz auf
den Erwerbsstufen Deutsch und Englisch unterscheiden. Zunédchst werden die Lerner
betrachtet, die in Englisch zwei Erwerbsstufen besser sind als in Deutsch (<2 ES). Danach
folgen die Lerner, die in Englisch eine Erwerbsstufe besser sind sind als in Deutsch (<1 ES).
Gruppe 3 (E=D) besteht aus den Lernern, die in der englischen und deutschen Erwerbsstufe
gleiche Ergebnisse erzielt haben, und die Gruppe 4 setzt sich aus den Lernern zusammen, die
in der deutschen Sprache besser sind als in der englischen (D+). Die folgende Tabelle zeigt eine

Ubersicht der einzelnen Gruppen.
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Gruppe Name Anzahl Lerner Beispiel Lerner ES Englisch ES Deutsch
1 <2ES 19 RaMK10 5 1
2 <1ES 12 NalLK4 3 2
3 E=D 7 RaAKS 3 3
4 D+ 8 ViLK6 3 4

Tabelle 40: Ubersicht der einzelnen Gruppen nach dem Grad der Distanz der Englisch- und
Deutschkenntnisse auf den Erwerbsstufen

Legende:  ES Englisch: Erwerbsstufe Englisch

ES Deutsch: Erwerbsstufe Deutsch

Bestitigt sich hier die Annahme von MEIBNER & BURK, dass bei Lernenden mit stirkerer Kom-
petenz in der Ausgangssprache mehr Ubertragungen auftreten (MeiBner & Burk 2001: 86)? Mit
dieser Untersuchung soll herausgefunden werden, ob zum Beispiel ein bestimmtes Sprach-
niveau vorhanden sein muss, damit vermehrt Verbindungen beider Sprachen hergestellt

werden. Hierzu werden folgende Fragen zu Hilfe genommen:

1. Weisen die Texte der Lerner, die im Englischen deutlich besser sind als im Deutschen, mehr
Ubertragungen auf als die Texte der Lerner, die im Deutschen besser sind?
2. Andert sich die Anzahl an Ubertragungen bei den Lernern, die in beiden Sprachen auf

gleicher Erwerbsstufe sind?

<2ES msE w Ml:;;::flz 3 kom[;;(l)\/[mu:g rz3 Ubertragungen
Anzahl Lerner: 19

Absolute Zahlen pro Text 261 1409 58 58
Mittelwert pro Text 13,7 74 3,1 0,21 3

Tabelle 41: Lernertexte mit zwei Erwerbsstufen Distanz in der englischen und deutschen Sprache
(<2 ES)

Legende: <2 ES: Lerner in Englisch 2 Erwerbsstufen besser als in Deutsch

msE: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten

W: Wortanzahl

kompl. Muster > 3: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)

kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
Ubertragungen: Ubertragungen pro Text

Die Texte in der Gruppe <2 ES sind von unterschiedlicher Lange und Komplexitit. Die msE
schwanken durchschnittlich zwischen 8 und 25 in den Texten. Bei den Wortern ldsst sich noch
eine groflere Varianz verzeichnen, denn die Wortanzahl schwankt zwischen 53 und 153. Einige
Texte sind somit sehr lang, einige kurz. Auch die Ubertragungen variieren: Einige Texte weisen
viele, andere wenig auf, die Ergebnisse schwanken zwischen 0 und 10 Ubertragungen pro Text.
Die absolute Zahl der komplexen Muster > 3 liegt zwischen 0 und 7 pro Text. Der Mittelwert
der komplexen Muster > 3 pro msE liegt bei 0,21 und damit am niedrigsten von allen vier

Gruppen.
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<1ES msE W Mll(l(;:zll‘)lé 3 kompljl;(l)\/ll:llzgr 23 Ubertragungen
Anzahl Lerner: 12

Absolute Zahlen pro Text 203 1062 64 39
Mittelwert pro Text 16,9 88,5 5,3 0,3 3,25

Tabelle 42: Lernertexte mit einer Erwerbsstufe Distanz in den englischen und deutschen Texten (<1 ES)

Legende: <1 ES: Lerner in Englisch 1 Erwerbsstufe besser als in Deutsch
msE: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten
W: Wortanzahl
kompl. Muster > 3: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)
kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
Ubertragungen: fJbertragungen pro Text

Auch in der Gruppe <1 ES sind die Werte in den Texten relativ breit gefachert. Die kiirzesten
Texte haben 11, die ldngsten 24 minimale satzwertige Einheiten. Die Wortanzahl variiert
zwischen 54 und 116. Somit sind die Texte generell kiirzer als in der vorherigen Gruppe. Die
Ubertragungen schwanken zwischen 0 und 9; auch hier sind die Werte niedriger als in der
vorherigen Tabelle. Es treten im Gegensatz zur Gruppe <2 ES im Durchschnitt 0,25 mehr
Ubertragungen pro Text auf. Die absolute Zahl der komplexen Muster > 3 schwankt zwischen
1 und 9 pro Text. Der Mittelwert der komplexen Muster > 3 pro msE liegt bei 0,31 und steigt
im Vergleich zur vorherigen Gruppe (<2 ES).

_ kompl. kompl. Muster > 3 -
E=D msE w Muster > 3 pro msE Ubertragungen
Anzahl Lerner: 7
94 489 38 14
Absolute Zahlen pro Text
Mittelwert pro Text 13,4 69,8 5,4 0,38 2

Tabelle 43: Lernertexte mit der gleichen Erwerbsstufe in den englischen und den deutschen Texten
(D=E)
Legende: E = D: Lerner in beiden Erwerbsstufen gleich
msE: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten
W: Wortanzahl
kompl. Muster > 3: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)

kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
Ubertragungen: Ubertragungen pro Text

Folgende Erkenntnisse lassen sich zur Gruppe E =D zusammenfassen: Die msE schwanken
zwischen 11 und 18, die Wortanzahl zwischen 48 und 90. Die Texte in dieser Gruppe sind
demnach kiirzer als in der vorherigen Gruppe. Uberraschenderweise schwanken die
Ubertragungen lediglich zwischen 1 und 3 und sind mit einem Durchschnittswert von 2

wesentlich geringer als in den ersten beiden Gruppen.

Die absolute Zahl der komplexen Muster >3 bewegt sich, wie in der vorherigen Gruppe,

zwischen 1 und 10; dies ist mit einem Durchschnittswert von 5,4 hoher als in den ersten beiden
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Gruppen. Der Mittelwert der komplexen Muster >3 pro msE liegt bei 0,38 und steigt im

Vergleich zu beiden vorherigen Gruppen (<2 ES und <1 ES ) weiter an.

>3 .
D+ msE W kompl. Muster | kompl. Muster > 3 Ubertragungen
>3 pro msE
Anzahl Lerner: 8
160 955 54 22
Absolute Zahlen pro Text
Mittelwert pro Text 20 119,3 6,7 0,32 2,7

Tabelle 44: Lernertexte: Deutsch besser als Englisch (D+)

Legende:  D+: Lerner die im Deutschen besser sind als im Englischen
msE: Textldnge in minimalen satzwertigen Einheiten
W: Wortanzahl
kompl. Muster > 3: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)
kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
Ubertragungen: Ubertragungen pro Text

In der Gruppe der Lerner, die im Deutschen besser sind als im Englischen, schwanken die msE
zwischen 12 und 24. In dieser Gruppe gibt es mit 20 msE pro Text den hochsten Anteil an msE
aller vier Gruppen. Die Wortanzahl variiert zwischen 64 und 181; in dieser Gruppe sind folglich
die lingsten Texte zu verzeichnen. Die Ubertragungen schwanken zwischen 0 und 6; mit einem
Durchschnittswert von 2,7 liegt diese Gruppe somit unter den Werten der ersten beiden
Gruppen (<1 ES und <2 ES). Die komplexen Muster > 3 liegen zwischen 2 und 12 und damit
im Ergebnis an der Spitze der vier Gruppen. Der Mittelwert der komplexen Muster > 3 pro msE
liegt bei 0,32 und sinkt im Vergleich zur vorherigen Gruppe (D =E) leicht, ist aber immer noch
hoher als in den beiden ersten Gruppen (<1 ES und <2 ES).

Alle 4 msE | Z (W-X| Z kompl. Z |kompl. Muster | Z Ubertra- V4
Gruppen X Muster >3 X >3 pro msE gungen X

D+ 20 [+6,6(119,3|+49,5 6,7 +1,3 0,32 -0,06 2,7 +0,7
D=E 13,4 |-3,5] 69,8 | -18,7 5,4 +0,1 0,38 +0,08 2 -1,25
<1ES 16,9 |+3,2| 88,5 |+14,5 5,3 +2,2 0,3 +0,09 3,25 +0,25
<2ES 13,7 74 3,1 0,21 3

Tabelle 45: Anzahl der Ubertragungen aller vier Gruppen im Vergleich

Legende: Z: Zuwachs
D+: Erwerbsstufe in Deutsch besser als in Englisch
D =E: beide Erwerbsstufen gleich
<1 ES: in Englisch 1 Erwerbsstufe besser als in Deutsch
<2 ES: in Englisch 2 Erwerbsstufen besser als in Deutsch
W-X: Wortanzahl im Mittelwert
kompl. Muster > 3: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)
kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
Ubertragungen: Ubertragungen pro Text
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Folgende Feststellungen lassen sich anhand Tabelle 45 treffen: Von <2 ES Grad der Distanz
zu <[ ES Grad der Distanz steigen alle Werte. Die Textlinge steigt um 14,5 und die

komplexen Muster > 3 ebenfalls um 2,2 .

Von <[ ES Grad der Distanz zu D = E sinkt die Textlinge um 3,5 im Durchschnitt, die msE
sinkt um 18,7 und die Ubertragungen ebenfalls um 1,25 . Die komplexen Muster <3 steigen

um 0,1 und die komplexen Muster > 3 pro msE um 0,08 an.

Von D=E zu D+ steigt die Wortanzahl um 49,5 , die komplexen Muster > 3 steigen ebenfalls
um 1,3 und auch die Anzahl der Ubertragungen steigt leicht um 0,7 an. Lediglich die komplexen

Muster > 3 pro msE sinken leicht um 0,06 ab.
Aus diesen Daten lassen sich folgende Ergebnisse gewinnen:

1. Die Texte der Lerner, die sich im Englischen und im Deutschen auf der gleichen Erwerbs-
stufe befinden (E=D), sind kiirzer, dafiir aber komplexer und weisen einen geringeren
Anteil an Ubertragungen auf, als die Texte der Lerner, die im Englischen besser sind als im
Deutschen (<2 ES Grad der Distanz und < I ES Grad der Distanz).

2. Die meisten Ubertragungen weisen die Texte auf, deren Lerner im Deutschen 1 oder 2
Erwerbsstufen schlechter sind als im Englischen.

3. Die Texte der Lerner mit besseren Deutschkenntnissen (D+) als Englischkenntnissen sind
linger und komplexer und haben weniger Ubertragungen als die Texte der Lerner mit

besseren Englischkenntnissen (<2 ES Grad der Distanz und < 1 ES Grad der Distanz).

Folgendes Zwischenergebnis lésst sich festhalten: Je schwicher die Lerner in der deutschen
Sprache sind und je besser in der englischen Sprache, desto mehr orientieren sie sich an der
Zweitsprache und je mehr Ubertragungen treten demnach auf. HUFEISEN (1993) und DENTLER
(2000) weisen darauf hin, dass vor allem Lernanfianger syntaktische Konstruktionen und Worter
aus dem Englischen direkt auf das Deutsche iibertragen. Dies soll im spéteren Teil der

Untersuchung beleuchtet werden (Hufeisen 1994: 17).

11.1.4 Ubertragungen in den Lernertexten Goethe-Institut/Schule im Vergleich

Die folgende Tabelle 46 zeigt die Ubertragungen in den Lernertexten vom Goethe-Institut und

der Schule, zur besseren Ubersicht, im Vergleich.
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Alle 4 msE | D | W | D |kompl. Muster| D kompl. Muster >3 D U|D
Gruppen X X >3X pro msE X
Goethe-Institut | 17,1 |+1,4| 91 | O 5,1 +0,5 0,27 +0,02 |[3,5|+3,3
Schule 15,7 91 4,6 0,25 0,2

Tabelle 46: Ubertragungen in den Lernertexten Goethe-Institut und Schule im Vergleich

Legende: D = Differenz
Alle 4 Gruppen: Auf ihre Institution verteilt
W X: Wortanzahl im Mittelwert
kompl. Muster > 3 X: Anteil komplexer Muster ab der Separation (Stufe 3)
kompl. Muster > 3 pro msE: Anteil komplexer Muster ab der Separation pro msE
U x: Ubertragungen im Mittelwert

Es zeigt sich, dass fast alle Parameter der beiden untersuchten Gruppen miteinander
korrespondieren. Alle Werte bis auf die Wortanzahl in der Gruppe des Goethe-Instituts sind im
Vergleich zu dem Ergebnis der Schule hoher. Die minimalen satzwertigen Einheiten steigen
um 1,4, die komplexen Muster > 3 von 4,6 auf 5,1. Hierbei handelt es sich um einen 0,5

Anstieg. Mit diesen Werten steigt auch die Anzahl an Ubertragungen um 3,3.

Die Texte der Lerner des Goethe-Instituts weisen zwar mehr Ubertragungen auf, jedoch sind
die Texte auch komplexer und haben eine hohere Anzahl minimaler satzwertiger Einheiten.
Einzig die Wortanzahl ist in beiden Gruppen gleich. Die steigende Anzahl der Ubertragungen

verlauft folglich parallel zu den anderen Werten.

11.1.5 Zusammenhangsanalyse: Erwerbsstufen Deutsch und Ubertragungen

Im Folgenden sollen die im vorherigen Kapitel zusammengetragenen Ergebnisse als Thesen
zusammengefasst und mit der Zusammenhangsanalyse nach PEARSON bestétigt oder entkraftigt
werden. Dafiir wurde eine Zusammenhangsanalyse der Variablen Ubertragungen und

Erwerbsstufen Deutsch durchgefiihrt.

1. Je fortgeschrittener die Lerner im deutschen Spracherwerb, desto weniger Ubertragungen

treten auf.

2. Die Texte der Lerner, die in Englisch und Deutsch auf der gleichen Erwerbsstufe sind

(D=E), weisen den geringsten Anteil an Ubertragungen auf.

3. Am meisten Ubertragungen sind in den Texten zu finden, deren Probanden im Deutschen 1

oder 2 Erwerbsstufen schlechter sind als im Englischen.

Der Korrelationskoeffizient zwischen ES Deutsch und Anzahl an Ubertragungen ist mit
r=0,277 relativ schwach. Allerdings liegt der p-Wert fiir die Signifikanz knapp tiiber 0,05.

Somit wird die erste These, dass Lerner auf den niedrigeren Erwerbsstufen im Deutschen eine
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héhere Anzahl an Ubertragungen aus der englischen Sprache in den deutschen Texten

aufweisen, signifikant bestétigt.

Die zweite und dritte These lassen sich hingegen nicht bestétigen, da die Koeffizienten zu
niedrig und nicht signifikant sind. Hier mag das Ergebnis an der kleinen Stichprobe liegen. Ein
Trend zu einem negativen Zusammenhang kann aber angenommen werden, da die prozentualen
Werte in Tabelle 54 dieses Ergebnis andeuten. Um dies aber mit der Zusammenhangsanalyse
zu belegen, ist eine groBere Stichprobe notwendig. Wenn der p-Wert nicht weit oberhalb 0,05
liegt (was in dieser Untersuchung der Fall ist), konnte in einer gréBeren Stichprobe eine

Signifikanz nachgewiesen werden.

11.2 Ubertragungen auf den unterschiedlichen Ebenen im Uberblick

Zuniichst werden Ubertragungen auf allen drei Ebenen zusammenfassend dargestellt.

Ubertra- | Ubertra- | Ubertragungen | Ubertra- | Ubertragungen | Ubertragung| Ubertragung
gungen gungen auf der Lexik gungen auf der Syntax | von Sprach- | von Sprach-
Lexik X nach msE X Syntax X pro msE X mitteln X mitteln nach
msE X
D+ 0,5 0,02 0,5 0,02 1,3 0,06
D=E 0,5 0,03 0,5 0,05 0,8 0,06
<1ES 0,9 0,09 0,5 0,03 1,8 0,09
<2ES 1 0,08 0,5 0,04 1,5 0,11

Tabelle 47: Ubertragungen auf drei Ebenen im Vergleich pro msE

Es zeigt sich, dass alle in der L3 produzierten Lernertexte mindestens 0,5 mal pro Text von der
englischen Sprache beeinflusst zu sein scheinen. Die Probanden, die im Englischen besser sind
als im Deutschen, weisen im lexikalischen Bereich sowie im Bereich Ubertragungen von
Sprachmitteln am meisten Ubertragungen auf. Auf syntaktischer Ebene sind in allen vier
Gruppen durchschnittlich 0,5 Ubertragungen pro Text zu verzeichnen. Weiter differenzierte
Werte zeigen die Aufteilung der Ubertragungen pro msE auf syntaktischer Ebene: Hier weisen
die Texte der Lerner, die in Englisch besser sind, am meisten Ubertragungen auf und die Texte
der Lerner, die im Deutschen besser sind, weniger Ubertragungen. Jedoch handelt es sich

lediglich um eine Tendenz, da die Unterschiede minimal sind (0,1).

Zudem lisst sich anhand der Tabelle 48 erkennen, dass die meisten Ubertragungen im Bereich
Ubertragungen von Sprachmitteln liegen. In drei von vier Gruppen (mit Ausnahme der Gruppe,
in der die Sprachkenntnisse Englisch und Deutsch gleich sind), tritt mindestens eine
Ubertragung im Bereich Ubertragungen von Sprachmitteln auf und zwar im Bereich der

Ubernahme englischer Wendungen und der Verbflexion. Im lexikalischen Bereich ist der
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Einfluss des Englischen deutlich geringer. In der Gruppe der Lerner, die im Englischen 1
Erwerbsstufe besser sind als im Deutschen, sind sogar 1,8 Ubertragungen im Durchschnitt
auffindbar. Nach DENTLER ist aufgrund des hoheren Fehlerpotenzials auf lexikalischer Ebene
ein Vergleich schwer realisierbar. Jedoch zeigt schon die Ubersicht, dass in den untersuchten
Texten der Einfluss des Englischen im Bereich Ubertragungen von Sprachmitteln hoher ist.
Deswegen wurde entschieden, doch zunichst alle drei Ebenen einander gegeniiberzustellen und

sie dann einzeln zu betrachten.

Des Weiteren lassen sich weiter differenzierte Werte bei der Abfrage der Ubertragungen pro
msE erkennen, die jedoch mit den Mittelwerten der Ubertragungen pro Lernertext mit
Ausnahme der lexikalischen Ebene iibereinstimmen. Hier sind die Ubertragungen im Bereich
der Ubertragung von Sprachmitteln am hchsten. Lediglich in der Gruppe D =E ist der Wert

der Ubertragungen pro msE anstatt bei 0,5 bei 0,3 und damit etwas geringer.

Im Folgenden werden die Ubertragungen auf den drei Ebenen niher untersucht.

11.2.1 Ubertragungen auf lexikalischer Ebene

Zuniichst werden Ubertragungen auf lexikalischer Ebene erfasst. HUFEISEN sieht den Einfluss
des Englischen auf das Deutsche als einen wichtigen Aspekt im Fremdspracherwerb: ,,Deutsch-
lernende konnen Worter, die sie bereits aus dem Englischen in gleicher oder dhnlicher Form

kennen, sehr gut zur ErschlieBung von deutschen Texten einsetzen* (Hufeisen 1994: 39).

Der Fokus liegt auf Ubertragungen graphemischer Ahnlichkeiten, der direkten Ubernahme

englischer Wendungen sowie auf der Verdeutschung englischer Lexeme in den Lernertexten.

Lexik Ubertragungen X Lexik nach msE X msE X Textlinge X
D+ 0,5 0,02 20 119,3
D=E 0,5 0,03 13,4 69,8
<1ES 0,9 0,09 16,9 88,5
<2ES 1 0,08 13,7 74

Tabelle 48: Ubertragungen auf lexikalischer Ebene X im Vergleich zur syntaktischen Komplexitiit und
zur Textlinge

Die lexikalischen Ubertragungen liegen laut Tabelle 48 erwartungsgemiB am hochsten in den
beiden Gruppen, in denen die Lerner im Englischen deutlich besser sind als im Deutschen. In
der Gruppe <2 ES sind es durchschnittlich 1, in der Gruppe < / ES 0,9 Ubertragungen. In den
anderen beiden Gruppen ist der Wert gleich und liegt bei nur 0,5 Ubertragungen. Daher lsst
sich vermuten: Je schwiicher die Lerner in der L3 relativ zur L2, desto mehr Ubertragungen

treten aus der L2 auf lexikalischer Ebene auf.
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Die wenigsten Ubertragungen nach msE sortiert haben die Lerner, die im Deutschen am
starksten sind (D+) , obwohl sie trotzdem die lingsten Texte aufweisen. Hier bestétigt sich die
oben aufgestellte These, dass Lerner auf den niedrigeren Erwerbsstufen im Deutschen mit der
Distanz zur L2 eine hohere Anzahl an Ubertragungen aus der englischen Sprache in den

deutschen Texten aufweisen.

Interessant ist zu beobachten, dass Lerner, die im Deutschen und im Englischen gleich stark
sind (E = D), ungefihr gleich lange Texte produziert haben, jedoch 0,06 weniger Ubertragungen

aufweisen als die Lerner, die im Englischen zwei Erwerbsstufen besser sind (<2 ES).

Es folgen nun Beispiele in drei Gruppen unterteilt:

a) graphemische Ahnlichkeiten,

b) direkte Ubernahme englischer Wendungen,

¢) Ubertragung bei Ahnlichkeit sprachlicher Elemente L2 und L3.

Die hier aufgezeigten Abweichungen der LernduB3erungen konnen in Verbindung mit der L2
gebracht werden und sprechen fiir die Tatsache, dass die Einfliisse aus der zuvor gelernten

Sprache durchaus belegbar sind.

11.2.1.1 Graphemische Ahnlichkeiten

Die beiden folgenden Beispiele 1 und 2 zeigen englische Grapheme in den Lernertexten. Aus
Onkel im Deutschen und Uncle im Englischen wird Oncle. Hier zeigt sich der Einfluss bei
Ubereinstimmung bzw. Ahnlichkeit der sprachlichen Elemente von L2 auf L3 auf der Lexem-

ebene. Eine weitere Graphemkonstellation, die hier Fehler bereitet, ist das sh.

1. ES 1:RaMKI10: Vorgestern haben meinen Kleinen Bruder Lukas und mein Oncle ein
Fisch gefangen in dem Fluss neben dem Haus.

