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1 Einleitung

Die sprachliche Vielfalt in Deutschland stellt eine besondere Situation dar, da sich hier
— ausgelost durch Arbeitsmigration und durch zunehmende Migrationsdynamiken — ein
komplexer multikultureller und vor allem auch ein multilingualer Kontext
herausgebildet hat, dessen Auswirkungen das Leben der Menschen sowohl auf
gesellschaftlicher als auch auf privater Ebene betreffen. Vor diesem Hintergrund besitzt
die Schule einen speziellen Stellenwert als ein Ort, an dem Schiiler?, die zusatzlich zum
Deutschen eine Herkunftssprache? sprechen, den Umgang mit bis zu vier verschiedenen
Sprachen bewaltigen (mussen). Zu diesen Schiilern zdhlen insbesondere jene, die einen
tirkischsprachigen Hintergrund besitzen, da sie zu einer der gréfiten Gruppen von
Menschen mit Migrationshintergrund innerhalb Deutschlands gehdren.

Nach dem Zweiten Weltkrieg herrschte in Deutschland ein grof3er Arbeitskraftemangel,
welcher eine Einwanderungswelle ausléandischer Arbeitskrafte ausloste. Als Resultat der
Gastarbeiteranwerbung trafen Ende der 1950er Jahre die ersten tirkischen Arbeiter in
Deutschland ein. Nach dem Anwerbestopp im Jahr 1973 entschied sich die Mehrzahl
von ihnen, in Deutschland zu bleiben und ihre bis dato in der Turkei zurtickgebliebenen
Angehorigen im Zuge der Familienzusammenfiihrung nach Deutschland zu holen, wo
sie sesshaft und zu einem festen Bestandteil der Gesellschaft geworden sind (vgl.
Muysken & Rott 2013: 180 f.; Backus 2013: 771 ff.).

Die Gymnasialschdiler, die sich als Probanden fiir die vorliegende Studie zur Verfugung
gestellt haben, sind die Enkelkinder der einstigen Gastarbeiter. Wéhrend ihre Grofeltern

als Mitbegriinder des Gastarbeiterdeutschen gelten, sind sie in Deutschland geboren,

1 Mit Schiiler, spater auch mit Proband/Probanden und Lerner, sind hier — wie im Folgenden —
selbstverstandlich auch die Gymnasialschulerinnen gemeint. Allerdings wird, um den Lesefluss dieser
Avrbeit nicht zu beeintréchtigen, stets das generische Maskulinum verwendet.

2 Als Herkunftssprache werden ,die mitgebrachten Sprachen eingewanderter Familien bezeichnet
(Farstenau 2011: 31), welche neben der umgebenden Mehrheitssprache von einem Individuum von
Geburt an und im Kontext der Familie erworben werden (siehe auch Benmamoun et al. 2013: 133 zu
heritage language).



wachsen als tlrkisch-deutsch Bilinguale auf und lernen in der Schule Englisch sowie
eine weitere Fremdsprache — in diesem Fall Franzdsisch. Der tdgliche Gebrauch von bis
zu vier verschiedenen Sprachen bedeutet fir diese Schuler, dass sie sich mit vier
verschiedenen sprachlichen Regelsystemen auseinandersetzen mdissen. Manchmal
gelingt es, diese Systeme sauber voneinander zu trennen, doch gelegentlich kommt es
vor, dass beispielweise die syntaktischen Regeln einer Sprache auf eine andere Sprache
tibertragen werden und somit zielsprachenuntypische AuRerungen entstehen.

Dass bereits erworbene bzw. gelernte Sprachen