2. ES 2:LaAKT7: Kind und der Mann sind traurish.
Das deutsche Wort fraurig wird mit der englischen Schreibweise sh geschrieben. Hier gibt es
zwei Uberlegungsansitze. Der erste geht davon aus, dass diese Transfererscheinungen
moglicherweise auf der mangelnden Kenntnis der Graphemkonstellationen s/ und sch beruhen.
Das Wort fraurig wird in bestimmten Regionen Deutschlands differenziert ausgesprochen, so
dass sich die genauen Grapheme nicht raushdren lassen. Hier kénnte eine Ubertragung auf
miindlicher Basis stattgefunden haben. Der zweite Uberlegungsansatz geht von einem
Zusammenhang der Lautstruktur mit ig versus isch aus. Hier besteht entsprechender

Forschungsbedarf, um die Uberlegungen zu belegen oder zu widerlegen.
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Insgesamt ldsst sich ein Zusammenhang zur Studie von HUFEISEN (1993) herstellen, die vor
allem graphemische Ahnlichkeiten im lexikalischen Bereich vorfand. Laut KJAR ist in diesem
Fall von positivem Transfer die Rede, da diese Ahnlichkeiten lernerleichternd sind. Er geht von
einer Verringerung des sh-Transfers bei erhohter L3-Kompetenz aus (Kjiar 2000). Dies lasst
sich bei den indischen Lernern bestitigen: Mit Anstieg der syntaktischen Komplexitét geht
diese Transfererscheinung aus dem Englischen auf der Erwerbsstufe 3 zuriick und auf

Erwerbsstufe 4 tritt dieses Phanomen gar nicht mehr auf.

11.2.1.2  Direkte Ubernahme englischer Lexeme

Ubertragungen finden sich {iberwiegend in der Ubernahme englischer Lexeme. In allen

Beispielen wird das englische Wort im deutschen Text anstelle des Deutschen eingesetzt.

3. ES3: GalLK13: Thr vater sein gun mit.

4. ES 3: AnAKS: Er wollte der Fisch nicht killen. Der Mann wollte fish essen.
5. ES2: DeANUKT7: Mein Vater shot it mit ein rifle.

6. ES 3: TeANUKO: weil wir sehr ,, guilty “ waren iiber unser Aktion.

7. ES 1: VIMKO: Wie is dein Wochenende?

8. ES 2: MalLKl: und mit ihre Pistol die Haase ermordet.

9. ES2: MalLKl: dass der Hase karrot aus dem Garten essen wollte.

Im Beispiel 3 wird das Substantiv wie im Englischen klein geschrieben. Zusitzlich wird anstelle
des deutschen Wortes ein englisches Substantiv eingesetzt. In Beispiel 4 wird im ersten Satz
das deutsche Substantiv gro3 geschrieben und im zweiten Satz das englische Substantiv klein;
hier ist von einem Fliichtigkeitsfehler auszugehen. Bei den Beispielen 5 und 6 wird
angenommen, dass die Lerner die deutschen Entsprechungen der Worter nicht wussten und
deswegen auf die englischen zuriickgreifen. Interessant hervorzuheben ist, dass Lerner 6
(TeANUKD9) das englische Wort guilty in Anfilhrungszeichen gesetzt hat, dies konnte wie eine
Distanzierung von dem englischen Wort wirken. In jedem Fall konnte es ein Bewusstsein iiber
die Verwendung eines anderssprachigen Lexems ausdriicken. Immerhin ist in dem Beispiel 8
die deutsche GroBschreibung benutzt worden. Die Beispiele lassen die Uberlegung zu, dass die

englische Sprache von den Lernern als Transferbasis benutzt wird.

11.2.1.3 Zweifelsfille bei der Ubernahme englischer Lexeme

Zwei Beispiele, die in Bezug auf ihre Ubertragung und Nicht-Ubertragung nicht klar erscheinen
werden im Folgenden aufgezeigt. Bei den Beispielen 10 und 11 lésst sich der Einfluss aus dem

Englischen lediglich vermuten. Bei dem Wort Picknic, welches im Deutschen die gleiche
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Schreibweise hat, ist die einzige Unterscheidung nur die GroBschreibung. Ebenso das Wort
Piranha, bei dem es sich um ein deutsches Wort handelt, dem das klein geschriebene Wort
piranha im Englischen entspricht. Ob es sich hier um Ubertragungen handelt, bleibt lediglich

zu vermuten und kann nicht sicher festgestellt werden.

10. ES 3: GaLK13: Wir hat ein picknic nach ein wald gemacht.

11. ES 1: NaMK2: Aber ein Piranha isst den Fisch.

11.2.2 Ubertragungen auf syntaktischer Ebene

Auf syntaktischer Ebene wird die Frage nach Ubertragungen des englischen Satzbaus auf den
deutschen gestellt. Es wird unter anderem aufgrund der typologischen Ahnlichkeit beider
Sprachen davon ausgegangen, dass die Lernenden die Verbstellung aus der L2 iibernehmen

(Lindemann 2000).

Ubertragungen X Syntax nach msE X msE X Textléinge nach Wortern
Syntax X
D+ 0,5 0,02 20 119,3
D=E 0,5 0,05 13,4 69,8
<1ES 0,5 0,039 16,9 88,5
<2ES 0,5 0,04 13,7 74

Tabelle 49: Ubertragungen auf syntaktischer Ebene X

Die syntaktischen Ubertragungen sind im Gegensatz zu den anderen zwei Ebenen am
geringsten. Uberraschenderweise liegen in allen vier Gruppen die gleichen Zahlen vor: Uberall
tritt durchschnittlich eine halbe Ubertragung pro Text auf. Bei differenzierterer Betrachtung der
syntaktischen Ubertragungen pro msE zeigt sich allerdings ein recht ausgeglichenes Bild: Die
meisten Ubertragungen im Bereich Syntax weist die Gruppe der Lerner auf, die in Englisch und
Deutsch gleich stark sind (E=D); diese haben zudem noch die durchschnittlich kiirzesten
Texte. Die Gruppe der Lerner, die im Englischen besser sind als im Deutschen (<1 ES und
(<1 ES), weisen kiirzere Texte auf als die Lerner die im Englischen besser sind jedoch nur die

drittmeisten Ubertragungen pro msE.

Da die Ubertragungen im Durchschnitt alle bei 0,5 liegen, wird, um differenziertere Ergebnisse
zu erhalten, ein kurzer Exkurs gemacht und im Folgenden die Unterschiede auf den drei
untersuchten Ebenen nach den einzelnen Erwerbsstufen sortiert (Einheit pro Text gemessen)

dargestellt.
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Abbildung 18: Ubertragungen nach Erwerbsstufen sortiert

Anhand der Abbildung 18 zeigt sich, dass die Ergebnisse auf den einzelnen Erwerbsstufen
unterschiedlich sind. Am meisten Ubertragungen von Sprachmitteln liegen auf der
Erwerbsstufe 2 vor, gefolgt von der Erwerbsstufe 3. Am wenigsten Ubertragungen bestehen
auf der Erwerbsstufe 4. Somit zeigt sich: Je hoher die syntaktische Komplexitdt der Lernertexte,
desto weniger Ubertragungen treten auf. Dieses Ergebnis stimmt mit der

Zusammenhangsanalyse in Kapitel 11.1.5 {iberein.
Es folgen Beispiele in Bezug auf die Ubertragungen aus dem englischen Satzbau.

11.2.2.1 Ubertragungen aus dem englischen Satzbau

Im Vergleich zum Deutschen ist der englische Satzbau relativ einfach. Dies liegt in erster Linie
an der starren Wortstellung im Englischen, die im Gegensatz zum Deutschen eingehalten
werden muss. Die Satzglieder konnen im Englischen nicht wie im Deutschen flexibel
ausgetauscht werden, sondern haben ihren festen Platz in der Abfolge: Subjekt, Pridikat,

Objekt. Im Folgenden lassen sich Ubertragungen aus dem englischen Satzbau vermuten.

13. ES 3: AnAKS: Aber, das Kind weint.

14. ES 1: VIMK9: Einmal, ein Mann und seine Sohn gehen zum Teich.
15. ES 1: TaMK1: Weil ich liebe Tiere.

16. ES 1: TaMK1: Dann Frau Aron und ich fangen die fische.

17. ES 3: AnMK3: Dann, er wirft den Fisch in der See.

18. ES 3: SoLK7: Danach er sah einen Mann.

Im Hauptsatz wird im Deutschen, wenn das Vorfeld durch ein anderes Satzglied auller der

Subjekt-Inversion belegt ist, das Verb an die dritte Stelle im Satz gestellt. Anhand dieser
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Textbeispiele wird eine Orientierung der Lerner am englischen Satzbau deutlich. Denn nach
der adverbialen Bestimmung der Zeit setzen die Lerner, wie im Englischen korrekt, das Subjekt
an die zweite Stelle im Satz und nicht zuerst das Pridikat. Zudem orientieren sich die Lerner
an der englischen Regel, dass Temporaladverbien am Satzanfang durch ein Komma abgetrennt

werden (Beispiele 14 und 17).

11.2.2.2  Verbstellung

Eine der wichtigsten Regeln zur Satzstellung im deutschen Hauptsatz lautet, dass das Verb in
der Nidhe des Subjekts steht, entweder an rechter oder an linker Stelle. In der deutschen Sprache
ist es moglich, dass das Subjekt erst nach dem Verb folgt; dieses Phdnomen nennt man
Inversion (sieche Kapitel 3.2). Lerner 19 orientiert sich offenbar am englischen Satzbau

(Subjekt/Pradikat/Objekt):

19. ES 2: DaANUKT7: Und sag mir was ich sollte machen.
Uberraschenderweise sind wenig Fehler in Bezug auf die Verbstellung in den Lernertexten zu
finden. Es wurde aufgrund der vorherigen Untersuchungen erwartet, dass die Lerner sich
starker am englischen Satzbau orientieren. Unter anderem kam LINDEMANN 2002 (siehe Kapitel
3.2) zu dem Ergebnis, dass es vermehrt zu Ubertragungen der L2 auf die L3 in Bezug auf die
Verbendstellung kommt (Lindemann 2000: 61).

20. ES 2: BhMK11: weil der Fisch war wunderschon.

Bei Beispiel 20 handelt es sich um einen Wortstellungsfehler, der in deutschen Nebensétzen
mit Konjunktion héufig auftritt. In diesem Fall wird im Deutschen das finite Verb ans Ende des
Nebensatzes gestellt; im Englischen hingegen wird der SPO-Block nicht aufgebrochen (Kjar
2000: 51). So wird in diesem Fall ein Einzelfall des Einfluss der L2 auf die L3 deutlich.

Ein weiterer Wortstellungsfehler stellt die Ubertragung der englischen Konjunktion when dar.
Sie ist die Ursache fiir die Wahl der Konjunktion wenn anstelle von als, wie hier Beispiel 21

und 22 bezeugen:

21. ES 4: KaMK2: wenn ich die fisch in die wasser zuriick gewerfen.

22. ES 4: ChM1: aber wenn er den Fisch auf den Tisch gelegt hat.

11.2.2.3 Negation

Ein weiteres Beispiel fiir einen Wortstellungsfehler zeigt sich bei der Negation im Beispiel 25.
Im Deutschen wird die Negation an denselben Stellen verwendet wie der unbestimmte Artikel

im Satz und auch so dekliniert. Daher miisste die Negation kein in diesem Fall vor das Wort
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Fisch gesetzt werden. Im Englischen wird no more als Bestimmungswort benutzt, um die
Abwesenheit von etwas auszudriicken, was einmal da war. Es wird zwischen das Verb und das
Subjekt/ Objekt gesetzt (There is no more fish). Indem der Lerner das Bestimmungswort (mehr)
no more zwischen Verb und Subjekt setzt, zeigt sich eine Orientierung an der Wortstellung des

Englischen.

23. ES 2: PrAK3: Der Fluss hat kein mehr Fisch.

Der Lerner 24 hat zwar das reflexive Verb korrekt benutzt, sich aber offensichtlich an der
englischen Wortstellung orientiert. Dies wiirde erkldren, warum er nicht hinter das Hilfsverb
und vor das Personalpronomen stellt. Im Deutschen herrscht die Regel, dass, wenn ein Verb
am Satzende steht, die Negation nicht vor dieses Verb gestellt wird. Im Englischen wird cannot

(kann nicht) zusammengeschrieben und dem Verb vorangestellt.

24. ES 4: ViLK6: Ich kann nicht mir vorstellen.

Ein weiteres Phinomen, das auf den Einfluss des Englischen hinweist, ist die doppelte
Negation:

25. ES 4: ShLK12: dass er nicht mehr keine Tiere toten soll.
An dieser Stelle wurde die englische Negation an den deutschen Satzbau angepasst: not shoot

animals no more. Die doppelte Negation taucht im Englischen auf, wenn zwei Formen der

Negation im selben Satz benutzt werden. Beispiel: We did not have no fish.

Wihrend die doppelte Negation im Englischen eine Bekriftigung der Verneinung in der
Standardsprache darstellt, ist sie im Deutschen als Bekréftigung der Verneinung so gut wie

nicht mehr auffindbar.

11.2.3 Ubertragungen von Sprachmitteln

Im Folgenden werden die Ubertragungen untersucht, die eine Verwendung von sprachlichen

Mitteln aus dem Englischen ins Deutsche darstellen.

Als Erstes wird die Benutzung vom Hilfsverb und Partizip ndher betrachtet, um herauszufinden,
ob das Perfekt mit den Hilfsverben sein und haben korrekt gebildet wird oder ob sich aufgrund
des Vergleichs zum Englischen Fehler bilden. Als Nichstes wird die wortliche Ubernahme

englischer Wendungen ins Deutsche untersucht. Im Anschluss wird die Adjektivdeklination
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niher beleuchtet, um Ubernahmen aus der englischen Syntax in den deutschen Texten zu

finden.

Zunichst werden die Ubertragungen von sprachlichen Mitteln aus dem Englischen ins Deutsche

in allen vier Gruppen aufgezeigt.

Gruppen Ubertragungen Ubertragungen msE X Textléinge nach
sprachlicher Mittel X | sprachlicher Mittel msE X Wortern X
D+ 1,3 0,06 20 119,3
D=E 0,8 0,06 13,4 69,8
<1ES 1,8 0,09 16,9 88,5
<2ES 1,4 0,11 13,7 74

Tabelle 50: Ubertragungen bei der Verwendung sprachlicher Mittel X

Zunichst wird deutlich, dass die Ubertragungen in diesem Bereich hoher sind als in den anderen
Bereichen. In drei von vier Gruppen — mit Ausnahme der Gruppe, in denen die Sprachkennt-
nisse Englisch und Deutsch gleich sind (D =E) — tritt mindestens eine Ubertragung auf, in der
Gruppe der Lerner, die im Englischen 1 ES besser sind als im Deutschen, sogar durchschnittlich
zwei Ubertragungen. Den hochsten Anteil an Ubertragungen pro msE in dieser Gruppe haben
die Texte der Lerner, die im Englischen <2 ES besser sind als im Deutschen, bei einer

vergleichsweise geringen Anzahl an msE.

Anhand dieser Ergebnisse wird deutlich, dass die meisten Ubertragungen in den beiden Grup-

pen auftreten, in denen die Lerner im Englischen deutlich besser sind als im Deutschen.

Die Werte sind in den Gruppen <2 ES und < 1 ES im Durchschnitt am hdchsten (1,8 x und 1,4

X), bei <1 ES jedoch nur minimal héher als bei D+.
Somit ist Folgendes zu beobachten:

— Bei Unterschieden in der Erwerbsstufe Deutsch und Englisch treten mehr Ubertragungen
aus der L2 auf. Hier scheinen L2-Einfliisse starker vertreten zu sein.
— Bei besseren Englischkenntnissen sind die Einfliisse der L2 hoher als bei besseren Deutsch-

kenntnissen.

Auch in diesen Untersuchungen bestitigt sich die Annahme: Je schwécher die Lerner im

Deutschen und je besser im Englischen, desto mehr Ubertragungen treten aus der L2 auf.

Im nichsten Schritt wird der Gebrauch von Hilfsverben gepriift, da hier eine Ubertragung der

Form have aus der englischen Form des Present Perfects auf das deutsche Hilfsverb haben
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absehbar ist (Hufeisen 1994: 26). Die grammatische Schwierigkeit, wonach einige Vollverben
bei der Perfektbildung das Hilfsverb sein fordern, die Mehrzahl allerdings das Hilfsverb haben
erfordern, kann bei nicht verwandten Sprachen zu Verunsicherungen und Fehlern fithren (Kjér

2000: 49).

11.2.3.1 Hilfsverb und Partizip

Die Benutzung vom Hilfsverb und Partizip wird ndher betrachtet, um herauszufinden, ob die

Perfektbildung mit den Hilfsverben sein und haben die Lerner verunsichert.

In den Texten lassen sich viele normgerechte Partizipbildungen finden, in denen das Partizip II
richtig gebildet wird (mit ge, en und-f), jedoch wird das Hilfsverb falsch angewendet. Laut
HUFEISEN stellt der Unterschied bei der Bildung des Perfekts, das im Englischen ausschlieflich
mit have gebildet wird, eine haufige Fehlerquelle dar, da im Deutschen diese Form mit haben
und sein gebildet wird (Hufeisen 1994). Auch KJAR sieht hier eine Herausforderung: ,,Die
grammatische Schwierigkeit, wonach einige Vollverben bei der Perfektbildung das Hilfsverb
sein fordern, die Mehrzahl allerdings das Hilfsverb haben fordert, kann bei nicht verwandten

Sprachen zu Fehlern fithren* (Kjar 2000: 49).

26. ES 3: RaAKS: Danach wir hatten nach dem Fluss gegangen.

27. ES 3: SaMKS5: Mein Onkel und ich haben nach den Fluss gegangen.

28. ES 4: SiANUK3: Der loa und Bobby hat sehr friih aufgestanden.

29. ES 2: LaAK7: Pl6tzlich hat einen groflen Fisch gekommen.

30. ES 3: DeLK2: Letzte Woche hab ich mit meinem Vater in den Wald gegangen.

Interessant ist der Anteil falscher Hilfsverben mit Zaben in den Texten. Von 46 Abweichungen
im Bereich der Ubertragung von sprachlichen Mitteln gehdren 26 (56 %) zu den falschen
haben-Hilfsverben. 30 % der Ubertragungen gehdren zu den wortlichen Ubernahmen
englischer Wendungen ins Deutsche und die restlichen 14 % in den Bereich der
Adjektivdeklination. Folglich scheint hinsichtlich der Partizipbildung bei den Lernern eine
grofle Unsicherheit vorzuherrschen. Diese Information konnte in Bezug auf die Vermittlung

der deutschen Sprache in Indien einen wichtigen Anhaltspunkt bieten.

11.2.3.2  Wortliche Ubernahme englischer Wendungen ins Deutsche
Die drei niichsten Beispiele zeigen eine Ubernahme englischer Begriffe als direkte Ubersetzung
ins Deutsche.

31. ES 4: SiANUK3: hatten sie tief geweint. (cried deeply).

32. ES 2: LaAK7: Das Kind wollte fish freien. (to free).
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Im ersten Fall (31) handelt es sich bei dem Ausdruck um eine feste Wendung, die aus dem
Englischen iibernommen wurde. Tief geweint 1asst sich aus dem Englischen mit to cry deeply

ubersetzen.

Beim Beispiel 32 scheint es sich auf den ersten Blick um eine Ubernahme des englischen
Begriffs to free zu handeln. Anstatt des Verbs freilassen oder befreien zu wéahlen wird das Wort
freien aus dem englischen Wort kreiert. Bei nédherer Betrachtung lisst sich jedoch vermuten,
dass hier das Prifix in Verbindung mit dem Verb das eigentliche Problem darstellt. Im
Englischen konnen zwar auch Prifixe gebildet, aber nicht getrennt werden. Durch das
Preposition Stranding kennen Lerner der englischen Sprache das Phinomen der Spaltungskon-
struktion; jedoch ist dies anders als im Deutschen. Die grammatische Konstruktion des
Preposition Stranding bedeutet, dass eine Priaposition (P) nicht mit dem zugehorigen Objekt
(O) zusammensteht. (Beispiel: this is the friend® I told you about”). Dieser Unterschied
erschwert offensichtlich die korrekte Bildung des Prifixes im Deutschen aus Lernersicht, und
aus diesem Grund wurde offenbar das Prifix mit Verbbasis aus dem Englischen mit einem

einfachen Verb ins Deutsche iibersetzt.

11.2.3.3 Deklination von Adjektiven

Im Gegensatz zum Deutschen verdndern sich Adjektive im Englischen nicht in Numerus, Kasus
und Genus. In Beispiel 33 scheint ein Einfluss aus dem Englischen in Bezug auf die
Adjektivdeklination vorzuliegen. Hier hat sich der Lerner an dem englischen Satz: ,,A bad old

man‘ orientiert und beide Adjektive (Nominativ 1. Fall, schlechter, alter) nicht dekliniert.

33. ES 3: TaLK9: Ein schlecht alt Mann kam (a bad old man).

11.3 Zwischenfazit

Die Analyse der Einfliisse der englischen Sprache auf die deutschen Texte hat gezeigt, dass die
Ubertragungen zwar auf allen Erwerbsstufen auftreten, jedoch die Anzahl der Ubertragungen
mit dem Anstieg der Erwerbsstufen zuriickgeht. In der Zusammenhangsanalyse wurde deutlich,
dass die beiden Variablen Ubertragungen und ES Deutsch insofern miteinander korrelieren, als

auf den hoheren Erwerbsstufen weniger Ubertragungen auftreten.

Die Texte mit und ohne Ubertragungen gaben keine weiteren Riickschliisse, sie unterscheiden
sich in der Linge und Komplexitit der Texte, jedoch nicht grundlegend in der Haufigkeit der

Ubertragungen. Die Ubertragungen lassen demnach keine Riickschliisse auf die Komplexitt
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der Texte zu. Im Gegenteil, die Analyse hat gezeigt, dass die Texte mit Ubertragungen weniger
komplex sind als die Texte ohne Ubertragungen. Es lisst sich die Vermutung anstellen, dass
sich die Ubertragungen tendenziell negativ auf die Komplexitit der Texte auswirken, insofern,

dass durch die Ubertragungen aus dem Englischen Fehler auftreten.

Anhand der Analyse der Texte nach dem Grad der Distanzen auf den Erwerbsstufen (Deutsch

und Englisch) wird Folgendes deutlich:

— Bei Unterschieden in der Erwerbsstufe Deutsch und Englisch scheinen die L2-Einfliisse
deutlicher zu sein, da mehr L2-Ubertragungen auftreten.
— Bei besseren Englischkenntnissen sind die Einfliisse der L2 etwas hoher als bei besseren

Deutschkenntnissen.

Nur die erste Annahme konnte jedoch durch die Zusammenhangsanalyse nach PEARSON

bestétigt werden.

Aufgrund der Mittelwertberechnung ist anzunehmen, dass der Einfluss der englischen Sprache
in den Texten umso grofBer ist, je geringer die Kenntnisse der Lerner in der deutschen Sprache
sind. Je besser die Kenntnisse der Lerner in der deutschen Sprache, desto geringer die Einfliisse.
Dies wiirde bedeuten, dass sich die Lernanfinger mehr am Englischen orientieren als
fortgeschrittene Lerner und deshalb mehr Ubertragungen aus dem Englischen auftreten. Diese
These lieB sich mit der Zusammenhangsanalyse mithilfe von PEARSONS Korrelations-
koeffizienten nicht bestitigen. Dies konnte aber auch an der zu kleinen Stichprobe liegen,

weshalb dies mit einer groferen Stichprobe untersucht werden sollte.

Nach einer Auswertung der Ubertragungen kann fiir indische Deutschlerner konstatiert werden,
dass die lexikalischen und syntaktischen Bereiche weniger von Einfliissen aus dem Englischen
betroffen sind als die Ubertragungen sprachlicher Mittel. Es scheint, dass Lerner der deutschen
Sprache gerade auf dieser Ebene das Englische als Bezugssystem zum Deutschen nutzen, was

in dieser Hinsicht nicht hilfreich ist.

Eine mogliche Erklirung, warum am meisten Ubertragungen bei der Ubertragung sprachlicher
Mittel aus dem Englischen auftreten, besteht darin, dass sich das Englische als Bezugssystem
zum Deutschen gerade auf dieser Ebene eignen konnte, d. h. in Bezug zu den Hilfsverben als
Orientierung sowie zur Ubernahme englischer Begriffe ins Deutsche. Es lieB sich in der
Untersuchung feststellen, dass bei der Partizipbildung bei den Lernern keine groflen
Schwierigkeiten bereiten, sondern die Wahl der beiden Hilfsverben (sein und haben) bei der

Perfektbildung eine Unsicherheit darstellen. Auflerdem stellen die Prédfixe im Deutschen aus
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Lernersicht ein Problem dar. Diese Ergebnisse der Analyse lassen vermuten, dass Englisch als
Transferquelle fiir produktive Fertigkeiten im Deutschen fiir Anfénger eine erste Orientierung
darstellen konnte. Diese Annahme ldsst sich anhand der Ergebnisse bestétigen. Ob sich die
Sprache vielleicht gerade bei den Lernanfiangern sprachvergleichend als motivierend
herausstellt, wird im Kapitel 14 (Motivation und Vorkenntnisse als Lernervariablen) geklart.
Ob die L2 (Englisch)-Kenntnisse sich positiv auf den Worterwerb der L3 auswirken, wird in

Kapitel 12.1 (Wortschatztest) dargelegt.

12. Zur Nutzung der Englischkenntnisse beim Erwerb des
deutschen Wortschatzes

In diesem Kapitel steht die Frage nach der Nutzung der Englischkenntnisse beim Erwerb des
deutschen Wortschatzes im Mittelpunkt. Die Untersuchung erfolgt in Anlehnung an die in
Kapitel 2.3 vorgestellte Studie von TARGONSKA (2004). Grundlage sind der Wortschatztest und
der Fragebogen II fiir Lehrer und Lerner des erhobenen DaF-Korpus. In der Studie, die
TARGONSKA (2004) an polnischen Schiilern durchgefiihrt hat, wird die Frage gestellt, ob der
gezielte Vergleich zum englischen Wortschatz den Schiilern das Lernen deutscher Worter
vereinfacht. Aufgrund der Untersuchung von TARGONSKA (2004) wird angenommen, dass die
Woarter, die eine lautliche Ahnlichkeit zu den englischen Wortern aufweisen, fiir die Lerner

besser zu behalten sind als die, die keine Ahnlichkeiten zum Englischen aufweisen.

12.1 Wortschatztest Vorstellung 1. Teil

Die Untersuchung besteht aus zwei Teilen, die nacheinander durchgefiihrt wurden. Im ersten
Teil mussten die Lerner innerhalb von zehn Minuten zehn neue Worter lernen und schriftlich
wiedergeben. Fiinf der zehn Worter sind den englischen Entsprechungen &hnlich (E1-Worter),

die anderen fiinf weisen keine lautliche Ahnlichkeiten zum Englischen auf (E2-Wérter).

Vor Beginn der Untersuchung wurde tberpriift, ob die deutschen Worter den Lernern
unbekannt sind. Da ihnen wider Erwarten einige Worter vertraut waren, musste kurzfristig
improvisiert werden. Gerade im Kurs von Lehrerin D mussten viele vorbereitete durch neue
Worter ersetzt werden. Die E1-Worter wurden nach lautlichen Ahnlichkeiten ausgesucht, die

E2-Worter danach, ob sie eine unterschiedliche Lautung als die E1-Worter haben.

Die Ubersicht der in den jeweiligen Klassen verwendeten Vokabeln findet sich im Anhang.
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Im ersten Schritt wurden fiinf englische Worter an die Tafel geschrieben und sichergestellt,
dass die deutsche Ubersetzung den Lernern unbekannt waren. In einem zweiten Schritt wurde
den Lernern die englische Ubersetzung genannt; diese durften sie nur anschauen, nicht

aufschreiben. Die Schiiler hatten Zeit, sich die Worte einzupragen.

Im Anschluss mussten die Lerner die deutschen Worter aufschreiben. Bis auf wenige
Ausnahmen, wie minimale orthografische Fehler und bei der GroB3- und Kleinschreibung,
wurden nur korrekt geschriebene Worter akzeptiert. In jeder Gruppe wurden die Lerner nach
der Anzahl der Worter, die sie sich merken konnten, gezahlt. Hieraus ergaben sich die im Fol-
genden dargestellten Ergebnisse. Da die Gruppengrofle wesentlich kleiner als in TARGONSKAS
(2004) Untersuchung ist, werden die Gruppen anders dargestellt, ndmlich nach den Erwerbs-

stufen sortiert.

Im zweiten Teil der Untersuchung bekamen die Lerner einen Fragebogen von TARGONSKA
(Fragebogen II), der fiir die vorliegende Studie modifiziert wurde und im Zusammenhang mit

dem vorherigen Test steht. Er wird in Kapitel 7.4.4 erldutert.

TARGONSKA wirft in ihrer Untersuchung zum Wortschatzerwerb folgende Frage auf: Konnen

vorhandene Englischkenntnisse den Lernern beim Erwerb des deutschen Wortschatzes helfen?

Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kldrung folgender zentraler Fragen:

1. Erleichtern die vorhandenen englischen Sprachkenntnisse den Schiilern das Lernen neuer
deutscher Worter?

2. Empfinden die Lerner die englische Sprache als hilfreich oder stérend im Deutschunter-
richt?

3. Lassen sich zwischen den Lernern am Goethe-Institut und an der Schule Unterschiede

ausmachen?
Vorstellung der Ergebnisse der DaF-Lerner auf den Erwerbsstufen 1-4 DEUTSCH

12.1.1 Ergebnisse Erwerbsstufe 1

Die Tabelle 51 zeigt eine Ubersicht aller Wérter der Lerner auf der Erwerbstufe 1
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ES 1/ Zahl der Schiiler, die sich E1-Worter Differenz zwischen | Schiiler, die sich E2-Warter
behaltenen merken konnten E1 und E2 merken konnten
Vokabeln absolute Zahl

absolute Zahl prozentual absolute Zahl | prozentual
5 Worter 0 0 % - 0 0%
4 Worter 0 0% - 0 0%
3 Worter 3 30 % +2 1 10 %
2 Worter 2 20 % -1 3 30 %
1 Wort 4 40 % 2 6 60 %
0 Worter 1 10 % +1 0 0%

Tabelle 51: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Erwerbsstufe 1

Legende: E1-Worter: Lautliche Ahnlichkeit zum Englischen
E2-Worter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen

Sortiert nach der Anzahl der Worter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten. Tn 10

In der obigen Tabelle 51 wird tiberraschend deutlich, dass die Lernanfianger Probleme hatten,
sich die Worter beider Gruppen zu merken. Nur 30 % der Schiiler konnten sich drei E1-Worter
merken. 10 % der Schiiler konnten immerhin drei E2-Worter behalten. Die Differenz der am

meisten behaltenen E1-Worter (drei Worter) zu den E2-Wortern betrigt + 2 Lernende.

Dieses Ergebnis spricht zwar fiir die von TARGONSKA aufgestellte These der Hilfe der Ahnlich-
keit zum Englischen, legt aber auch die Vermutung nahe, dass es den Anfingern generell
schwerfillt, die Worter zu behalten oder gar Verbindungen zwischen beiden Sprachen zu
kniipfen. Eine mogliche Uberlegung ist, dass erst ab einem hoheren Sprachniveau die

Eingliederung des Englischen hilfreich ist.

Zunidchst wurden nur die korrekten Worter gezdhlt und im Anschluss entschieden, kleine
lautrichtige Versionen der Worter ebenfalls als richtig einzustufen. Zu diesen zdhlen Worter
wie Unfal, Tema, structur, Conto. Beim Wort bequem haben zum Beispiel viele Schiiler das
Wort wie das deutsche Wort komfortabel, nur mit <c> geschrieben, anstatt das zielgerechte
Wort bequem zu benutzen. Dies zeigt den Einfluss des Englischen, also die Ubernahme gra-

phemischer Ahnlichkeiten von der englischen in die deutsche Sprache (siehe Kapitel 11.2.1.1).

12.1.2 Ergebnisse Erwerbsstufe 2

Die Tabelle 52 zeigt eine Ubersicht aller Worter der Lerner auf der Erwerbstufe 2
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ES 2 / Zahl der Schiiler, die sich E1-Waorter Differenz Schiiler, die sich E2-Waorter
behaltenen merken konnten zwischen E1 merken konnten
Vokabeln und E2
absolute Zahl % absolute Zahl %
5 Worter 5 41 % +3 2 16 %
4 Worter 6 50 % -1 7 58 %
3 Worter 0 0% -2 2 16 %
2 Worter 1 7% - 1 8%
1 Wort 0 0% - 0 0%
0 Worter 0 0% - 0 0%

Tabelle 52: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Erwerbsstufe 2

Legende: E1-Worter: Lautliche Ahnlighkeit zum Englischen
E2-Worter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen

Sortiert nach der Anzahl der Wérter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten. Tn 12.

Fiir die zweite Erwerbsstufe ldsst sich Folgendes feststellen: Die Lerner konnten sich die E1-
Worter, deren englische Entsprechungen dem Deutschen &hneln, besser merken als die E2-
Worter. Von 12 Lernern konnten sich 41 % alle E1-Wdrter merken und 16 % alle E2-Worter.
Die Mehrheit der Lerner (91 %) konnte sich zwischen drei und fiinf Worter der E1-Worter
merken, 74 % der Lerner konnten auch immerhin zwischen drei und fiinf E2-Worter behalten.
Somit ist ein deutlicher Anstieg beim Behalten der E1- und E2-Worter im Vergleich zur
Erwerbsstufe 1 zu verzeichnen. Auch dies stimmt mit den Ergebnissen TARGONSKAS tiiberein,
die bei den fortgeschrittenen Lernern einen Anstieg der behaltenen Worter registrierte
(Targonska 2004: 125). Die Differenz der am meisten behaltenen E1-Worter (fiinf Worter) zu
den E2-Wortern betrdgt + 3 Lernende.

Auch auf der Erwerbsstufe 2 werden einige Einfliisse aus dem Englischen sichtbar. Viermal
wurde bei den Wortern Struktur und Konto jeweils das <k> mit einem <c> vertauscht. Auch
hier handelt es sich um eine Ubertragung aufgrund grafemischer Ahnlichkeiten. Einmal wurde
das Wort Jacke wie die englische Entsprechung jacket geschrieben, obwohl an der Tafel das
Wort coat stand. Zweimal wurde das Wort comfortable benutzt und nicht die deutsche
Entsprechung bequem. Hier handelt es sich um die direkte Ubernahme englischer Lexeme.
Insgesamt lasst sich ein Zusammenhang zur Studie von HUFEISEN (1993) herstellen, die vor

allem graphemische Ahnlichkeiten im lexikalischen Bereich vorfand.
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Ergebnisse auf den Erwerbsstufen 1 und 2 in Relation
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Abbildung 19: Wortschatztest Relation: Ergebnisse Erwerbsstufe 1 und 2

Zur besseren Ubersicht werden hier die Erwerbsstufen 1 und 2 einander gegeniibergestellt

(Abbildung 19). Bei einem Blick darauf, welche Lerner keine Worte behalten konnten, zeigt

sich eine grofle Diskrepanz: Die Diagramme laufen fast entgegengesetzt. Auf der Erwerbsstufe

1 kann sich die Mehrheit der Probanden ein oder zwei Worter der E1- und E2-Worter merken.

Nur 30 % der Schiiler konnen drei Worter der E1- und 10 % der E2-Worter memorisieren. Auf

der Erwerbsstufe 2 hingegen konnen 41 % fiinf Worter der E1- und immerhin 16 % fiinf Worter

der E2-Worter behalten. 50 % konnen sich an vier Worter der E1- und sogar 58 % an vier E2-

Worter erinnern.

12.1.3 Ergebnisse Erwerbsstufe 3

Die Tabelle 53 zeigt eine Ubersicht aller Worter der Lerner auf der Erwerbstufe 3

ES 3 / Zahl der Schiiler, die sich E1-Waorter Differenz Schiiler, die sich E2-Waorter
behaltenen merken konnten zwischen E1 merken konnten
Vokabeln und E2

absolute Zahl prozentual absolute Zahl prozentual
5 Worter 6 50 % +5 1 25 %
4 Worter 3 33 % - 3 50 %
3 Worter 2 17 % -4 6 17 %
2 Worter 1 8 % -1 2 0%
1 Wort 0 0% - 0 0%
0 Worter 0 0 % - 0 8 %

Tabelle 53: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse Erwerbsstufe 3

Legende: E1-Wéorter: Lautliche Ahnlichkeit zum Englischen
E2-Wérter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen
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Sortiert nach der Anzahl der Worter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten. Tn 12

Die Erwerbsstufe 3 schlie3t sich den Ergebnissen der ersten beiden Erwerbsstufen an.

Die Behaltensquote bei den E1-Wortern ist hoher als bei den E2-Wortern. 50 % der Lerner
haben sich alle fiinf E1-Worter einpriagen konnen, jedoch nur 8 % fiinf E2- Worter. Vier E1-
Worter konnten sich 33 % der Lerner merken, aber immerhin auch 25 % vier E2-Worter. Hier

ist die Differenz nicht allzu gro83.

Im Vergleich zur Erwerbsstufe 2 ist die Behaltensquote der E1-Wdrter hoher und die der E2-
Worter niedriger. Jedoch ist eine Differenz der gesamt behaltenen E1-Worter von + 5

Lernenden (zu den E2-Wortern) zu verzeichnen.

Alle Lerner konnten sich mindestens zwei Worter aus beiden Gruppen merken. Erneut lésst
sich bestdtigen, dass Einfliisse des Englischen vorhanden sind: In dieser Gruppe wurde dreimal
das <k> durch ein <c¢> in den Worten Konto und Struktur ersetzt und zweimal das Wort

gebirgig mit c am Ende geschrieben.

12.1.4 Ergebnisse Erwerbsstufe 4

Die Tabelle 54 zeigt eine Ubersicht aller Wérter der Lerner auf der Erwerbstufe 4.

ES 4 / Zahl der Schiiler, die sich E1-Worter Differenz Schiiler, die sich E2-Woérter
behaltenen merken konnten zwischen E1 merken konnten
Vokabeln und E2

absolute Zahl prozentual absolute Zahl prozentual
5 Worter 8 66 % +5 3 25%
4 Worter 1 8% -4 5 41 %
3 Worter 1 8% - 1 8%
2 Worter 1 8% +1 0 0%
1 Wort 0 0% -2 2 17 %
0 Worter 1 8% - 1 8%

Tabelle 54: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Erwerbsstufe 4

Legende: E1-Waérter: Lautliche Ahnlichkeit zum Englischen
E2-Worter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen

Sortiert nach der Anzahl der Worter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten. Tn 12

Auch auf der Erwerbsstufe 4 bestitigt sich die Annahme, dass vorhandene Englischkenntnisse

es den Lernern erleichtern kénnen, sich die E1-Worter besser zu merken.
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66 % der Lerner auf der ES 4 konnten sich fiinf der E1-Worter merken, der Worter, die dem
Englischen dhnlich sind. 25 % der Lerner konnten sich flinf der E2-Worter merken. Allerdings

konnten sich auch 41 % der Lerner immerhin vier E-2 Worter merken.

17 % der Lerner konnten sich an nur ein Wort und 8 % an kein Wort der E2-Worter erinnern.
Auch hier betrdgt die Differenz der gesamt behaltenen E1 Worter + 5 Lernende (zu den E2-
Wortern).

Auch in dieser Gruppe werden einige Einfliisse aus dem Englischen sichtbar, jedoch in
geringerem Ausmal} als auf den anderen Erwerbsstufen. Zweimal wurde das Wort Konto
jeweils mit einem <c¢> anstatt mit einem <k> geschrieben. Hier handelt es sich wieder um eine

Ubertragung aufgrund graphemischer Ahnlichkeiten (siehe Kapitel 11.2.1.1).

12.1.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die folgenden Tabellen zeigen einen Zusammenfassung der Ergebnisse der vier Erwerbsstufen
bestehend aus den Summen aller Werte:

ES1 ES2 ES3 ES 4
Behaltensquote E1-Worter 34 % 81 % 83 % 81 %
Behaltensquote E2-Worter 30 % 68 % 65 % 66 %

Tabelle 55: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse aller Lerner

Legende: E1-Waérter: Lautliche Ahnlichkeit zum Englischen
E2-Wérter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen

Sortiert nach der Anzahl der Worter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten. Tn 46

Differenz E1- zu E2-Worter 4% 13 % 18 % 15 %

Tabelle 56: Wortschatztest: Differenz der Ergebnisse aller Erwerbsstufen

Die Ergebnisse in Tabelle 55 zeigen, was sich auf den einzelnen Entwicklungsstufen bereits
herauskristallisierte und was auch die These von TARGONSKA bestitigt: Die Lerner konnten
sich die E1-Worter besser merken als die E2-Worter, (also der Worter, die dem Englischen
dhnlich sind). Es zeigt sich zumindest in der vorliegenden Studie, dass die vorhandenen
Sprachkenntnisse den Lernern beim Memorisieren der Worter auf allen Erwerbsstufen zu
helfen scheinen. Dieses Ergebnis erstreckt sich iiber alle Erwerbsstufen (1—4). Jedoch sind die
Ergebnisse auf den einzelnen Erwerbsstufen unterschiedlich: Auf der ersten Erwerbsstufe
konnten sich die Lerner generell weniger Worter merken. Die Differenz zwischen der
Behaltensquote der E1- und E2-Worter ist auf allen Erwerbsstufen, besonders aber auf 2—4,

sehr deutlich; dies ist in Tabelle 56 zu erkennen. Auf den Erwerbsstufen 2—4 besteht nur ein
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geringer Unterschied zueinander. Es kann folglich als bestitigt angesehen werden, dass sich die
Lerner auf den unterschiedlichen Erwerbsstufen vermehrt E1-Worter, die dem Englischen
dhneln, merken konnten, jedoch auch neu eingefiihrte E2-Worter, die dem Englischen lautlich

nicht dhneln; dabei sind Einfliisse aus dem Englischen zu bemerken.

Zudem wird klar, dass auf allen Erwerbsstufen Ubertragungen aus dem Englischen auftreten,
besonders auf der Erwerbsstufe 1: Dort wird neunmal <c> anstelle von <k> benutzt und fiinfmal
das auch im Englischen verbreitete Wort comfortable anstelle des vorgesehenen Wortes
bequem. Auf der Erwerbsstufe 2 wird sechsmal das Graphem <k> durch <c> ersetzt. Dreimal
wird anstatt des Wortes bequem das Wort comfortable gewéhlt, und fiir Jacke wird einmal das
englische Wort jacket benutzt anstelle des vorgegebenen Wortes coat. Auf der Erwerbsstufe 3
wird das <c> lediglich zweimal anstelle des <k> eingesetzt und nur zweimal das Wort

comfortable anstelle von bequem benutzt.

Somit ist zu beobachten, dass die Ubertragungen auf der Erwerbsstufe 1 und 2 steigen und sich

danach verringern.

12.2 Zusammenhangsanalyse Erwerbsstufen Deutsch und Ergebnisse

Wortschatztest

Um mit der deskriptiven Grammatik die obigen Ergebnisse des Wortschatztests zu iiberpriifen
und um festzustellen, ob es einen Zusammenhang zwischen den Leistungen der Lerner in
Deutsch und Englisch und der Behaltensquote der Worter gibt, wurden die beiden Variablen
Ergebnisse El-Worter und E2-Worter mit dem Korrelationskoeffizienten nach PEARSON
mithilfe von SPSS auf einen Zusammenhang untersucht. Der Zusammenhang zwischen ES
Deutsch und dem Ergebnis von E1-Worter ist positiv und sehr signifikant (r=0,516; p<0,01).
Je hoher somit die Erwerbsstufe, desto besser die Ergebnisse der Lerner. Der Zusammenhang
zwischen ES Deutsch und dem Ergebnis von E2-Worter ist ebenfalls positiv und signifikant
(r=0,343; p<0,05). Das heif}t: Je hoher die Erwerbsstufe, desto besser die Ergebnisse der
Lerner. Es lésst sich also festhalten: Je hoher die Erwerbsstufe der Lerner, desto mehr E1- und
E2-Worter konnen sich die Lerner merken. Das Ergebnis der E1-Worter hiangt stérker von den
Deutschkenntnissen ab als das Ergebnis der E2-Worter. Es zeigt sich also, dass die Lerner, die
sich auf einer hoheren Erwerbsstufe in der deutschen Sprache befinden, sich die Worter, die

dem Englischen &hnlich sind, besser merken konnen.
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12.3 Ergebnisse der Kontrollgruppe

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Kontrollgruppe

Zahl der Schiiler, die sich E1-Worter % Differenz Schiiler, die sich E2-Worter
behaltenen merken konnten zwischen E1 merken konnten
Vokabeln und E2

absolute Zahl prozentual absolute Zahl prozentual
5 Worter 2 20 % +1 1 10 %
4 Worter 4 40 % +2 2 20 %
3 Worter 3 30 % - 3 30%
2 Worter 1 10 % -3 4 40 %
1 Wort 0 0% 0 0%
0 Worter 0 0% 0 0%

Tabelle 57: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Kontrollgruppe

Legende: E1-Worter: Lautliche Ahnlichkeit zum Englischen
E2-Wérter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen

Sortiert nach der Anzahl der Worter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten. Tn 10

Die gleiche Untersuchung, die zunichst mit den vier Erwerbsstufen durchgefiihrt wurde, ist mit
einer Kontrollgruppe durchgefiihrt worden, um festzustellen, ob die Probanden, auch wenn sie
nicht auf die Ahnlichkeiten beider Sprachen hingewiesen werden, diese bemerken und die
Ergebnisse dhnlich ausfallen wie die oben dargestellten Resultate. Zudem soll dadurch die
Reliabilitédt gesichert werden, indem eine Untersuchungswiederholung durchgefiihrt wird und
vergleichbare Ergebnisse erhofft werden. Bei der Kontrollgruppe handelt es sich um zehn
Lerner, die Kurse des B1-Niveaus am Goethe-Institut besuchen. Es wurden die gleichen Worter
wie bei den anderen Lernern eingefiihrt. Tabelle 57 zeigt, dass die Lerner in der Kontrollgruppe
ebenfalls mehr Worter wiedergeben konnten, die dem Englischen dhnlich sind. Es ist nicht
anzunehmen, dass die Lerner wussten, dass die Worter in zwei Gruppen eingeteilt wurden. Dass
manche Lerner die Ahnlichkeiten in der ersten Gruppe jedoch wahrgenommen haben, ist zu
vermuten. Genau wie in TARGONSKAS (2004: 119) Untersuchung konnte der zweite Teil der
Untersuchung nicht durchgefiihrt werden, da die Lerner sonst herausgefunden hitten, welche
Art der Untersuchung durchgefiihrt wird. Der von TARGONSKA aufgestellten Hypothese, dass
viele Lerner die Ahnlichkeiten im Wortschatz von selbst gemerkt haben, kann damit

zugestimmt werden (Targonska 2004: 129).

Die Tabelle 57, dass sich auch die Lerner in der Kontrollgruppe mehr E1-Woérter merken
konnten. 60 % der Lerner konnten sich vier und fiinf E1-Worter merken und lediglich die Halfte

(30 %) die E2-Worter. An dieser Stelle kann die Hypothese von TARGONSKA unterstiitzt
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werden, dass die Lerner Ahnlichkeiten der Worter eigenstindig wahrnehmen konnen, die
Moglichkeit, dass diese Prozesse beim Lerner bewusst ablaufen, miissten aber iiberpriift
werden, um sicher zugehen, dass die tatsdchliche Bewusstmachung eine Hilfe darstellt.

(Targonska 2004: 119).

12.4 Unterschied der Ergebnisse Schule und Goethe-Institut

Um herauszufinden, ob es einen Unterschied zwischen den Ergebnissen der Lerner des Goethe-
Instituts und den Lernern in der Schule gibt, werden im nichsten Schritt zunédchst die
Ergebnisse beider Institutionen dargestellt und dann miteinander verglichen. Da die Gruppen-
grofle in der Schule und im Goethe-Institut unterschiedlich ist, werden nur die prozentualen

Ergebnisse einander gegeniibergestellt.

12.4.1 Ergebnisse: Schule

Die folgende Tabelle zeigt eine Ubersicht der Ergebnisse der Lerner der Schule

Zahl der Schiiler, die sich E1-Waorter % Differenz Schiiler, die sich E2-Worter
behaltenen merken konnten zwischen E1 merken konnten
Vokabeln und E2

absolute Zahl prozentual absolute Zahl prozentual
5 Worter 0 0% - 0 0%
4 Worter 0 0% - 0 0%
3 Worter 6 37 % +4 2 12 %
2 Worter 5 31 % -2 7 43 %
1 Wort 3 18 % -3 6 37 %
0 Worter 2 12 % +1 1 6 %

Tabelle 58: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Schule

Legende: E1-Waérter: Lautliche Ahnlichkeit zum Englischen
E2-Warter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen

Sortiert nach der Anzahl der Worter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten.
(Lerner der Schule)

Bei den Ergebnissen aus der Schule zeigt sich, dass die Lerner in der Schule sich keine vier
oder fiinf Worter der E1- oder E2-Worter merken konnten, dafiir aber 37 % drei E1-Worter und
12 % drei E2-Worter. 31 % konnten zwei Worter der E1- und 43 % zwei E2-Worter korrekt

wiedergeben.
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12.4.2 Ergebnisse: Goethe-Institut

Die folgende Tabelle zeigt eine Ubersicht der Ergebnisse der Lerner des Goethe-Instituts

Zahl der Schiiler, die sich E1-Worter % Differenz Schiiler, die sich E2-Worter
behaltenen merken konnten zwischen E1 merken konnten
Vokabeln und E2

absolute Zahl prozentual absolute Zahl prozentual
5 Worter 19 57 % +13 6 18 %
4 Worter 14 42 % -1 15 45 %
3 Worter 0 0% 12 12 36 %
2 Worter 0 0% - 0 0%
1 Wort 0 0% - 0 0%
0 Worter 0 0% - 0 0%

Tabelle 59: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse des Goethe-Instituts

Legende: E1-Worter: Lautliche Ahnlig_:hkeit zum Englischen
E2-Worter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen

Sortiert nach der Anzahl der Worter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten (Lerner Goethe-Institut).

Anhand der Ergebnisse des Goethe-Instituts bestitigt sich die Vermutung, dass bessere
Deutschkenntnisse, neben den Englischkenntnissen, das Memorisieren neuer Worter

erleichtern.

Auf den ersten Blick ist festzustellen, dass die Behaltensquote bei den E1-Wortern hoch ist:
57 % der Lerner konnten sich alle fiinf E1-Worter merken und weitere 42 % vier E1-Worter.
18 % der Lerner konnten alle E2-Worter behalten. Das ist weniger als die Hélfte der
memorisierten E1-Worter. Immerhin 45 % konnten sich vier E2-Worter merken und 36 % drei
E2-Worter. Allen Lernern gelang es, sich mindestens drei Worter aus beiden Gruppen zu

merken.

12.4.3 Vergleich der Ergebnisse: Goethe-Institut und Schule

Die folgende Tabelle zeigt eine Ubersicht der Ergebnisse der Lerner aus der Schule und dem
Goethe-Institut im Vergleich
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E1l E2
Zahl der behaltenen Worter E1 Schule E1 GI E2 Schule E2 GI
prozentual prozentual prozentual prozentual
5 Worter 0% 57 % 0 % 18 %
4 Worter 0% 42 % 0% 45 %
3 Worter 37 % 0% 12 % 36 %
2 Worter 31% 0% 43 % 0%
1 Wort 18 % 0% 37 % 0%
0 Worter 12 % 0% 6 % 0%

Tabelle 60: Wortschatztest: Gegeniiberstellung der Ergebnisse Goethe-Institut und Schule im Vergleich

Legende: E1-Worter: Lautliche Ahnlichkeit zum Englischen
E2-Worter: Keine lautliche Ahnlichkeite zum Englischen

Sortiert nach der Anzahl der Worter, die sich die Lerner aus der jeweiligen Gruppe merken konnten.

Im Vergleich zeigt sich, dass sich die Lerner am Goethe-Institut mehr Worter merken konnten
als die Lerner an der Schule. Die Zahlen sind nahezu entgegengesetzt. 57 % der Lerner am
Goethe-Institut konnten sich alle E1-Worter merken, aber kein Lerner der Schule. Die Lerner
aus der Schule konnten sich nicht mehr als drei E1- und E2-Woérter merken. Die Differenz der
gesamt behaltenen E1-Worter (zu den E2-Wortern) betrégt beim Goethe-Institut bei fiinf

behaltenen Wortern + 13, bei den Lernern in der Schule bei drei Wortern + 4.

Dadurch, dass sich die Mehrheit der Lerner aus der Schule auf niedrigen Erwerbsstufen
befindet, spricht dies dafiir, dass ab einem bestimmten Sprachniveau die Ahnlichkeiten

zwischen den Wortern gesehen und genutzt werden konnen.

Die Vermutung lag zudem nahe, dass den Lernern im Unterricht die deutschen Worter, die dem
Englischen auf gewisse Weise lautlich dhneln, eher eine Hilfe darstellen. Dies wird in diesem
Abschnitt nicht bestétigt, denn den Lernern fillt es nicht leichter, sich die Worter, die dem

Englischen dhnlich sind, besser zu merken.

Ein wichtiger Aspekt konnte an dieser Stelle auch das Alter der Lernenden sein. In diesem Fall
bezieht sich dies cher auf das soziale Alter, da die Lerner am Goethe-Institut nicht nur
biologisch élter sind, sondern auch in Bezug auf das Sprachenlernen reifer wirken insofern, als
sie fokussierter erscheinen und den Nutzen, den ihnen die Deutschkenntnisse bringen konnten,
stirker vor Augen haben als die Lerner an der Schule, aber dies kann nicht belegt werden und
bleibt daher eine Vermutung. Hier miisste sich eine weitere Untersuchung dahingehend

anschlief3en.
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12.5 Ergebnisse in Korrelation zur Lernervariable Motivation

Um zu herauszufinden, inwiefern die Lernervariable Motivation eine Rolle beim Spracherwerb
spielt, folgt in diesem Abschnitt ein kurzer Abriss, in dem die Ergebnisse dieser Untersuchung
mit der Lernmotivation der Lernenden verglichen werden. Kapitel 14 wird sich ausfiihrlicher

mit der Lernermotivation beschéftigen.

Die Lernmotivation wurde anhand von sechs Fragen aus dem Fragebogen I ermittelt. Elf von

44 Lernern (28 %) haben im Fragebogen angegeben,

— dass sie hoch motiviert seien,
— dass sie einen Zusammenhang zwischen Motivation und Fortschritt sdhen,
— dass sie sehr interessiert am Deutschlernen seien und

— dass ihnen der Erwerb der deutschen Sprache Spal3 mache.

Diese Lernenden haben einen Erwerbsstufenmittelwert von 3,4. Von diesen elf Probanden
konnten sich 84 % alle finf E1-Worter merken und 38 % alle funf E2-Worter. Alle Probanden
konnten sich mindestens vier E1-Worter und drei E2-Worter merken. Niemand konnte sich an

kein Wort erinnern (Abbildung 30).
Zehn der 44 Lerner (22 %) haben im Fragebogen angegeben,

— dass sie nicht freiwillig Deutsch lernen bzw. gering motiviert seien,
— dass sie keine Verbindung zwischen Motivation und Fortschritt séhen und

— dass sie keine Freude am Deutschlernen hitten.

Diese Lerner haben einen Erwerbsstufenmittelwert von 2,0. Von diesen zehn Lernern konnten
sich nur 20 % die fiinf E1-Worter und nur weitere 20 % vier der finf E2-Worter merken.

Niemand konnte sich alle funf E2-Worter merken.
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Motivation in Relation zu den behaltenen Wortern
100%
90% .
X 80% P 84% =4—ES1 Worter hoch
£ 70% motiviert
|
,2 60% =f=ES2 Worter hoch
§ 50% motiviert
= 40% ES1 Worter gering
E 30% motiviert
< 20% =>e=ES2 Worter gering
10% motiviert
0%
Anzahl behaltene Worter bei motivierten und nicht motivierten
Lernern

Abbildung 20: Lerner ES 1 und ES 2 nach Motivation

Somit ldsst sich festhalten, dass Motivation durchaus eine Rolle bei der Sprachentwicklung
spielt. Die motivierten Lerner erzielen bessere Ergebnisse in der Untersuchung als die weniger
motivierten. Verstirkt werden diese Parameter durch die Erwerbsstufenmittelwerte beider
Gruppen: Die motivierten Lerner haben einen Wert von 3,4 und die unmotivierten von 2,0.

Somit ist durchaus ein Zusammenhang zwischen Motivation und Fortschritt sichtbar.

Von den 13 motivierten Lernern stammen neun aus dem Goethe-Institut und nur vier aus der
Schule. Von den unmotivierten Lernern kommen sieben aus der Schule und drei aus dem

Goethe-Institut. In Kapitel 14 wird vertiefend auf den Lernfaktor Motivation eingegangen.

12.6 Fragebogen zum Wortschatztest Vorstellung 2. Teil

Ein Fragebogen (Fragebogen II S. 320), der fiir die vorliegende Studie ebenfalls von
TARGONSKA modifiziert wurde und im Zusammenhang mit dem vorherigen Test steht, wurde
im zweiten Teil der Untersuchung ausgeteilt. Dieser soll einen Einblick in die
Sprachbewusstheit der Lerner geben. Der Fragebogen befindet sich komplett im Angang. Im
Folgenden werden die Ergebnisse zusammengefasst und mit TARGONSKAS Ergebnissen

verglichen.

Ergebnisse der DaF-Lerner auf den Erwerbsstufen 1-4 DEUTSCH

Im zweiten Teil der Untersuchung bekamen die Lerner einen Fragebogen (Fragebogen II), der
an die vorher durchgefiihrte Ubung angelehnt ist. Dieser wurde im Anschluss an den Wort-

schatztest von ithnen ausgefiillt und steht im Zusammenhang mit dem vorherigen Test und soll
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einen Einblick in das Sprachbewusstsein der Lerner geben. Er wurde auf Deutsch vorformuliert
und anschlieBend ins Englische iibersetzt. Der Fragebogen ist, genau wie der Wortschatztest,
an die Untersuchung von TARGONSKA (2004: 130) angelehnt. Er wurde modifiziert, um die
deutsche und englische Sprache starker ins Blickfeld zu riicken. Der Fragebogen befindet sich

im Anhang dieser Arbeit. Im Folgenden werden die thematischen Schwerpunkte vorgestellt.

Die vier Fragen drehen sich um Ahnlichkeiten in der deutschen und englischen Sprache und
um die Sprachbewusstheit der Lerner. Diese sollen Erkenntnisse dariiber liefern, ob sie sich die
Integrierung der englischen Sprache in den Deutschunterricht wiinschen, ob sie an das englische
Wort denken, wenn sie das deutsche Wort nicht wissen, und ob sie glauben, dass ihnen ihre

Englischkenntnisse beim Erwerb der deutschen Sprache helfen konnen.

12.6.1 Ergebnisse Erwerbsstufe 1

Auf der Erwerbsstufe 1 geben 70 % der Lerner an, dass die englische Sprache beim Deutsch-
lernen hilft.

20 % der Probanden sehen die englische Sprache als Storfaktor und nach Angabe von 10 % hat

die englische Sprache keinen Einfluss auf das Lernen der deutschen Sprache.

Dies spiegelt insofern den ersten Teil der Untersuchung wider, da die Lerner Probleme hatten,
sich die Vokabeln beider Gruppen zu merken. Es sind also @hnliche Untersuchungsergebnisse
wie in KLEMAS Untersuchung von 2006 zu japanischen Lernern zu erkennen. Die Mehrheit der

Lernenden in Japan sieht Englisch ebenfalls nicht als Storfaktor an.
70 % der Lerner versuchen aus einem bekannten englischen Wort das deutsche Wort zu bilden.

Weitere 90 % der Lerner mochten, dass Ahnlichkeiten auf Englisch angesprochen werden,

wenn es um den Wortschatz geht.

Auf dieser Erwerbsstufe geben 80 % an, sich der Ahnlichkeiten der deutschen und englischen
Sprache bewusst zu sein. In dieser Aussage zeigt sich eine Diskepanz zur ersten Frage insofern,
als dass 70% der Lerner aussagen, die Englische Sprache wire hilfreich und 80% der Meinung

sind, sie wiirden keine Ahnlichkeiten beider Sprachen erkennen.
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Aussagen der Lerner zur Sprachbewusstheit Fragebogen 11 Anzahl der Lerner in %

Englisch ist hilfreich 70%
Englisch als Storfaktor 20%
Es gibt keinen Einfluss des Englischen beim deutschen

10%
Spracherwerb
Versuchen aus dem englischen Wort das deutsche zu bilden 70%
Wollen auf Ahnlichkeiten hingewiesen werden 90%
Sehen Ahnlichkeiten beider Sprachen 80%

Tabelle 61: Aussagen der Lerner zur Sprachbewusstheit auf der Erwerbsstufe 1

12.6.2 Ergebnisse Erwerbsstufe 2

Auf der Erwerbsstufe 2 geben 90 % der Lerner an, dass die englische Sprache beim Deutsch-
lernen hilft.

Nur 20 % der Lerner halten Englisch dabei fiir einen Storfaktor. Fiir 20 % hat die englische

Sprache keinen Einfluss auf das Lernen der deutschen Sprache.
Kein Lerner auf der Erwerbsstufe 2 versucht aus dem englischen Wort das Deutsche zu bilden.

Auf die Frage, ob die Lerner auf Ahnlichkeiten beider Sprachen hingewiesen werden wollen,
antworten 20 % der Schiiler auf der Erwerbsstufe 2 mit ja und wollen auf Ahnlichkeiten

hingewiesen werden.

Auf dieser Erwerbsstufe geben 70 % an, sich der Ahnlichkeiten der deutschen und englischen
Sprache bewusst zu sein. Hier spiegelt sich der erste Teil der Untersuchung in den Ergebnissen
des Fragebogens wider, da 90 % im Englischen eine Hilfe sehen; die Behaltensquote auf der

Erwerbsstufe 2 lag bei den E1-Wortern bei 81 % und bei den E2-Wortern immerhin bei 68 %.

Aussagen der Lerner zur Sprachbewusstheit Fragebogen I1 Zustimmung der Lerner in %
Englisch ist hilfreich 90%

Englisch als Storfaktor 20%

Es gibt keinen Einfluss des Englischen beim deutschen

Spracherwerb 20%

Versuchen aus dem englischen Wort das deutsche zu bilden 0%

Wollen auf Ahnlichkeiten hingewiesen werden 20%

Sehen Ahnlichkeiten beider Sprachen 70%

Tabelle 62: Aussagen der Lerner zur Sprachbewusstheit auf der Erwerbsstufe 2
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12.6.3 Ergebnisse Erwerbsstufe 3

In dieser Gruppe geben nur 50 % der Lerner an, dass das Englische beim Deutschlernen hilft.
8 % sagen, dass Englisch fiir sie einen Storfaktor darstellt, und fiir 41 % der Lerner hat die

englische Sprache keinen Einfluss auf die deutsche Sprache.

Diese Ergebnisse sind iiberraschend, da aus dem ersten Teil der Untersuchung hervorgegangen
ist, dass sich mehr Lerner (83 %) alle E1-Worter merken konnten. Nur 60 % konnten alle E2-

Worter memorisieren.

50 % der Lerner denken an das englische Wort und versuchen aus dem englischen Wort das
deutsche zu kreieren. Dies zeigt, dass die Kontrastierung verschiedener Sprachen im Unterricht
durchaus angewandt wird. Die Lehrkraft sollte diese kontrastive Herangehensweise
fokussieren. Der aktive Sprachvergleich durch die Lehrkraft kann die Lerner ermutigen, dies

auch zu tun (Winters et al. 2012).

100 % der Lerner auf dieser Erwerbsstufe mdchten generell, dass ihnen Ahnlichkeiten und

Unterschiede zwischen der deutschen und der englischen Sprache mitgeteilt werden.

90 % der Lerner bemerken Ahnlichkeiten in den beiden Sprachen. Dies ist insofern erstaunlich,
da mehr als 41 % angegeben haben, dass das Englische ihrer Meinung nach keinen Einfluss auf

das Deutsche hat.

Die Mehrheit der Lerner auf dieser Erwerbsstufe mochte die englische Sprache in den
Deutschunterricht integriert haben. Die Ergebnisse des ersten Teils der Untersuchung spiegeln

sich in diesen Ergebnissen wider, da 83 % der Lerner alle E1-Worter und 65 % alle E2-Worter

behalten haben.
Aussagen der Lerner zur Sprachbewusstheit Fragebogen 11 Zustimmung der Lerner in %
Englisch ist hilfreich 50%
Englisch als Storfaktor 8%
Es gibt keinen Einfluss des Englischen beim deutschen
Spracherwerb 41%
Versuchen aus dem englischen Wort das deutsche zu bilden 50%
Wollen auf Ahnlichkeiten hingewiesen werden 100%
Sehen Ahnlichkeiten beider Sprachen 90%

Tabelle 63: Aussagen der Lerner zur Sprachbewusstheit auf der Erwerbsstufe 3
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12.6.4 Ergebnisse Erwerbsstufe 4

In der Gruppe der Lerner auf der Erwerbsstufe 4 sind 83 % der Meinung, dass
Englischkenntnisse beim Deutschlernen hilfreich sind. Dies spiegelt die Ergebnisse des ersten
Teils wieder, da sich 75 % der Lerner vier oder fiinf E1-Worter merken konnten und nur 42 %
vier oder fiinf E2-Wérter, bei denen keine Ahnlichkeit zwischen der deutschen und englischen

Sprache besteht.

20 % der Lernenden sind der Meinung, dass ihre Englischkenntnisse beim Deutschlernen einen
Storfaktor darstellen. 34 % der Lerner versuchen aus dem englischen Wort das deutsche zu
bilden. Hier unterscheiden sich die Ergebnisse von denen von KLEMA (2006). Dort haben die

meisten Lernenden angegeben, nie Vergleiche zwischen den Sprachen zu ziehen.

83 % der Probanden erkennen Ahnlichkeiten zwischen der englischen und der deutschen
Sprache und 66 % wollen diese mitgeteilt bekommen. Hier spiegeln sich Ubertragungen im

ersten Teil der Untersuchung wider, die auftreten, weil sich die Schiiler am Englischen

orientieren.
Aussagen der Lerner zur Sprachbewusstheit Fragebogen I1 Zustimmung der Lerner in %
Englisch ist hilfreich 83%
Englisch als Storfaktor 20%
Es gibt keinen Einfluss des Englischen beim deutschen
Spracherwerb 0%
Versuchen aus dem englischen Wort das deutsche zu bilden 34%
Wollen auf Ahnlichkeiten hingewiesen werden 66%
Sehen Ahnlichkeiten beider Sprachen 83%

Tabelle 64: Aussagen der Lerner zur Sprachbewusstheit auf der Erwerbsstufe 4

12.6.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Es folgt zur besseren Ubersicht eine Abbildung mit der Gegeniiberstellung der Ergebnisse aller

Erwerbsstufen.
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Ergebnisse Fragebogen I1

0,
100% B Englisch ist hilfreich
100%

B Wollen auf Ahnlichkeiten
hingewiesen werden

80%

60%
® Englisch als Storfaktor

40%

H Sehen keine Ahnlichkeiten beider
Sprachen

Antworten in %

20%

m Es gibt keinen Einfluss des
Englischen beim deutschen
Spracherwerb

0%

ES4 ES3 ES2 ES1
Erwerbsstufen

Abbildung 21: Ubersicht Ergebnisse Fragebogen IT

Die Mehrheit der Lerner auf allen Erwerbsstufen empfindet die englische Sprache als hilfreich.
Es gibt ein bis zwei Lernende, die Englisch als Storfaktor ansehen. Dennoch wiinschen sich die
Lerner, mit Ausnahme der Erwerbsstufe 2, die Einbeziehung des Englischen in den
Unterricht. Uber 80% der Lerner- mit Ausnahme der Erwerbsstufe 2, geben an, dass sie

Ahnlichkeiten zwischen der englischen und der deutschen Sprache erkennen.

Gerade diejenigen Lernanfanger auf der Erwerbsstufe 1 versuchen aus dem englischen das
deutsche Wort zu erschlieen. Dieser Versuch zeigt, dass sich vor allem Lernende auf dem
Anfangerniveau stirker am englischen Wortschatz orientieren. Mit steigender Erwerbsstufe
geht die Anzahl jedoch zuriick. Dass die englische Sprache gerade zu Beginn des
Deutschunterrichts eine grofe Rolle zu spielen scheint, weist auch der hohe prozentuale Anteil
der Ubertragungen aus dem Englischen hin. Die Ubertragungen steigen auf der Erwerbsstufe 1

und 2 an und verringern sich auf der Erwerbsstufe 3 und 4 (Kapitel 11.1).

12.7. Zwischenfazit: Zusammenfassung der Ergebnisse von Teil 1 und 2

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass sich die Lerner auf allen Erwerbsstufen die Worter
besser merken kénnen, bei denen Ahnlichkeiten zum Englischen auftreten. Demnach koénnen
Englischkenntnisse als Hilfe angesehen werden. Auch TARGONSKA stellte fest, dass sich die
Lernenden im Allgemeinen besser die deutschen Worte einpridgen konnten, bei denen sie

Ahnlichkeiten zum Englischen bemerkt haben.
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»Die Untersuchung hat gezeigt, dass sich die Lerner auf ihre Englischkenntnisse stiitzen, was weder
verhindert werden kann, noch verhindert werden sollte. Im Deutschunterricht sollte die Prasenz des
Englischen zugelassen werden.* (Targonska 2004: 135).

An dieser Stelle ist auf MEIBNERS Aussage zurlickzugreifen, dass sich Kompetenzen in einer
Sprache steigern, indem auf Kenntnisse einer typologisch verwandten Sprache Bezug
genommen wird (MeiBBner 2005). Die Ergebnisse der Kontrollgruppe weisen darauf hin, dass
das Erwihnen der Ahnlichkeiten der deutschen mit den englischen Wértern keine allzu grofBe
Rolle spielt, denn auch die Lerner, die nicht auf die Ahnlichkeiten hingewiesen wurden,
konnten sich die Worter, die dem Englischen dhnlich sind, besser merken (vgl. Targonska

2004).

In Bezug auf die Ergebnisse des Fragebogens II kann konstatiert werden, dass die Mehrheit der
Lerner die englische Sprache als hilfreich empfindet. Mit Ausnahme der Erwerbsstufe 2

wiinschen sich die anderen 3 Erwerbsstufen die Einbeziehung des Englischen in den Unterricht.

Vor allem die Erwerbsstufe 1 versucht, anhand des englischen Wortes das deutsche Wort zu
erkennen. Auf dieser Erwerbsstufe wiinschen sich 90% der Lerner die Integrierung der
englischen Sprache in den Unterricht. Dies zeigt, dass sich vor allem Lernende auf
Anfingerniveau noch stirker am englischen Wortschatz orientieren. Ahnlichkeiten zwischen

den beiden Sprachen werden jedoch von der Mehrheit aller Lerner festgestellt.

Laut der vorliegenden Untersuchung hilft die englische Sprache, sich die dhnlichen deutschen
Worter besser zu merken. Es ist folglich moglich, aus den vorhandenen Fremdsprachen-
kenntnissen Hilfen fiir die neu zu erlernende Sprache zu gewinnen. TARGONSKA bemerkt, dass
Lerner auf Ahnlichkeiten in der Lexik hingewiesen werden sollten, was groBere Lernerfolgen

zur Folge haben konnte (Targonska 2004: 134).

Die Zusammenfassung der Ergebnisse zeigt, dass die Forschungsfrage ,,Spielt vorhandenes
Wissen der englischen Sprache beim Lehren und Lernen der deutschen Sprache in Indien eine
Rolle?* zumindest in Bezug auf das Lernen bejaht werden kann. Die Rolle der englischen
Sprache in Bezug auf das Lehren wird in Kapitel 13.1 (Ergebnisse aus der Lehrerperspektive)
ausfiihrlich diskutiert.

Ein Abriss zur Motivation in diesem Kapitel hat gezeigt, dass die motivierten Lerner bessere
Ergebnisse in der Wortschatzuntersuchung erzielen als die weniger motivierten Lerner. Es ldsst
sich in Bezug auf diese Untersuchung folglich ein Zusammenhang zwischen Motivation und
Erfolg festhalten. Weitere Untersuchungen zur Lernervariable Motivation folgen im Kapitel

14.
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13. Sprachbewusstheit in Bezug auf Ahnlichkeiten in der
deutschen und englischen Sprache

In diesem Kapitel steht die Frage nach der Sprachbewusstheit in Bezug auf Ahnlichkeiten in
der deutschen und englischen Sprache im Mittelpunkt. Die Untersuchung erfolgt in Anlehnung
an die in Kapitel 5 vorgestellte Definition der Sprachbewusstheit nach LUCHTENBERG (2006:
52). Die Unterrichtsbeobachtung und die Fragebogen I und II fiir Lehrerinnen und Lerner des
erhobenen DaF-Korpus bilden die Grundlage dieser Untersuchung. Ziel ist es, Sprach-
bewusstheit aus verschiedenen, sich gegenseitig ergianzenden Perspektiven zu beobachten, um
einen Beitrag zur Erforschung der Sprachbewusstheit bei Sprachenlernern und -lehrern in
Indien zu geben. Zunichst wird die Sicht der Lehrerinnen aufgezeigt, im Anschluss folgen die
Erkenntnisse aus der Lernerperspektive sowie die Beobachtung durch die auBenstehende
Unterrichtsbeobachtung. Hier wird die systematische Perspektiventriangulation nach FLICK
angewendet, d. h. die Einbeziehung der Perspektiven beider Seiten (vgl. Flick 1992). Bei einer
solchen Untersuchung ist es notwendig, beide Perspektiven zu beriicksichtigen, um einen realen
Einblick in das Unterrichtsgeschehen zu erhalten. AnschlieBend werden die beiden Sichtweisen

zusammengefasst und in Relation zueinander gesetzt.
Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Klirung folgender zentraler Fragen:

1. Was verstehen die Lehrer unter dem Begriff Sprachbewusstheit?
2. Empfinden die Lehrer und Lerner die englische Sprache im Unterricht als hilfreich?
3. Sind sich die Lehrer und Lerner der Ahnlichkeit der englischen und deutschen Sprache

bewusst?

Laut HOUSE bestehen in Bezug auf die Bewusstmachung der gesprochenen Sprachen im Unter-
richt Forschungsdefizite, insbesondere bei ,,der Analyse des fremdsprachlichen Lernens mit
Hilfe expliziten Wissens und bei der Analyse der Rolle expliziten Wissens innerhalb der Lehr-
Lern-Interaktion im Fremdsprachenunterricht™ (House 2001: 190). Dies bestétigt CHEN, indem
er von ,,Lernprozessen durch Bewusstmachung* spricht (Chen 2005: 173). Nach LUCHTENBERG
hat gerade dieses Sprachbewusstseinskonzept fiir den Unterricht mit Zweitsprachlernern ein

grof3es Potenzial (Luchtenberg 2008: 110).

Ziel dieser Untersuchung ist es folglich, einen Eindruck zu gewinnen, ob der Begriff Sprach-
bewusstheit bei den Lehrerinnen prisent ist und ob im Unterricht Aktivititen zur Sprach-
bewusstmachung eingesetzt werden. Zudem wird untersucht, ob sich Lerner der Ahnlichkeiten

in der englischen und der deutschen Sprache bewusst sind und ob die Mehrsprachigkeit im
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Unterricht erwiinscht ist (Luchtenberg 2007). Mit dieser Untersuchung soll versucht werden,

einige der Bereiche zu identifizieren, die eine stirkere Aufmerksamkeit benotigen.

Zunichst werden jeweils in der Lehrerinnen- und Lernerperspektive die Unterrichtsbeob-
achtungen vorgestellt und ausgewertet, gefolgt von der Vorstellung und Auswertung der

Fragebdgen Fragebogen I Lehrerinnen, Fragebogen I Lehrerinnen sowie Fragebogen I Lerner.

13.1 Lehrerperspektive

13.1.1 Vorstellung: Unterrichtsbeobachtung

Zunéchst folgt die Sicht des Lehrenden. Im ersten Schritt werden die Ergebnisse der Unter-
richtsbeobachtung in den vier ausgewihlten Klassen ndher dargestellt. Befragt wurden vier
weibliche Lehrkrifte, die mit den Buchstaben A—D kodiert wurden. Im Rahmen der Hospitation
wurden fiinf Schwerpunkte fokussiert, die sich vor allem auf das Unterrichtsgeschehen
beziehen. Dabei sollen neben der Frage, welche Sprache im Unterricht gesprochen wird, auch
didaktische Funktionen diesbeziiglich betrachtet werden. ,,Sprachbewusstheit kann nicht von
auflen beobachtet werden* (Schmidt 1990). Deswegen wird sowohl auf den Sprachvergleich
(Deutsch—Englisch) als auch auf die Bewusstmachung bestimmter Funktionen von Sprache
geachtet. Gemeint sind zum Beispiel Wortumschreibungen oder Erkldrungen. Es gab keinen

Sonderunterricht wihrend der Hospitationszeit.
Im Mittelpunkt der Hospitation standen folgende fiinf Aspekte:

. Unterrichtssprache

. Rolleder L1, L2, L3

1
2
3. Bewusstmachung (Sprachbewusstheit)
4. Wortschatzerkldrungen

5

. Fehlerkorrektur

13.1.2 Vorstellung: Fragebogen I Lehrerinnen

Im zweiten Schritt wurden den vier Lehrerinnen per Fragebogen (Fragebogen I Teil d) acht
Fragen gestellt. Die Fragen 1-5 werden in der Unterrichtsbeobachtung mit beantwortet. Indem
die Aussagen der Lehrkrifte den Teil der Unterrichtbeobachtung ergéinzen, soll die Objektivitat
der Studie gesteigert werden. Die Fragen 68, die sich auf die Unterrichtssprache beziehen,
werden im Anschluss in 13.1.4 ausfiihrlich behandelt. Die AuBerungen der Lehrperson werden

im Original wiedergegeben.
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1. Ist es hilfreich, im Deutschunterricht das englische Wort zu benutzen, wenn die Lerner das
deutsche Wort nicht wissen?

2. Benutzen Sie im Unterricht die Muttersprache der Lerner?

3. Wenn ja, welche Sprache und in welchen Situationen?

4. Wann benutzen die Lehrerinnen eine indische Sprache und wann die englische Sprache im
Unterricht?

5. Wenn von einem kulturellen Vergleich zum Beispiel zwischen Deutschland und Indien
gesprochen wird, welche Sprache benutzen Sie?

6. Verstehen Sie Thre Lerner, wenn Sie Deutsch sprechen?

7. Sprechen Sie irgendeine andere Sprache als Deutsch im Deutschunterricht?

8. Miissen Sie das Gesagte in Deutsch noch in einer anderen Sprache erklidren?

13.1.3 Ergebnisse: Unterrichtsbeobachtung und Fragebogen Teil 1

13.1.3.1 Hospitationsprotokoll: Lehrerin A (Goethe-Institut, Niveau: B2)
Lehrerin A benutzt im Unterricht iberwiegend die L3 Deutsch. Sie ist der Meinung, dass die
Lerner ausschlieBlich Deutsch horen sollten, um die Moglichkeit zu bekommen, in die Sprache

einzutauchen.

,Ich bin streng einsprachig, denn fiir meine Studenten ist es wichtig, nur Deutsch zu héren, wenn sie im
Unterricht sind*.

Wortschatzerkldrungen erfolgen nur in der L3. Sie erklart zum Beispiel das Wort Kiirbis wie

folgt:

,Ein Kiirbis ist ein Gemiise, das im Herbst gegessen wird und es vor allem Ende Oktober als
Dekorationsmittel benutzt wird®.

Lehrerin A korrigiert nur die Grammatik in der L3 und ldsst die Lerner sonst frei sprechen. Sie
ist sich der Ahnlichkeiten der Sprachen Deutsch und Englisch bewusst, setzt diese aber nicht
fiir die Lerner erkenntlich ein. Auf die Frage, ob sie liberhaupt manchmal die Muttersprache

benutzt, gibt sie folgende Antwort:
,Nie, nur um Sie und du zu erkldren, was in allen indischen Sprachen existiert®.

13.1.3.2 Hospitationsprotokoll: Lehrerin B (Goethe-Institut, Niveau: A2)

Lehrerin B benutzt hauptsichlich die L3. Fiir Wortschatzerkldarungen zieht sie jedoch gelegent-
lich die L2 hinzu. Sie versucht diese nicht immer als Hilfe anzuwenden, um keine

Erwartungshaltung bei den Lernern entstehen zu lassen.
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,»Es ist nicht (immer) hilfreich im Deutschunterricht das englische Wort zu benutzen. Erstmal, dann
unterstiitzt man die Erwartung der Studenten, eine Erkldarung auf Englisch zu bekommen, auch wenn es
von ihnen erwartet ist, dass sie durch andere Methoden die Bedeutung erschliessen. Auf Deutsch gesagt,
sie werden denkfaul .

Sie gibt an, weder die L2 noch die L1 im Unterricht zu benutzen. Auf die Frage, ob sie eine

indische Sprache als Hilfe hinzufiigt, gibt sie folgende Antwort:

,»lm duBersten Notfall, auBBerhalb des Unterrichts. Es ist aber fast unmdglich in einem Institut wie GI in
Bangalore, denn man hat keine Sprache, die die ganze Klasse geschlossen versteht™.

Beispiel fiir eine Wortschatzerklarung auf Deutsch: ,,das Wort Picknick bedeutet, draullen ein
Essen unter freiem Himmel mit einer Decke im Park zu veranstalten.” Sie erklirt es in der L3,
obwohl es das englische Wort Picknick gibt. Die Fehlerkorrektur findet in der L2 statt. Sie ist

sich der Ahnlichkeiten beider Sprachen bewusst und wendet die L2 gelegentlich als Hilfe an.

13.1.3.3 Hospitationsprotokoll: Lehrerin C (Schule, Niveau: A1)

Die dritte Lehrkraft unterrichtet iiberwiegend in der L3, wechselt aber immer wieder in die L2,
wenn sie merkt, dass die Lerner sie nicht verstehen. Sie gibt vor allem Arbeitsanweisungen in

der L2.

»Wenn ich Grammatik unterrichte und wenn die Schiiler schon etwas dhnliches auf Englisch wissen,
dann ist es einfacher das beizubringen, z. B., Subjekt und direkt Objekt, oder modal Verben®.

Laut ihrer Aussage hilft den Lernern die L2 mehr als die L1, da sie der deutschen Sprache
ndhersteht. Den Wortschatz erklirt sie zuerst in der L3 und sagt dann das englische Wort, um
sicherzugehen, dass die Lerner sie verstehen. Sie ist sich der Ahnlichkeiten beider Sprachen

bewusst und setzt diese ein.

Sie korrigiert die Lerner nicht, sondern lésst sie sich selbst korrigieren, gibt allerdings Hilfe-
stellungen. So sagt sie es zum Beispiel, wenn die grammatische Form falsch ist, und ldsst dem
Lerner dann Zeit, sich selbst zu korrigieren. In zwei Fillen ldsst sie Hilfe durch andere Lerner
zu. Auch bei landeskundlichen Themen versucht sie zunéchst in der L3 zu unterrichten, benutzt

aber bei schwierigeren Themen die L2 und die L3 zusammen.

»Wenn ich die Kultur Deutschlands mit Indien vergleichen wiirde, dann normalerweise auf Deutsch aber
fiir schwierigere Themen wie Tabus oder Beziehungen, ist es besser wenn die Diskussion auf beiden
Sprachen (Deutsch und englisch) gefiihrt wird®.

13.1.3.4 Hospitationsprotokoll: Lehrerin D (Goethe-Institut, Niveau: B2)

Lehrerin D unterrichtet {iberwiegend einsprachig (L3). Bei Fragen nach dem englischen Wort
sagt sie dieses Wort in der L2. Sie nimmt die englische Phonetik zur Hilfe und weist auf
Ahnlichkeiten hin. So sagt sie, dass der Laut ea im englischen Wort ear auf Englisch wie das

deutsche ihr (2. Person Plural) klingt.
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Es findet keine direkte Fehlerkorrektur statt, sondern sie ldsst die Lerner frei sprechen. Sie
erklart Du und Sie wie folgt: ,,Du und Sie gibt es in den meisten indischen Sprachen. Nur ist
die Anwendung zum Deutschen unterschiedlich®. Sie sagt, dass sie ihren Vater siezt, die Mutter
jedoch duzt. Daher kénne man es nicht vergleichen und es sei keine Hilfe beim Deutschlernen.
Da es im Englischen kein richtiges Sie mehr gibt, sucht sie nicht den Vergleich zum Englischen.

Auf die Frage, ob sie die englische Sprache benutzt, gibt sie folgende Antwort:

,,Bei einigen Kursteilnehmern ist es hilfreich, aber bei den meisten nicht, da sie das dann immer erwarten,
dass man gleich das englische Wort gesagt bekommen. Bei den Lesetexten dann haben sie Probleme,
unbekannte Woerter zu verstehen®.

,»Am Goethe darf nur Englisch benutzt werden wenn ueberhaupt- da wir so viele Sprachen haben, und
es unmoeglich ist auf alle Muttersprachen einzugehen®.

»Auf Englisch werden die Gemeinsamkeiten oder ganz starke Unterschiede hervorgehoben: z. B.
wo = where und wer = who oder falsche Freunde wie: Sympathisch = nice, nicht sympathetic*.

Als sie ein Schiiler fragt, wie man das Wort sympathisch buchstabiert, sagt sie:

»Nein, die Lehrerin ist dumm, wenn ihr gut hort wie ich es ausspreche, solltet ihr eigentlich keine
Probleme haben das Wort zu verstehen®.

Sie ist sich also der Ahnlichkeiten der der L2 und L3 bewusst, wendet diese an und sucht, wenn

es eine Hilfe fiir die Lerner ist, auch den Vergleich mit der L1.

13.1.4 Ergebnisse: Fragebogen I Lehrerinnen Teil 2

Bei der folgenden Darstellung der Antworten auf die Fragen 6-8 aus dem Fragebogen I
Lehrerinnen in Bezug auf die Unterrichtssprache soll geklart werden, ob die Lehrenden aus-
schlieBlich Deutsch sprechen oder laut eigener Aussage Englisch zur Hilfe nehmen.

6. Verstehen Sie Thre Lerner, wenn Sie Deutsch sprechen?

7. Sprechen Sie irgendeine andere Sprache als Deutsch im Deutschunterricht?

8. Miissen Sie das Gesagte in Deutsch noch in einer anderen Sprache erklaren?
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Verstehen Sie Ihre Lerner, wenn Sie Deutsch
Sprechen?

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Anzahl Lehrer in %

nein meistens immer

Abbildung 22: Verstindnis der L3 im Unterricht

Alle Lehrerinnen geben an, dass die Schiiler sie verstehen, wenn sie Deutsch sprechen. Keine

widerspricht der Aussage.

Sprechen Sie irgendeine andere Miissen Sie das Gesagte in Deutsch
Sprache als Deutsch im noch in einer anderen Sprache
Deutschunterricht? erkliren:
X
x 100% = 100%
=]
T 80% 5 80%
(5 St
= <=
E 60% & 60%
= 40% < 40%
g 5
£ 20% < 20%
0% 0% -
° nein ja gelegentlich Ja Nein In welcher
Sprache?
Abbildung 23: Unterrichtssprache Abbildung 24: Wiederholung des Gesagten in einer

anderen Sprache als der L3

Die L2 wird, wie die Abbildung 23 zeigt, nicht in den Unterricht integriert. Keine der
Lehrerinnen gibt an, eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen. Jedoch wird anhand der
Abbildung 24 klar, dass nur 75 % der Lehrerinnen der Meinung sind, ausschlieBlich Deutsch
im Unterricht zu sprechen und keine andere Sprache zu benutzen. 25 % (also eine Lehrerin)
gibt an, nur fiir Wortschatzerkldrungen die englische Sprache zur Hilfe zu nehmen (Abbildung

24). Hier widersprechen sich die Antworten auf die beiden Fragen.
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13.1.5 Vorstellung: Fragebogen II Lehrerinnen

Der Fragebogen II Lehrerinnen mit den folgenden 15 Fragen zum Thema Sprachbewusstheit
wurden zwei Lehrerinnen nach der Unterrichtsbeobachtung gestellt. Es handelt sich um eine
Lehrerin der Schule und eine Lehrerin des Goethe-Instituts. Qualitative Einzelfallanalysen,
denen oft fehlende Generalisierbarkeit vorgeworfen wird, bieten laut RIEMER die Mdglichkeit,

tiefe Einsichten in die Befindlichkeit der Probanden zu gewinnen (Riemer 1997b: 237).

1. Was verstehen Sie unter Sprachbewusstheit?

2. Hat Sprachbewusstheit einen Einfluss auf das Lernverhalten der Lerner?

3. Hat Sprachbewusstheit einen Einfluss auf die Motivation der Lerner?

4. Inwiefern héngt der Begriff Sprachbewusstheit mit den Begriffen Kultur und Sprache

zusammen?
Was halten die Lehrerinnen von den folgenden Aussagen:

5. Was denken Sie zu folgender Aussage: Sprachbewusstheit beginnt mit Lehrerbewusstheit?
6. Spielt sprachliche Vielfalt in Threr Klasse eine Rolle?

7. Wiirden Sie sagen, dass Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit zusammenhingen?

8. Sprachbewusstheit ermdglicht die Auseinandersetzung mit Sprache.

9. Fordert die Bewusstmachung von Sprache das Sprachvermdgen?

10. Wie kann man Sprachbewusstheit fordern?

11. Wir sprechen im Unterricht liber die Funktion der Sprache!

12. Ich versuche spielerisch den Umgang mit Sprache zu fordern!

13.Ich wiirde gerne sprachvergleichende Aktivitdten in den Lehrplan einbauen!

14. Ich versuche die Bewusstheit der Schiiler fiir Sprache zu fordern!

15. Gibt es im Unterricht Aktivititen zur Sprachsensibilisierung?

Frage 1 versucht den Lehrerinnen eine Definition iiber Sprachbewusstheit abzugewinnen. Um
Erkenntnisse iiber die danach folgenden Aussagen zu erhalten, muss zunéchst erfragt werden,

wie die Kenntnisse in Bezug auf Sprachbewusstheit allgemein aussehen.

Laut EDMONSON (1997) kann Sprachbewusstheit einen indirekten Einfluss auf das Lernver-
halten und die Motivation des Lerners haben. Ob die Lehrerinnen der gleichen Meinung sind,

soll mit Frage 2 und 3 herausgefunden werden.

In Language Awareness: Anforderungen an Lehrkrifte und ihre Ausbildung definiert

LUCHTENBERG Language Awareness wie folgt:

193



»Der Terminus ,Language Awareness® steht aber nicht nur fiir diese inhaltlichen Aspekte, sondern auch
fiir konzeptionelle Aspekte von holistischem Sprachzugang, von facheriibergreifender Sprachsensi-
bilisierung von Beriicksichtigung des Zusammenhangs von Sprache und Kultur und nicht zuletzt auch
der Einbeziehung sprachlicher Vielfalt, was auch Neugierde auf Sprache(n) beinhaltet™ (1997: 111).

Ob und inwiefern den Lehrerinnen die Erkenntnis des Zusammenhangs von Sprache und Kultur

bewusst ist, ergriindet Frage 4.

Die Frage, ob die Lehrerinnen der Meinung sind, dass Sprachbewusstheit mit der Bewusstheit
der Lehrenden beginnt und dann auf die Lerner im Unterricht {ibertragen wird, soll mit Frage
5 beantwortet werden (James & Garett 1991). Mit diesen Antworten lassen sich unter anderem
Riickschliisse auf das Verhalten der Lehrerinnen in Bezug auf das Hinzuziehen der L2 im

Unterricht ziehen.

Nach LUCHTENBERG wird durch das Sichtbarmachen von Spracherwerbsprozessen der Sprach-
fortschritt gefordert; dies gelingt vor allem mit einer groBen sprachlichen Vielfalt im Unterricht
(Luchtenberg 1997: 118). In dieser Studie soll herausgefunden werden, ob mehr als eine
Sprache im Unterricht gesprochen wird (Frage 6). Sind sich die Lehrerinnen des Zusammen-

hangs von Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit tatsdchlich bewusst (Frage 7)?

Laut LUCHTENBERG ermoglicht Sprachbewusstheit eine Auseinandersetzung mit Sprache
(Luchtenberg 1997: 124). Ob die Lehrerinnen sich dessen bewusst sind, soll mit Frage 8 geklart

werden.

Mit Frage 9 soll ergriindet werden, ob die Lehrerinnen der Meinung sind, dass die Bewusst-
machung von Sprache das Sprachvermogen fordern kann (Wolff 1997: 11; Luchtenberg 1997:
124). Wie kann diese Bewusstmachung von Sprache weiter gefordert werden (Frage 10)? Nach
HUG sollen die Lehrkréfte im Unterricht spielerisch den Umgang mit Wortern fordern. Ob im
Unterricht iiberhaupt iliber Sprache und ihre Funktion gesprochen wird und daher im
Klassenzimmer eine Bewusstmachung der unterschiedlichen Sprachen stattfindet, soll

Frage 11 klaren (Wolff 1997; Luchtenberg 1997).

Bauen die Lehrerinnen sprachvergleichende Aktivititen in den Lehrplan ein? Dies ist laut
SAUDAN & SAUER eine von mehreren Moglichkeiten, Sprachforderung zu betreiben, und
Mittelpunkt der Frage 12 (Saudan & Sauer 2007).

Ob die Bewusstheit der Lernerinnen fiir die Fremdsprache gefordert wird und ob dahingehend

Unterrichtsaktivitdten stattfinden, versuchen die letzten drei Fragen zu kliren (13, 14, 15).
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13.1.6 Ergebnisse: Fragebogen II Lehrerinnen

Bei den wortlichen Zitaten handelt es sich um AuBerungen aus dem Fragebogen zur

Sprachbewusstheit von Lehrerin C und Lehrerin D. Die Fragebdgen befinden sich im Anhang.

1. Was verstehen Sie unter Sprachbewusstheit ?

Fiir Lehrerin D bedeutet Sprachbewusstheit eine Kombination aus drei Punkten: Erstens ist

Sprachbewusstheit eine kommunikative Seite der Sprache. Hierzu spricht sie zwei Fragen an:

1. In welchem Kontext wird Sprache angewendet?

2. Welche Redemittel brauche ich?

Zweitens ist mit Sprachbewusstheit die ,.korrekte Sprache* gemeint. Hier zieht sie eine Ver-

bindung zur Morphologie und nennt folgende Fragen:

1. Wie bilde ich einen Satz?

2. Worauf muss ich bei Nebensitzen achten?

3. Wie kann ich einen Satz in eine Frage umwandeln?
4

. Welches sind die Regeln einer Sprache?

Drittens nennt sie den Begriff Kultur in Bezug auf Sprachbewusstheit. Sie ist der Meinung, dass
die interkulturelle Seite ebenso wie die Verbindung zwischen mehreren Sprachen ein Teil der

Sprachbewusstheit ist. Folgende Fragen nennt sie:

1. Was kann ich?
2. Was darfich?

3. Was kann/darf ich nicht in unterschiedlichen Situationen sagen?

Zu diesem Aspekt gehoren ihrer Meinung nach auch die Landeskunde sowie die interkulturelle

Kompetenz.

Lehrerin C versteht Sprachbewusstheit als die Kenntnisse und Regeln einer Sprache sowie das
sprachliche Handeln in kommunikativen Situationen, in denen man die anderen verstehen kann

und sich verstiandlich ausdriicken mochte.

2. Hat Sprachbewusstheit einen Einfluss auf das Lernverhalten der Lerner?

Lehrerin D vertritt die Meinung, dass gerade weil sich der Lerner mit der Zielsprache ausein-
andersetzt, Sprachbewusstheit einen Einfluss auf das Lernverhalten der Schiiler haben kann.
Diese Auseinandersetzung geschieht ihrer Meinung nach auf den drei vorher erwédhnten

Ebenen, die sie mit folgenden Fragen aus Lernersicht charakterisiert:
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1. In welcher Situation benutze ich die Sprache? (1. Kommunikative Seite)
2. Ist die Anwendung korrekt genug? (2. Morphologie)

3. Welche interkulturellen Feinheiten muss ich bedenken? (3. Interkulturelle Seite)

Lehrerin C ist ebenfalls der Meinung, dass Sprachbewusstheit einen Einfluss auf das Lernver-
halten der Schiiler hat. Ihrer Meinung nach fordert Sprachbewusstheit beispielsweise selbst-

standiges Lernen.

3. Hat Sprachbewusstheit einen Einfluss auf die Motivation der Lerner?

Lehrerin D nimmt an, dass es weniger auf Sprachbewusstheit als vielmehr auf die Motivation
des einzelnen Lerners ankommt, zum Beispiel: Warum lernt der Lerner die Sprache? Was
beabsichtigt er mit dem Lernen der Sprache? Diese Aussage stimmt mit SCHMIDT (1994: 3)
iiberein, der die Meinung &uflert: ,,Lernen ist bewusst, wenn die Absicht zu lernen vorhanden
ist.“ In dieser Ansicht geht Sprachbewusstheit also mit der Motivation eines Lerners einher.
Lernt der Schiiler Deutsch in der Schule als Pflichtfach oder hat er es freiwillig gewéhlt? Ein
Schiiler sagte Lehrerin D, dass er Deutsch lernen will, weil er ein Visum fiir Deutschland
bekommen mdchte, ein anderer, dass er in einer deutschen Firma arbeitet und wissen mochte,

woriiber andere Kollegen untereinander auf Deutsch sprechen.

Die Lerner, die noch nicht wissen, weshalb sie die Sprache lernen, haben ihrer Meinung nach

eine geringere Sprachbewusstheit als die Lerner, die ein direktes Ziel vor Augen haben.

Sie empfindet Sprachbewusstheit manchmal als ein Hindernis, denn gerade indische Lerner
halten sich manchmal zu sehr an grammatischen Regeln und Strukturen fest. [hrer Ansicht nach
wird manchmal zu viel liber Sprache analysiert, anstatt sie einfach zu sprechen und sich

auszuprobieren.

»Natirlich gibt es unterschiedliche Lerntypen, aber manchmal verpasst man die Chance in der
Zielsprache zu sprechen und zu kommunizieren, weil man nur den Regeln hinterherlduft.«

Sie sieht deutlich die Entwicklung der letzten Jahre, die weg von der grammatisch basierten

Orientierung verlautft.

,,Es gibt unterschiedliche Lerntypen. Manchmal verpasst man die Chance in der Zielsprache zu sprechen

und zu kommunizieren, weil man Regeln hinterherlduft. Wenn ich als Lehrer die Entwicklung sehe:
Friither da war der Unterricht grammatisch basiert, mit Drilliibungen. Immer alles nur geiibt, geiibt, geiibt
und in einer Situation angewendet. Aber Deutsch als Fremdsprache hat sich geéndert, insofern, dass
man keine korrekten Sitze mehr schreiben muss. Man bekommt eher mehr Punkte, weil du in einer
Situation die richtige Kommunikation benutzt hast- obwohl man nicht alles versteht! Nur noch in den
hoheren Stufen B2 werden Punkte dafiir abgezogen, wenn man Fehler macht. Als ich Studentin war
wurde die Grammatik getestet.*
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»Deutsch als Fremdsprache hat sich geéndert, insofern, dass man keine korrekten Sétze mehr schreiben
muss. Man bekommt eher mehr Punkte, weil du in einer Situation die richtige Kommunikation benutzt
hast, obwohl man nicht alles versteht!

Hier spricht Lehrerin D die Folgen fiir den Umgang mit Korrekturen von Fehlern an. Sie sieht
in den letzten Jahren eine Entwicklung weg von dem vorgefertigten Input fiir den Sprachunter-
richt und dessen Abfragen, dem sogenannten pattern drill im Sprachunterricht. Sie verweist auf
eine neue Richtung, in der Fehler nicht mehr nur als Fehler angesehen werden, sondern wo
Fehler dahingehend angeschaut werden, um zu erkennen, was der Lerner schon gelernt hat.
Dies stimmt mit der Ansicht der Interlanguage-Hypothese zusammen, die die Lernersprache in
den Fokus der Untersuchungen riickt und Fehler als Teil des Erwerbsprozesses ansieht, die

Hinweise iiber den Sprachstand der Lerner liefern.

Lehrerin C ist der Meinung, dass Sprachbewusstheit einen Einfluss auf die Motivation der
Lerner hat, weil sie durch die Sprachbewusstheit mehr iiber die Zielsprache und das Zielland

lernen. Damit stimmt sie EDMONSON (1997) zu, der davon ausgeht, dass

»Sprachlernbewusstheit einen indirekten Einflul auf das Lernverhalten und den Lernerfolg heben kann
und dies hauptséchlich als Auswirkungen auf die Lernmotivation und/oder verschiedene Einstellungen
zu der jeweiligen Fremdsprache, deren Kultur und deren Erlernen zu sehen ist™ (Edmonson 1997: §8).

Es konnte also formuliert werden: Je grofler das Wissen iiber das Zielland und die Zielsprache,

desto grofBer ist die Motivation.

4. Inwiefern hingt der Begriff Sprachbewusstheit mit den Begriffen Kultur und
Sprache zusammen?

Nach Ansicht von Lehrerin D definieren interkulturelle Aspekte der Sprache und Mehrspra-
chigkeit den Begriff Sprachbewusstheit. In ihrer Klasse sprechen alle Lerner zusétzlich zur
Muttersprache mindestens eine weitere Sprache seit der Kindheit. Demnach konne sie schon
vergleichen, wo es Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Muttersprache und der Ziel-
sprache gibt. Sie personlich wéhlt Englisch und versucht wahrzunehmen, wo zwischen den

beiden Sprachen Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu finden sind.

Lehrerin C ist der Meinung, dass eine Sprache und die jeweilige Kultur nicht vom Land, in dem

diese Sprache gesprochen wird, zu trennen sind.

»Wer eine Fremdsprache lernt, muss auch etwas iiber die Kultur lernen. Sonst kann es manchmal zu
Missverstdndnissen fiihren.
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5. Was denken Sie zu folgender Aussage: Sprachbewusstheit beginnt mit
Lehrerbewusstheit?

Beide Lehrerinnen sind mit dieser Aussage einverstanden. Lehrerin D spricht von einem
,Dialog zwischen den Bewusstheiten“. Gemeint ist, dass sie den Schiiler fordert, indem sie ihr

Wissen weitergibt. Sie fiihlt sich als Lehrerin privilegiert, weil sie ihr Know-how weitergeben

darf.

Sie gibt an, in der gleichen Situation wie die Schiiler gewesen zu sein, als sie die Sprache
erlernte. Aus diesem Grund kann sie die Situation besser nachempfinden. Sie mdchte genau

wissen, an welcher Stelle welche Fehler oder Hiirden auftreten konnen.

Lehrerin C zufolge spielt die Lehrkraft eine wichtige Rolle bei der Vermittlung der Sprache im

Klassenzimmer, weil sie in der Lage sein kann, die Lerner zu motivieren und aufzukléren.

6. Spielt sprachliche Vielfalt in Ihrer Klasse eine Rolle?

Die Lehrerinnen bejahen das Vorhandensein von sprachlicher Vielfalt im Unterricht. Lehrerin
D gibt an, dass sie weil3, dass die Lerner trotz Aufforderung, auf Deutsch zu denken, Probleme
haben, dies umzusetzen. Das gilt besonders fiir die ersten Niveaustufen. Die Lerner denken in
einer anderen Sprache und versuchen dies ins Deutsche zu iibersetzen. Da die meisten Schiiler
in ihrer Klasse zwei- oder mehrsprachig aufgewachsen sind, spielt die Sprachenvielfalt eine

grof3e Rolle.

Lehrerin C betont die besondere sprachliche Vielfalt in Indien.

,Es ist einer der wichtigsten Faktoren, die das Fremdsprachenlernen beeinflusst, fast alle Ktn in meiner
Klasse sprechen mindestens 3 oder 4 Sprachen. Auf einer Seite ist das vorteilhaft, auf der anderen gibt
es zu viel Interferenz*.

Sie betont, die sprachliche Vielfalt, hebt aber hervor, dass es zu Interferenzen kommen kann.

7. Wiirden Sie sagen, dass Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit
zusammenhéngen?

Beide Lehrerinnen sehen eine dhnliche Verbindung zwischen Sprachbewusstheit und Mehr-
sprachigkeit: Lehrerin D sieht in der Tatsache, dass die Schiiler mehrere Sprachen beherrschen,
den Vorteil, dass sie die verschiedenen Sprachen und deren unterschiedliche Regeln
vergleichen konnen. Nach Aussage von Lehrerin C sind aufgrund der Mehrsprachigkeit die
Schiiler in der Lage, verschiedene Sprachen zu vergleichen und die Sprache logisch zu

analysieren, somit Regeln und Strukturen zu verstehen.
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8. Sprachbewusstheit ermoglicht die Auseinandersetzung mit Sprache

Beide Lehrer stimmen der Aussage von LUCHTENBERG zu, dass Sprachbewusstsein die
Auseinandersetzung mit Sprache fordert. Lehrerin D gibt an, dass durch die Betrachtung von
mehreren Sprachen die Zielsprache besser gelernt wird, da eine Auseinandersetzung mit der

eigenen Sprache eintritt.

9. Fordert die Bewusstmachung von Sprache das Sprachvermogen?

Lehrerin C ist der Meinung, dass die Bewusstmachung von Sprache das Sprachvermdgen

fordert und sogar steigern kann.

Lehrerin D gibt an, dass nicht unbedingt die Bewusstmachung von Sprache als vielmehr die
Motivation des einzelnen Schiilers das Element ist, das Sprachvermdgen fordern kann. Zudem

spielt es eine Rolle, wie der Lehrende den Unterricht gestaltet.

,-Es kommt auf die Freude am Lernen an, nicht zwingend auf die Bewusstmachung der Ahnlichkeiten
und Unterschiede als vielmehr darauf, dass man mit Freude lernt und nicht einmal merkt, das man lernt®.

10. Wie kann man Sprachbewusstheit fordern?

Laut Lehrerin D kann Sprachbewusstheit im Unterricht durch das Aufmerksam-Machen der
Unterschiede und Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen Sprachen geschehen. Lehrerin C
stimmt mit HUG iiberein, der im Unterricht den Umgang mit Wortern spielerisch fordert. Sie
lasst die Lernenden spielerisch selbst entdecken, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede

zwischen der Zielsprache und einer anderen Sprache existieren.
,»Zum Beispiel kann man auch die falschen Freunde erkennen lassen®.

11. Wir sprechen im Unterricht iiber die Funktion der Sprache!

Beide Lehrerinnen sprechen mit den Schiilern iiber die Funktion der Sprache.

»Warum lerne ich heute etwas, und in welchem Kontext werde ich das Gelernte benutzen oder
anwenden®.

Lehrerin C sagt, dass sie nicht all zu viel iiber die Funktion von Sprache spricht, damit sich die

Schiiler auf das Sprechen konzentrieren.

12. Ich versuche spielerisch den Umgang mit Sprache zu fordern!

Laut SAUDAN & SAUER sind spielerische Aktivitdten im Lehrplan eine weitere Moglichkeit, um
Sprachforderung zu betreiben (Saudan & Sauer 2007). Mit dieser Aussage stimmen die
Angaben beider Lehrerinnen iiberein. Lehrerin D erklért, dass sie dies mit unterschiedlichen

Medien und Ubungen tut, zum Beispiel mit Liedern, Filmen und Gedichten. Lehrerin C gibt an,
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den Umgang mit Sprache in jeder Deutschstunde spielerisch zu fordern, ohne ein direktes

Beispiel zu geben.

13. Ich wiirde gerne sprachvergleichende Aktivititen in den Lehrplan einbauen!

Lehrerin D sagt, dass sie im Unterricht nach all den Jahren oft improvisiert und dass sie diese
Aktivitdten nicht verpflichtend einbauen wiirde, weil jeder Lehrer anders unterrichtet. Lehrerin
C gibt an, dass es diese Vergleiche schon in den neuen Lehrbiichern gibt, zum Beispiel im

Lehrwerk Briicke.

14. Ich versuche die Bewusstheit der Schiiler fiir Sprache zu fordern!

Beide Lehrerinnen geben an, die Bewusstheit der Schiiler fiir die Sprache zu fordern; Lehrerin

D sagt, dass sie es stindig unbewusst macht.

15. Gibt es im Unterricht Aktivititen zur Sprachsensibilisierung?

Beide Lehrerinnen geben fiir diese Antwort ein Beispiel aus dem Unterricht. Lehrerin D erklért

es anhand des Beispiels der Negation: ja, nein, doch.

»Warum antwortet man mit einem doch, wenn eine Negation in der Frage ist? Ich schreibe 6 Fragen an
die Tafel. Die Negation wird mit einer anderen Farbe geschrieben. Die Schiiler sollen Fragen stellen und
die Antworten iiben. In den indischen Sprachen gibt es kein doch, aber im Englischen gibt es but of
course*.

Daher ergibe es ihrer Meinung nach keinen Sinn, eine indische Sprache zu Hilfe zu nehmen.
Sie sucht deswegen den Vergleich zum Englischen. Lehrerin C gibt an, zum Beispiel landes-
kundliche Informationen fiir die Sprachsensibilisierung zu benutzen, indem sie iiber andere

Léander und Sitten spricht. So versucht sie die Schiiler dahingehend zu sensibilisieren.

13.1.7 Zwischenfazit Lehrerperspektive

Anhand der vier Protokolle aus den Unterrichtshospitationen und der Fragen aus dem
Fragebogen I ist zu erkennen, dass Sprachbewusstheit nach LUCHTENBERG in beiden

untersuchten Spracheinrichtungen in Indien beachtet wird.

Alle Lehrerinnen sind sich der Ahnlichkeiten der L2 und der L3 bewusst. Von vier Lehrerinnen
setzen zwei (C und D) die L2 bei Aufgabenstellungen oder Worterkldrungen im Unterricht als
Hilfe ein. Eine Lehrerin gibt an, dies nur im Notfall zu tun, und eine weitere Lehrerin benutzt
ausschlieBlich die L3 im Unterricht. Die L2 fungiert folglich als Hilfestellung fiir Wortschatz-
oder Grammatikerkldrungen sowie als Erklarungssprache fiir Arbeitsanweisungen, zum
Beispiel als Hilfestellung in Bezug auf fehlende Worter oder eine Erkldrung, fiir eine Regel in

der L2. Eine Lehrerin nimmt die englische Phonetik zur Hilfe und weist auf Ahnlichkeiten zur
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L3 hin. Somit wird die L2 direkt als Hilfe eingesetzt. Dies wird von den Lernern immer wieder
gewiinscht, jedoch war davon auszugehen, dass die Lehrerinnen ausschlieBlich einsprachig
unterrichten, da sie es im Fragebogen so angegeben hatten. Gerade Lehrerin A hat dies explizit

im Fragebogen ausgefiihrt:

,»Ich bin streng einsprachig, denn fiir meine Studenten ist es wichtig, nur Deutsch zu héren, wenn sie im
Unterricht sind*.

Beide Lehrerinnen (C und D) haben ihre eigene Definition von Sprachbewusstheit und wie sie
diese im Unterricht einsetzen, um die Schiiler in ihrem Lernen zu unterstiitzen. Fiir Lehrerin C
bedeutet Sprachbewusstheit Regeln und Kenntnisse einer Sprache zu verinnerlichen und zu
beherrschen. Fiir Lehrerin D besteht Sprachbewusstheit aus dem Zusammenspiel folgender drei
Komponenten: (1) vorbildliche situationsbedingte Benutzung, (2) korrekte Anwendung sowie
(3) die Beherrschung interkultureller Feinheiten einer Sprache. Sie sind beide der Meinung,
dass der Lehrende Sprachbewusstheit insofern fordert, als er steuern kann, welches Wissen er
an die Schiiler weitergibt. Sprachbewusstheit hangt fiir beide Lehrerinnen mit dem Begriff der
Mehrsprachigkeit zusammen. Sie sehen einen Vorteil darin, dass die Schiiler mehrere Sprachen

beherrschen und dass unterschiedliche Sprachen mit ihren Regeln verglichen werden kdnnen.

Nach Ansicht von Lehrerin C sind aufgrund der Mehrsprachigkeit die Lerner in der Lage,
verschiedene Sprachen zu vergleichen, die Sprachen logisch zu analysieren und somit Regeln
und Strukturen zu verstehen. Die Lehrerinnen sensibilisieren die Schiiler fiir Sprachbewusst-
heit, indem sie Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu anderen Sprachen und Kulturen
ansprechen. Sie sind sich zudem des positiven Einflusses von Mehrsprachigkeit auf den
Unterricht und auf die Lernenden bewusst. Die Sensibilisierung geschieht auf unterschiedliche
methodische Art der Unterrichtsgestaltung. Durch das Bewusstmachen der Existenz
unterschiedlicher Sprachen und durch Vergleiche zwischen diesen soll das Sprachvermdgen
der Schiiler positiv dahingehend beeinflusst werden, dass sie sich mit Sprachen aktiv befassen.
Die Sprachsensibilisierung wird spielerisch iiber verschiedene Unterrichtsaktivititen in den
Unterricht integriert, indem zum Beispiel Sprachphdnomene mithilfe von anderen Sprachen

erklart werden.

13.2 Lernerperspektive

13.2.1 Vorstellung: Unterrichtsbeobachtung

Es folgt nun die Sicht der Lerner. Zunédchst werden die Ergebnisse der Unterrichtshospitation

in Bezug auf die Lerner vorgestellt. Auf folgende Punkte wurde die Aufmerksamkeit gerichtet:
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1. Sprache der Schiiler im Unterricht
2. Einsatz L1, L2, L3,
3. Sprache der Fehlerkorrektur

13.2.2 Ergebnisse: Unterrichtsbeobachtung

13.2.2.1 Hospitationsprotokoll: Lehrerin A (Goethe-Institut, Niveau: B2)

Wie oben bereits erwahnt, findet der Unterricht in dieser Klasse ausschlieB3lich in der L3 statt.
Es war beobachtbar, dass die Lerner untereinander jedoch ausnahmslos in der L2 sprechen.
Auffillig war, dass sie jedoch nie das englische Wort zur Erklarung forderten. Dies kann aber
daran gelegen haben, dass die Lehrerin klar und deutlich die Meinung vertritt, dass ausschliel3-
lich in der L3 unterrichtet wird und die Lerner keine andere Sprache um sich horen sollten.

Diese Aussage ist den Lernern bekannt.

Die Lehrerin korrigiert die Grammatik und ldsst die Lerner sonst frei sprechen. Die Lerner

korrigieren sich untereinander in der L3. Es wird keine L1 im Unterricht gesprochen.

13.2.2.2 Hospitationsprotokoll: Lehrerin B (Goethe-Institut, Niveau: A2)

Im Unterricht der Lehrerin B wurde ebenfalls beobachtet, dass, obwohl der Unterricht in der
L3 gehalten wird, die Lerner untereinander ausschlieBlich in der L2 kommunizieren. Mit der
Lehrerin sprechen sie allerdings Deutsch. Die Lerner fordern gelegentlich das englische Wort

in Bezug auf Wortschatzerkldrungen.

Korrekturen finden in der L3 statt, und wenn die Lehrerin auf Deutsch korrigiert, versuchen die
Lerner mitzumachen. Zwei Lerner sprechen miteinander in der indischen Sprache Tamil. Sonst

wird nur die L2 und die L3 im Unterricht gesprochen.

13.2.2.3 Hospitationsprotokoll: Lehrerin C (Schule, Niveau: A1)

In dieser Klasse war es auftillig, dass die Lerner untereinander und mit der Lehrerin in der L2
sprechen. Da die Lehrerin dieser Klasse fiir Erkldrungen oft ins Englische wechselt, miissen die

Lerner nicht nach den englischen Wortern fragen.

Die Lerner dieser Klasse korrigieren sich selbst. Es wird nur in der L2 und L3 gesprochen.

13.2.2.4 Hospitationsprotokoll: Lehrerin D (Goethe-Institut, Niveau: B2)

Die Lerner dieser Klasse sprechen untereinander ausschlieBlich in der L2 und mit der Lehrerin
sprechen sie Deutsch. Die Lerner fordern gelegentlich jedoch das englische Wort, zum Beispiel
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bei einigen deutschen Erkldrungen. Die Lehrerin gibt ihnen bei wiederholter Nachfrage das
englische Wort. Sie ldsst die Lerner frei sprechen und korrigiert einzelne Aussprachefehler auf

Deutsch. Es wird keine L1 im Unterricht gesprochen.

13.2.3 Vorstellung: Fragebogen I Lerner

Als Néchstes folgt die Darstellung der Ergebnisse des Fragebogens I Lerner Teil d). Folgende

Fragen wurden ihnen im Fragebogen gestellt:

1. Spricht die Lehrerin ausschlielich auf Deutsch?

2. Verstehst du, wenn die Lehrerin Deutsch spricht?

3. Siehst du Ahnlichkeiten zwischen den Wortern deutschen und der englischen Sprache?

4. Willst du, dass deine Lehrerin dir das englische Wort sagt, wenn du das deutsche Wort nicht

kennst?

Mit diesen Fragen soll die Sprachbewusstheit in Indien in Bezug auf die englische und die
deutsche Sprache untersucht werden. Es liegt, aufgrund der typologischen Ahnlichkeit der
englischen und der deutschen Sprache nahe, Lernende iiber die Ahnlichkeit und den Einfluss
des Englischen in Bezug auf die deutsche Sprache zu befragen. Ziel ist es, Erkenntnisse dartiber
zu gewinnen, wie die Lerner den Einfluss der englischen Sprache auf den

Spracherwerbsprozess des Deutschen beurteilen.

Um dies festzustellen, wurde zunidchst erfragt, in welcher Sprache der Unterricht stattfindet
(Frage 1). Im Anschluss daran wurde die Frage gestellt, ob die Schiiler die Lehrerinnen

verstehen, wenn er Deutsch spricht (Frage 2).

Die letzten beiden Fragen wurden in Kapitel 12.6 bereits ausfiihrlich erldutert und werden hier
nur kurz herangezogen, da es fiir diese Untersuchung von Bedeutung ist, ob sich die Schiiler
der Ahnlichkeiten beider Sprachen bewusst sind (Frage 3) und ob sie sich wiinschen, dass die
Lehrerin die L2 in den Unterricht integriert (Frage 4). Dadurch konnen Riickschliisse auf das
Bewusstsein der Schiiler fiir Sprachidhnlichkeiten gezogen werden (Luchtenberg 2007).

13.2.4 Ergebnisse: Fragebogen I Lerner

Es folgen nun die Ergebnisse zum Fragebogen I Lerner Teil d). Die Lerner auf allen
Erwerbsstufen haben angegeben, dass der Lehrende fast ausschlieBlich in der L3 unterrichtet.
Diese Frage stimmt demnach mit den Angaben der Lehrerinnen iiberein, dass sie uneinge-

schriankt auf Deutsch unterrichten, jedoch nicht mit der Beobachtung der hospitierenden
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Forscherin. Nur eine Lehrkraft hat angegeben, bei Aufgabenformulierungen gelegentlich ins

Englische zu wechseln, damit sie sichergeht, dass die Lerner sie verstehen.

Verstehst du deinen Lehrer wenn er auf
Deutsch unterrichtet?

100%
90%
800/2 Starke Abneigung
70% Abneigung

60% Neutral

50%

40% Zustimmung

30% Starke Zustimmung
20%

10%
0%

ES3 ES2 ES1

Abbildung 25: Verstindnis der Lehrerin durch den Schiiler

ES4

® ® e © ©
Starke Ablehnung Ablehnung Neutral Zustimmung Starke Zustimmung

Legende:  Emojis aus dem Fragebogen zugeordnet auf die Antworten der Lerner

Abbildung 25 zeigt, dass auf jeder Erwerbsstufe mindestens 50 % der Schiiler die Lehrerin
verstehen, wenn sie Deutsch spricht. Auf der Erwerbsstufe 1 versteht sie jeder zweite Schiiler,
auf Erwerbsstufe 2 und 3 knapp 70 % und auf Erwerbsstufe 4 sind es 64 %. Zudem haben
weitere 30 % auf der Erwerbsstufe 1 und 33 % auf der Erwerbsstufe 2 angegeben, neutral zu

sein. Auf der Erwerbsstufe 3 haben dies 20 % angegeben.

Demnach haben auf den Erwerbsstufen 1-3 knapp 90 % angegeben, den Lehrenden zu
verstehen. Eine Uberraschung zeigt sich auf der Erwerbsstufe 4: Nach eigener Aussagen
verstehen 18 % die Lehrerin gar nicht und 9 %, den Lehrenden nicht. Da die Lerner auf der
Erwerbsstufe 4 die fortgeschrittensten Lerner aus den untersuchten Gruppen sind, lieBe sich
hier ein anderer Erkldrungsansatz vermuten. So liegt es nahe, dass es sich um eine andere
Dimension des Verstehens handelt. Es wird vermutet, dass die Lerner auf der Erwerbsstufe 4
keine Probleme haben, die Worter der Lehrerin zu verstehen. Die Lerner auf den Erwerbsstufen
1-3 scheinen mit der Frage hingegen das Verstehen im wortlichen Sinne zu meinen. Fiir die
Erwerbsstufe 4 konnte man die Hypothese duBern, dass es fiir diese Lerner um das
gesellschaftlich-kulturelle Verstehen geht, das bei ihnen nach eigener Aussage nicht immer

gegeben ist.
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Die Ergebnisse stimmen mit den Antworten der Lehrerinnen iiberein, entgegen nur einer
Lehrerin, die angegeben hat, dass die Lerner sie nicht so gut verstehen, wie sie es sich wiinschen

wiirde. Alle anderen haben bestétigt, dass die Lerner die Lehrerinnen verstehen.

Integrierung der englischen Sprache in den
Unterricht

0, 0
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=

< 0%

ES4 ES3 ES2 ES1
Erwerbsstufen

Abbildung 26: Wunsch nach Integrierung des Englischen im Deutschunterricht

Anhand der Abbildung 26 ist zu erkennen, dass sich die Lerner auf den Erwerbsstufen 2—4 die
Integrierung der englischen Sprache in den Unterricht wiinschen. Die Lerner auf der
Erwerbsstufe 1 fallen insofern aus dem Rahmen, als sich immerhin 34 % der Lerner dies nicht
wiinschen. Hier liegt die Vermutung nahe, dass einigen Lernern die L3 am Anfang als zu fremd
erscheint und sie sich deshalb ganz auf die neue Sprache konzentrieren mdchten. Nach einiger
Zeit des Kennenlernens werden dann moglicherweise Ubereinstimmungen beobachtet, die das
Lernen der deutschen Sprache mithilfe des Englischen vereinfachen; dies wiirde den Anstieg
des Wunsches nach Integrierung auf der Erwerbsstufe 2 und 3 auf 100 % erkldren. Auf der

Erwerbstufe wiinschen sich auch immerhin noch 90% die Integrierung.

Aus dieser Aussage, dass sich die Mehrheit der Lernenden (selbst auf der Erwerbsstufe 1) die
Integration der L2 in den Unterricht wiinscht, ldsst sich eine Vermutung zur Vermittlung des

Deutschen als Tertidrsprache in Indien ableiten.
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Siehst du Ahnlichkeit zwischen der englischen
und der deutschen Sprache
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Abbildung 27: Frage: Siehst du Ahnlichkeiten zwischen der englischen und der deutschen Sprache?

Anhand von Abbildung 27 ist zu erkennen, dass sich die Mehrheit der Lerner der Ahnlichkeiten
der deutschen und englischen Sprache bewusst ist. Sie sehen nicht nur die Ahnlichkeiten beider

Sprachen, sondern mdchten diese aktiv in den Unterricht integriert haben.

13.2.5 Zwischenfazit Lernerperspektive

Das Ergebnis dieses Abschnitts zur Lernerperspektive hat gezeigt, was sich schon in den
Ergebnissen der Lehrerperspektive angedeutet hat, ndmlich dass laut Aussagen der Lerner

(100 %) der Deutschunterricht grundsétzlich in der L3 stattfindet.

Anhand der vier Protokolle der Unterrichtshospitation ist aber ebenso zu erkennen, dass die
Lerner in allen Klassen untereinander in der L2 sprechen, mit der Lehrerin hingegen
weitestgehend auf Deutsch kommunizieren. Es ist anhand der Untersuchung anzunehmen, dass
die Lerner die Einbeziehung der englischen Sprache in den Unterricht wiinschen. Lediglich auf
der Erwerbsstufe 1 wiinschen sich 34 % der Lerner nicht die Integration der englischen Sprache
in den Unterricht. Hier liegt die Annahme nahe, das ithnen die L3 am Anfang so fremd erscheint,
dass sie sich ganz auf die neue Sprache konzentrieren mdchten, ohne Einfliisse aus anderen

Sprachen zu bekommen, die das Lernern erschweren kdnnten.

Anhand der Unterrichtsbeobachtung und der Befragung der Lehrerinnen wird deutlich, dass die
L1 eine geringe Rolle im Deutschunterricht spielt, da ca. 13 verschiedene indische Sprachen in
den vier befragten Klassen vorherrschen und sich die Lerner deswegen alle in der L2
verstdndigen. Fehlerkorrektur findet wédhrend der hospitierten Stunden geméBigt und

mehrheitlich auf Deutsch statt.
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In Bezug auf das Verstdndnis der Lerner haben die Lernenden der Erwerbsstufen 1-3 angege-
ben, die Lehrerin zu verstehen; auf der Erwerbsstufe 4 haben 18 % der Lerner angegeben, die
Lehrerin nicht zu verstehen. Hier wurde vermutet, dass es sich um eine andere Dimension des
Verstiandnisses handelt und die Lerner nicht das wortliche Verstehen, sondern das gesellschaft-
lich-kulturelle Verstehen bewertet haben. Zudem wiinscht sich die Mehrheit der Lerner, dass
die Lehrkrifte sie auf die Ahnlichkeiten beider Sprachen aufmerksam machen. Mehr als 80 %
der Lerner auf allen Erwerbsstufen sehen Ahnlichkeiten in der englischen und der deutschen

Sprache.

Das Ergebnis zeigt eine hohe Sprachbewusstheit der befragten Deutschlernenden in Indien. Sie
nehmen die englische Sprache zu Hilfe und wiinschen sich tendenziell den Einsatz von

Vorwissen aus der englischen Sprache im Unterricht.

13.3 Zwischenfazit

Die in diesem Kapitel erhobenen Daten konnen nicht fiir generelle Aussagen verwendet
werden, geben jedoch einen Einblick in die unterschiedlichen Sichtweisen der im Unterricht

agierenden indischen Probanden und in die Perspektive des Forschers.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Schiiler und Lehrerinnen ausnahmslos der Ahnlichkeiten
beider Sprachen bewusst sind und dies im Unterricht — wenn auch nicht immer bewusst —
einsetzen. In Bezug auf die deutsche Sprache (L3) im Unterricht geben beide Seiten {liberein-
stimmend an, dass lediglich die L3 im Unterricht benutzt wird. Hier zeigt sich eine Diskrepanz:
Die englische Sprache wird nach der Beobachtung der Forscherin als Hilfestellung und fiir
Aufgabenerkldarungen hiufig im Unterricht eingesetzt und ebenso genutzt, um bestimmte
Phénomene niher zu erldutern oder Vergleiche zwischen beiden Sprachen klarzumachen. Die

Sicht der Lehrenden und Lerner lésst sich aus der Forscherperspektive nicht bestatigen.

Die Lernenden der ES 2—4 wiinschen sich mehr sprachliche Vielfalt und die Integration der
englischen Sprache in den Unterricht, auf der Erwerbsstufe 1 immerhin 66 %. 34 % der Lerner
auf der ES 1 wiinschen sich dies jedoch nicht. Hier wurde die Vermutung geduf3ert, dass einigen
Anfiangern die L3 zu Beginn als zu fremd erscheint und sie sich deshalb auf die neue Sprache

konzentrieren mochten.

Drei der vier Lehrerinnen kommen diesem Wunsch nach: Die englische Sprache wird als
Hilfestellung und fiir Aufgabenerkldrungen eingesetzt. Das Wissen liber Sprachenvielfalt ist

folglich vorhanden.
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Die indischen Probanden erkennen Ahnlichkeiten zwischen der L2 (Englisch) und der L3
(Deutsch). Dies deutet auf ein explizites Sprachwissen in den untersuchten Schulen hin. Die L1
spielt eine untergeordnete Rolle im Deutschunterricht und wird selten fiir Erklédrungen in Bezug

auf kulturelle Unterschiede hinzugezogen.

In Bezug auf das Verstindnis der Schiiler zeigt sich auf der Erwerbsstufe 4 eine Uberraschung.
Dort haben 27 % angegeben, dass sie den Lehrer nicht oder gar nicht verstehen. Folgender
Erklarungsansatz wurde angebracht: Die Erwerbsstufen 1-3 scheinen mit der Frage lediglich
das Verstehen im wortlichen Sinne zu meinen; fiir die Erwerbsstufe 4 kann es sich hingegen
um das gesellschaftlich-kulturelle Verstehen handeln, was nicht immer vom Lerner verstanden

wird.

Die befragten Lehrerinnen haben eine klare Definition von Sprachbewusstheit, die sie im Unter-
richt einbringen wollen. [hrer Meinung nach hat diese einen Einfluss auf das Lernverhalten der
Schiiler, da die Bewusstmachung von Funktionen einer Sprache ebenso wie Ahnlichkeiten das
selbststindige Lernen fordern kann. Zudem hilft es eventuell, die selbststindige

Auseinandersetzung der Lernenden mit der Zielsprache zu fordern.

Folgende in Kapitel 5 aufgezeigte Ansitze der Sprachbewusstheit in Bezug auf Ziele der Ver-
mittlung bei Lehrkréften nach LUCHTENBERG stimmen somit mit der Ansdtzen in den

untersuchten indischen Instituten tiberein:

a) Beriicksichtigung des Zusammenhangs von Sprache und Kultur,
b) Einbeziehung sprachlicher Vielfalt,

c) Offenheit fiir Sprachenvielfalt,

d) Textverstehen und Sprachkunde (Luchtenberg 2007: 116).

Vor allem die Sensibilisierung fiir Sprache und fiir sprachliche Phdnomene scheint im
Unterricht ernst genommen zu werden. Die Lehrer vertreten dieselbe Meinung wie MEIBNER,
dass die ,,Sprachlernbewusstheit* eine Hilfsfunktion fiir das Sprachenlernen ausiibt und im

Fremdsprachenunterricht instrumentell eingesetzt werden soll (Mei3ner 1995: 175).

Zudem wird eine Entwicklung in Bezug auf den Umgang mit Korrekturen von Fehlern
angesprochen. Lehrerin D sieht in den letzten Jahren dahingehend eine Entwicklung, dass im
Sprachunterricht Abstand genommen wird von vorgefertigtem Imput und dessen Abfragen,
dem sogenannten pattern drill. Sie weist auf eine neue Richtung hin, in der Fehler nicht mehr
nur als Fehler angesehen werden, sondern in der Fehler begutachtet werden, um zu erkennen,

ob der Lerner vielleicht bereits komplexere Muster des Spracherwerbs erlernt hat.
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Die Untersuchung verweist auf das Vorhandensein einer hohen Sprachbewusstheit der
Deutschlehrenden in Indien. Aufgrund der Ergebnisse ist anzunehmen, dass die Lerner eben-
falls iiber Sprachbewusstheit verfiigen, jedoch moglicherweise teilweise noch nicht in der Lage
sind, die L2-Erkenntnisse positiv zu transferieren, weshalb mehr Fehler durch Transfer aus dem
Englischen auftreten. Es wére durchaus sinnvoll, diese Untersuchungsergebnisse in der

Unterrichtspraxis auch kiinftig zu beriicksichtigen.

14. Motivation und Vorkenntnisse als Lernervariablen

In diesem Kapitel steht die Frage nach zwei unterschiedlichen Einflussfaktoren (Motivation
und Vorkenntnisse) der DaF-Lerner im Mittelpunkt. Der Fragebogen I fiir Lehrer und Lerner
des erhobenen DaF-Korpus bildet die Grundlage dieser Untersuchung. In einem ersten Schritt
wird die Lernervariable Vorkenntnisse der Lerner betrachtet. Da alle Lerner iiber unterschied-
liche Vorerfahrungen verfiigen, folgt zunichst eine Ubersicht aller Probanden und ihrer jewei-
ligen Lerndauer. Im Anschluss wird die Lerndauer in Relation zur Erwerbsstufe gestellt, um
hierdurch Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, welche Lerner auf welchen Erwerbsstufen iiber

welchen Zeitraum Deutsch lernen.

In einem zweiten Schritt wird die Lernervariable Motivation behandelt. Wie schon im theo-
retischen Teil der Arbeit erklirt, ist Motivation ein entscheidender Faktor beim Spracherwerb,
der von unterschiedlichen Faktoren abhdngig ist und beeinflusst wird. RIEMER bezeichnet
Einflussfaktoren (seien es affektive, soziale, kognitive oder erst- oder fremdsprachliche) als ein
Netz interdependenter Variablen, die sich auf den Fremdspracherwerb ausiiben (Riemer 1997b:
1). Laut RIEMER besteht ein aktuelles Erkenntnisinteresse an den Ursachen der Variabilitét
fremdsprachlicher Lernprozesse. Ihrer Ansicht nach stellt der sogenannte Faktorenkomplex ein
Problem in der Zweitspracherwerbsforschung dar. Spracherwerb wird durch multiple Variablen
beeinflusst, die nicht eindeutig voneinander zu trennen sind, wodurch die isolierte Betrachtung
der einzelnen Faktoren erschwert wird (Riemer 2007). Obwohl es sinnvoll ist, einzelne
Faktoren separat zu begutachten, ist es laut EDMONSON & HOUSE (2011) unangebracht, den
Fremdsprachenlernerfolg auf einen Einflussfaktor zu begrenzen. Motivation hat verschiedene
Ursachen, die einzeln betrachtet werden miissen, um auf den einzelnen Lerner eingehen zu
konnen. Da es unmoglich ist, alle Aspekte der Motivation zum Fremdspracherwerb in dieser
Studie abzudecken, wird das Erkenntnisinteresse in die Frage gelegt, welche Motive indische

Lerner beim Deutschlernen haben. Mithilfe dreier Theorieansitze, die im theoretischen Teil
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erldutert wurden (Deci & Ryan 1985; Hermann 1978; Kirchner 2004), sollen Motivations-
tendenzen untersucht werden und ebenso, welche Einflussfaktoren sich auf die Motivation aus-
wirken konnen. Der Motivationsbegriff nach KIRCHNER, in dem sie die externen und internen
Faktoren von Motivation von WILLIAMS & BURDEN (1997) und DORNYEI (1994) {ibernommen
hat (siehe Kapitel 4), wird abgefragt, um gegebenenfalls einen Einfluss dieser Faktoren auf die
Motivation der Lernenden festzustellen. Diese hédufig vorgenommene Unterteilung von
internen und externen Faktoren variiert, je nachdem, welche Perspektive der Einordnung

zugrunde liegt.

Als interne Faktoren werden nach KIRCHNER Angst (affektiver Faktor) und Vorwissen bei den
Lernern abgefragt; als externe Faktoren sind das Lernumfeld, die Lehrperson und der Einfluss
der deutschen Sprache auBerhalb des Unterrichts von Interesse (soziale Faktoren). DORNYEI
sieht das Lernerumfeld als einen wichtigen externen Faktor an (Dornyei 1994). Aulerdem wird
der Fokus auf die Lehrperson gelegt. Nach DORNYEI iibt die Lehrperson einen besonders gro3en
Einfluss auf die Motivation der Lerner aus (Ddrnyei 2001b). Die Frage, die sich stellt, lautet:

Inwieweit ist die Lehrperson in der Lage, die Lerner zu motivieren?

Im Anschluss liefert Kapitel 14.5 einen Einblick in die Prasenz der deutschen Sprache aufler-
halb des Unterrichts. Unter anderem soll eine Antwort auf die Frage gefunden werden, ob es
auBBerschulische Kontakte mit der deutschen Sprache gibt und wenn ja, inwieweit diese die
Lerner motivieren konnen (Kirchner 2004). Die Annahme von Wechselwirkungen zwischen
einzelnen Variablen stellt eine groe Herausforderung dar. Diese Wechselwirkungen sollen im
Folgenden an ausgewdhlten Variablen untersucht werden. Indem die beiden Lernervariablen
Motivation und Vorkenntnisse in Relation zueinander gesetzt werden, soll festgestellt werden,
inwieweit die Motivation auch mit der Lerndauer zusammenhingt und ob sich die Motivation

der Lerner auf den unterschiedlichen Erwerbsstufen unterscheidet.

Die Analyse beabsichtigt unter anderem die Kldrung folgender zentraler Fragen:
1. Welche Motivation haben die Lerner, Deutsch zu lernen?
2. Durch welche Faktoren wird die Motivation der Lerner beeinflusst?

3. Unterscheiden sich Lernende verschiedener Institutionen in ihrem Motivationsprofil?

In Bezug auf DORNYEIS (2001a) Ansicht der Instabilitidt von Motivation, die dadurch begriindet
ist, dass sie sich jederzeit dndern kann, die auch KIRCHNER (2004) in ihrer Studie aufgreift,
stellt sich die Frage, inwiefern eine einmalige Untersuchung sinnvoll erscheint. Jedoch ist es

Ziel dieser Studie, einen generellen ersten Einblick in die Motivationstendenzen der indischen
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DaF-Lerner zu geben. Aus diesem Grund konnen auch diese Forschungsansitze

gewinnbringend in der Motivationsforschung eingesetzt werden.

14.1 Lernervariable 1: Vorkenntnisse (Lerndauer) der deutschen Sprache

Die insgesamt 46 Lerner kommen aus unterschiedlichen Klassen des Goethe-Instituts und zwei
unterschiedlichen Klassen einer Schule in Bangalore. Sie verfiigen daher alle {tiber
unterschiedliche Sprachkenntnisse, da alle unterschiedliche Vorerfahrungen haben und unter-
schiedlich lange am Deutschunterricht teilnehmen. Die Lerner mit den geringsten Deutsch-
kenntnissen lernen seit zwei Monaten Deutsch, die lingste festgestellte Lernzeit betragt 24

Monate.

Ziel dieser Untersuchung ist es, die Lernersprache in ihrem jeweiligen Stadium zu erfassen, um
das Leistungsniveau innerhalb der Gruppe beurteilen zu konnen. Dies wurde mithilfe der
Erwerbsstufe ermittelt. Wie im theoretischen Teil (Kapitel 3.2.) erldutert, wurde im Rahmen
des Projekts ,,Deutsch & PC* von GRIEBHABER (2002-2006; 2006a; 2006b), das an drei Frank-
furter Grundschulen mit neun Klassen durchgefiihrt wurde, ein Diagnoseinstrument zur Ermitt-
lung des Sprachstandes entwickelt, mithilfe dessen die Lerner in verschiedene Erwerbsstufen

eingeteilt werden konnten (siehe Kapitel 3.2).

Die folgende Tabelle zeigt die Lerndauer der Lerner nach Monaten sortiert. Zudem ist der
Tabelle die Anzahl der Lernenden in der jeweiligen Lerndauer sowie der Mittelwert der Lerner

zu entnehmen.

Lerndauer Anzahl Lerner Erwerbsstufenmittelwert
2 Monate 3 1
3 Monate 3 3,5
4 Monate 3 1
5 Monate 2 2
6 Monate 10 2,7
7 Monate 1 4
8 Monate 1

10 Monate 3 3
12 Monate 12 2,5
18 Monate 5 2
24 Monate 2 3,5

Tabelle 65: Mittelwert: Erwerbsstufe versus Lerndauer
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Zunéchst liegt die Vermutung nahe, dass mit der Dauer des Deutschunterrichts auch die
Erwerbsstufe steigt. Ein solcher Zusammenhang zwischen Lerndauer und Erwerbsstufe ist
jedoch anhand der Tabelle 65 nicht erkennbar. Drei Lerner sind mit einem Mittelwert in der
Erwerbsstufe von 3,5 nach 3 Monaten Deutschunterricht auf dem gleichen Niveau wie zwei
Lerner erst nach 24 Monaten. Aullerdem sind zehn Lerner mit einem Mittelwert von 2,7 in der
Erwerbsstufe nach 6 Monaten etwas besser als zwolf Lerner mit einem Wert von 2,5 nach 12
Monaten. Aufgrund der unterschiedlichen Lerndauer ist also nicht direkt erkennbar, dass mit

steigender Erwerbsstufe auch die Lerndauer mitsteigt.

Im Folgenden werden die Lerner weiter in drei Gruppen unterteilt, damit ergénzende
Untersuchungen zur Lerndauer in Relation zur Erwerbsstufe durchgefiihrt werden koénnen. Fiir
diesen Teil der Untersuchung wurden drei Gruppen gebildet, mit den jeweils entsprechenden

Lerndauern der Lerner.

Die erste Gruppe umfasst Lerner mit der Lerndauer ,,unter 6 Monate*.

Die zweite Gruppe umfasst Lerner mit der Lernerdauer ,,iiber 6 - 12 Monate®.
Die dritte Gruppe umfasst Lerner mit der Lerndauer ,,iiber 12 Monate*.

Die folgende Abbildung (28) verdeutlicht die Aufteilung der Lerndauer iiber die Erwerbsstufen.

Lerndauer nach Erwerbsstufen

i
ES2 ES3 4

Erwerbsstufen
Abbildung 28: Lerndauer der Probanden in Relation zur Erwerbsstufe

100%
80%
0,
60% H unter 6 Monate
40%

B 6-12 Monate

20% iber 12 Monate

0%

Angaben Lerndauer in %

1

ES
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In der Abbildung 28 ist zu sehen, dass der Anteil der Lerner auf der Erwerbsstufe 1, die unter
6 Monaten Deutsch lernen, 60 % betrdgt. Auf den hoheren Erwerbsstufen sinkt der Anteil: Auf
der ES 2 und ES 3 sind es jeweils noch 17 % und auf der Erwerbsstufe 4 nur noch 8 % der
Schiiler, die unter 6 Monaten Deutsch lernen (diese 8 % sind Lerner am Goethe-Institut, die

einen Intensivkurs absolviert haben).
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Am hochsten ist die Zahl der Lerner, die liber 12 Monate Deutsch lernen, auf den Erwerbsstufen
3 und 4 (jeweils 58 %). Die Lerner, die 6-12 Monate Deutsch lernen, sind auf alle vier

Erwerbsstufen verteilt, die meisten von ihnen sind auf der Erwerbsstufe 3 und 4.

Es zeigt sich, dass die Lerner mit der kiirzesten Lerndauer mehrheitlich auch auf der niedrigsten
Erwerbsstufe angesiedelt sind. Im Vergleich dazu sind die Lerner auf den hoheren
Erwerbsstufen diejenigen mit der ldngeren Lerndauer. Es gibt aber auch eine kleine Prozentzahl
von Lerner, die nach kurzer Lerndauer auf der Erwerbsstufe 4 sind, und ebenso viele, die nach
iiber einem Jahr immer noch auf der Erwerbsstufe 1 geblieben sind. Hier stellt sich die Frage
nach dem Grund. Ist die vorhandene bzw. fehlende Motivation dafiir verantwortlich? Die

Lernervariable Motivation wird im ndchsten Schritt untersucht.

14.2 Lernervariable 2: Motivation anhand des Fragebogens I Lerner

Im folgenden Kapitel werden Motivationstendenzen der Lerner untersucht und einige im
theoretischen Teil vorgestellten Motivationsmodelle zur Erkldrung hinzugezogen. Hierfiir
werden die Fragen des Fragebogen I Lerner (Teils a und ¢) hinzugezogen. Dabei soll an dieser
Stelle darauf hingewiesen werden, dass die folgenden Ergebnisse nicht den Anspruch der
Generalisierbarkeit erheben, aber einen Beitrag zur Diskussion in Bezug auf Motivation beim

Deutscherwerb im aulereuropdischen Kontext liefern sollen.

RIEMER sieht es als problematisch an, wenn unabhéngige Variablen (zum Beispiel Motivation)
mit abhédngigen Variablen (zum Beispiel Einschétzung der Lehrer oder Selbsteinschétzung der
Lerner) gemessen werden, mit dem Ergebnis eines generalisierten Zusammenhangs zwischen
Motivation und Fremdspracherwerb. Diese Aussagen konnen laut RIEMER als nicht giiltig
erachtet werden (Riemer 1997b: 32). Aus diesem Grunde wurde neben den Einschitzungen der
Lehrer und den tatsdchlichen Klassenniveaustufen der Lerner zusétzlich die Profilanalyse zur

Sprachstandmessung durchgefiihrt, um valide Aussagen treffen zu kdnnen (siehe Kapitel 9.1).
Die ersten Fragen, denen nachgegangen werden soll, lauten:

— Welche Motivation haben die Schiiler, Deutsch zu lernen?
— Inwieweit beeinflusst die Lernervariable Motivation das Deutschlernen der Schiiler positiv

oder negativ?

Das Goethe-Institut wirbt mit verschiedenen Broschiiren, zum Beispiel ,,10 Griinde fiir

Deutsch®, fiir seine Deutschkurse. Laut der Broschiire bereichert ein Deutschkurs das Leben
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nicht nur sozial, sondern auch wirtschaftlich.3® Ist also die instrumentelle Nutzung nach
GARDNER & LAMBERT (1972) — in diesem Fall zum Beispiel ein angestrebtes Studium in
Deutschland — einer der Faktoren, der die Lerner in erster Linie dazu bewegt, Deutsch zu
lernen? Dies wiirde der identified regulation nach DECI & RYAN (2000) entsprechen, da der
Vorteil eines Studiums in Deutschland oder der Fahigkeit, eine Fremdsprache zu sprechen,

erkannt wird und aus diesem Grund der Spracherwerb angestrebt wird.
In einem zweiten Schritt soll folgende Frage untersucht werden:
— Welche der Lerner sind am motiviertesten?

Hier wird auf die Resultativhypothese von HERMANN (1978) zuriickgegriffen und folgender
Frage nachgegangen: Wird Motivation durch Erfolg ausgeldst und verstéirkt (Resultativhypo-
these) oder kann der Lernfortschritt auf die Motivation zuriickgefiihrt werden (Kausalhypothe-
se)? Fiir RIEMER (1997) bleibt es unklar, inwieweit die Resultativhypothese hinsichtlich der
Relation zwischen Motivation und dem Erfolg im Fremdspracherwerb auch fiir Jugendliche

und Erwachsene von Bedeutung ist. Dies soll in dieser Studie untersucht werden.

Die Kausalitdt des Zusammenhangs zwischen Angst und fremdsprachlicher Sprachproduktion
ist wenig gesichert. Auch wenn der interne Faktor Angst nicht das zentrale Interesse dieser
Studie ist, soll sie trotzdem als Variable fiir Motivation abgefragt werden, zum einen, da die
Konfrontation mit der Fremdsprache situationsspezifische Angst auslosen kann, welche die
Motivation hemmen konnte, und zum anderen, um einen Beitrag zur Angst im fremdsprachen-

spezifischen Kontext zu leisten (Riemer 1997b: 16).

In einem weiteren Schritt in diesem Kapitel wird das Lernerumfeld beleuchtet. Inwieweit
beeinflusst dieses die Motivation der Untersuchungsteilnehmer? WILLIAMS & BURDEN (1997)
schreiben dem Lern- bzw. Unterrichtsumfeld eine grofle Bedeutung zu. Das Lernumfeld stellt

in ihrer Untersuchung einen externen Faktor dar (William & Burden 1997).

Folgende Fragen wurden im Fragebogen I Lerner gestellt:

3 http://www.goethe.de/lrn/prj/zgd/de867247 .htm (Zugriff 25.8.2017).
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1) How motivated are you to learn German?

Very little B & & © © Verymuch

2) If you are you motivated why? Why do you learn German?

a) [ want to study in Germany.

b) I want to go to Germany therefore I learn German
¢) Iwant to read the literature in its original language.
d) Idonothave a choice. I have to learn it in school.

3)
a. Do you study German on your own in Yes No
order to make progress?

b. Do you have contacts to any native speakers? Yes No

c. Do you see a connection between Yes No
motivation and progress in language learning?

d. Do you like your learning environment? Yes No
e. [lam interested in learning German Yes No
f. Do you use the media such as Internet for learning German?  Yes No
g. Are you afraid to speak German? Yes No

Frage 1 mochte die generelle Motivation des Lerners in Bezug auf das Erlernen der deutschen
Sprache erfragen. Mit Frage 2 soll herausgefunden werden, warum die Schiiler Deutsch lernen.
Hier wird spéter analysiert, ob dies aus einer intrinsischen oder extrinsischen Motivation heraus
geschieht (Deci & Ryan 1985). Aufgrund der Gespréche, die vor und nach dem Unterricht in
Indien mit Deutschlernern gefiihrt wurden, wird davon ausgegangen, dass viele Lerner vom
Goethe-Institut angegeben haben, zum Studium nach Deutschland gehen zu wollen, also
Antwort b. Bei den Lernern aus der Schule ist damit zu rechnen, dass die Mehrheit Antwort d
wihlen wird, da sie den Deutschunterricht nicht freiwillig gewéhlt haben, sondern dies Teil
thres Curriculums in der Schule darstellt. Frage 3a soll beleuchten, ob die Lerner selbststindig
aullerhalb des Unterrichts an der Verbesserung ihrer Deutschkenntnisse arbeiten, da dies viel
tiber die Ernsthaftigkeit der Motivation aussagt. Frage 3b mochte herausfinden, ob die Lerner

Kontakt zu deutschsprachigen Personen haben. Laut KLEPPIN (2005) bestimmt das
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Lernerumfeld vor allem die Einstellung zur Sprache und dient ebenso als Faktor fiir Motivation
(Kleppin 2005). Frage 3¢ soll Erkenntnisse dariiber liefern, ob sich die Lerner bewusst sind,
dass Motivation zu einem Lernfortschritt fiihren kann (vgl. Kirchner 2004). Frage 3d betrachtet
das Lernerumfeld, um festzustellen, ob sich dieses auf die Motivation des Lerners auswirkt
(William & Burden 1997). Laut SCHIEFELE & CSIKSZENTMIHALYI (1993) kann sich eine
positive Gruppenatmosphire positiv auf die Motivation des Lerners auswirken (Schiefele &

Csikszentmihalyi 1993).

Frage 3e fungiert als Kontrollfrage und bezieht sich noch einmal auf die Motivation des
Lerners. Sie soll deutlich machen, ob die Schiiler gerne Deutsch lernen. Die letzte Frage 3f soll
kldren, ob sich die Lerner auBlerhalb des Unterrichts mit der deutschen Sprache beschéftigen.
Das Lernumfeld und soziale Kontakte werden als externe Faktoren gesehen, die den Sprach-

erwerb auflerhalb des Unterrichts unterstiitzen kénnten (Dornyei 1994).

Mit Frage 3g soll der interne Faktor Angst als Variable fiir Motivation beleuchtet werden, da
die Konfrontation mit der Fremdsprache situationsspezifische Angst auslésen und die

Motivation dadurch hemmen kann (Riemer 1997b: 16).

Ergebnisse Fragebogen 1

Die folgende Abbildung 29 zeigt die Motivation der Schiiler tiber die Erwerbsstufen verteilt.

Motivation der Schiiler nach Erwerbsstufen

100%

80%

B gar nicht motiviert

B wenig motiviert

60%

neutral
40%

B motiviert

Anzahl Lerner in %

20%

sehr motiviert
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Abbildung 29: Frage 1: Motivation der Schiiler nach Erwerbsstufen in %
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Legende:  Emojis aus dem Fragebogen zugeordnet auf die Antworten der Lerner

Die Abbildung 29 zeigt, dass die Lerner auf der Erwerbsstufe 1 am wenigsten motiviert sind.

50 % haben angegeben, wenig motiviert zu sein. Kein Lerner hat angegeben, dass er tiberhaupt
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motiviert ist. Am stirksten ist die Motivation auf der Erwerbsstufe 4; hier haben mehr als die

Halfte der Lerner angegeben, sehr motiviert zu sein.

Zu beobachten ist, dass die Motivation mit steigender Erwerbsstufe wéchst. Hierfiir ist die
Resultativhypothese (Hermann 1978) die wahrscheinlichste Erkldrung. Dieser zufolge bringt
erst der Fortschritt beim Lernen die Motivation mit sich; folglich sind die Anfanger in dieser

Studie weniger motiviert als die fortgeschrittenen Lerner.

Die folgende Abbildung 30 zeigt die Griinde der Schiiler, Deutsch zu lernern.

Warum lernst du Deutsch?

100%
o ® Ich will in Deutschland
°v,:: 80% studieren
S .
g 60% B Ich will nach _
5 Deutschland reisen
j 40% Ich will die Literatur in
"E ihrem Original lesen
5 20% ® Ich muss Deutsch in der

Schule lernen
0%
ES4 ES3 ES2 ES1
Erwerbsstufen

Abbildung 30: Frage 2: Warum lernen die Schiiler Deutsch? (Nach den Erwerbsstufen in %)

In Abbildung 30 ist zu sehen, dass 70 % der Lerner der Erwerbsstufe 1 sich nicht freiwillig zum
Deutschlernen entschieden haben, sondern Deutsch als Fach in der Schule lernen miissen. Auf
den Erwerbsstufen 2—4 sinkt die Prozentzahl der Lerner, die angegeben haben, Deutsch in der
Schule lernen zu miissen, deutlich. Mehr als die Hélfte der Lerner der Erwerbsstufe 2 und 3 und
sogar 84 % der Erwerbsstufe 4 lernen die deutsche Sprache, weil sie nach Deutschland zum
Studieren gehen wollen. Hier zeigt sich, dass die fortgeschrittenen Lerner aus extrinsischen
Motiven Deutsch lernen, da sie einen Nutzen im Spracherwerb sehen, und nicht aus
intrinsischer Motivation heraus. Hier ist die Rede von der in Kapitel 4.3 erlduterten external
regulation nach DECTund RYAN, einer Untergruppe der extrinsischen Motivation (Deci & Ryan
2000). Im Rahmen einer solchen external regulation sind bestimmte Anreize der Grund fiir die
Motivation der Lerner. Hier liegt ein nicht freiwilliges Verhalten vor, da der Grund fiir den
Fremdspracherwerb folglich Anreize sind. Hier kann zum Beispiel die Moglichkeit, nach

Deutschland zum Studieren zu gehen als Anreiz genannt werden (Deci & Ryan 1985). Vor
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allem 1im Fremdsprachenunterricht der Schule, in dem das Deutschlernen zum

Pflichtfachbereich gehort, erscheinen die Lerner — besonders am Anfang — wenig motiviert.

14.2.1 Zusammenhangsanalyse: Lernziel und Motivation

Der in diesem Abschnitt der Arbeit eingesetzte Chi-Quadrat-Test (y*-Test) wird benutzt, um
Héaufigkeiten miteinander zu vergleichen. Er wird flir nominalskalierte Variablen verwendet
und trifft eine Aussage dariiber, ob sich beobachtete Haufigkeiten signifikant von den erwar-
teten unterscheiden. Die Motivation wurde mit dem Motiv der Lerner verglichen. In diesem
Fall war davon auszugehen, dass die Lerner, die nach Deutschland zum Studieren gehen wollen,
motivierter sind als die Lerner, die angeben, Deutsch in der Schule lernen zu miissen. Es zeigte
sich, dass der Anteil der motivierten Lerner unter denen, die nach Deutschland zum Studieren
gehen mdochten, mit 81,3 % hoher ist als bei den Lernern, die Deutsch fiir die Schule lernen
miissen (42,1 %). Der Chi-Quadrat Test =zeigt einen signifikanten Zusammenhang
(Chi%?=5,546; p<0,05): Der Anteil der motivierten Lerner in der ersten Gruppe ist signifikant
hoher als in der zweiten Gruppe. Somit bestdtigen sich die erwarteten Ergebnisse. Hier soll die
Verbindung zu der Studie von NOEL et al. (1999) gezogen werden, die intrinsische und
extrinsische Motivation an franzdsischen Studenten untersuchten und zu dhnlichen Ergebnissen
kamen. Die Schlussfolgerung ihrer Studie ist im folgenden Satz zusammengefasst: Je mehr eine
Studentin/ein Student aus eigenem Willen eine Sprache lernt, umso mehr lernt sie/er, da ihr/ihm
der Lernprozess Freude bereitet, und umso mehr hat sie/er vor, die Sprachlernaktivititen

fortzufiihren (Noel et al. 1999).
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Lernst du Deutsch alleine um Fortschritte zu

machen?
S 100%
£ 80w
3 Hja
£ 60%
2 40% H nein
=
S 20%
c
< 0%
ES4 ES3 ES2 ES1
Erwerbsstufen

Abbildung 31: Frage 2: Warum lernen die Schiiler Deutsch? (Nach den Erwerbsstufen in %)

Aus der Frage, ob die Lerner zusitzlich zum Unterricht selbststindig lernen, um Fortschritte
im Spracherwerb zu machen, werden Riickschliisse auf die Motivation der Lerner gezogen. Das
Ergebnis zeigt, dass die Anfanger angegeben haben, sich am wenigsten in ihrer Freizeit mit der
deutschen Sprache zu beschéftigen. Dieses Ergebnis war aufgrund der Ergebnisse von Frage 1
zu erwarten, da die Anfianger dort angegeben haben, am wenigsten motiviert zu sein, die
deutsche Sprache zu lernen. Hier scheint sich ebenfalls zu bestétigen, dass die Motivation erst
durch positive Signale und Erfolge beim Sprachenlernen wéchst. Daher wird die

Resultativhypothese von HERMANN (1978) als wahrscheinliche Erkldrung angesehen.

Haben die Lerner Kontakt zu
Muttersprachlern?

100%

80%
60% ®ja

40% H nein

20%

Anzahl Lerner in %

0%

ES4 ES3 ES2 ES1
Erwerbsstufen

Abbildung 32: Frage 3b: Haben die Lerner Kontakt zu Muttersprachlern

Die Antworten auf die Frage, ob die Lerner Kontakt zu Muttersprachlern der deutschen Sprache
haben, sehen wie folgt aus: Die Lerner auf der Erwerbsstufe 4 haben {iberwiegend angegeben,

Kontakt zu Muttersprachlern zu haben (75 %). Hingegen haben 70 % der Lerner auf der
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Erwerbsstufe 1 keinen Kontakt zu Muttersprachlern. Auf der Erwerbsstufe 2 und 3 haben iiber
90 % Kontakt zu Muttersprachlern. Der externe Motivationsfaktor (William & Burden 1997)
des sozialen Umfeldes wird durch muttersprachliche Kontaktpersonen positiv beeinflusst. Es
zeigt sich, dass die fortgeschrittenen Lerner mehr Kontaktpersonen haben, mit denen sie die

Zielsprache Deutsch sprechen.

Vergleich Motivation und Kontakt zu

Muttersprachlern

0 0,

X 100%
=
5 ® Kontakt zu
£ Muttersprachlern
o 50% .
= ® Keinen Kontakt
)
<
=
g 0%
é- gar nicht neutral sehr
motiviert motiviert

Motivation

Abbildung 33: Relation: Motivation und Kontakt zu Muttersprachlern

KIRCHNER geht davon aus, dass der Kontakt zu Muttersprachlern eine zentrale Rolle in Bezug
auf die Motivation der Lerner spielt. Anhand der Abbildung 33 ldsst sich erkennen, dass die
Probanden, die keinen Kontakt zu Muttersprachlern haben, weniger motiviert sind als diejeni-
gen mit Kontakt zu Muttersprachlern. Die Balken in der Grafik ,,keinen Kontakt* und ,,Kontakt
zu Muttersprachlern® laufen entgegengesetzt. Alle sehr motivierten Lerner stehen vermehrt mit
Muttersprachlern in Kontakt, die weniger motivierten nicht. Somit ldsst sich KIRCHNERS (2004)
Annahme in dieser Untersuchung bestétigen: Die motivierten Lerner haben mehr Kontakt zu

M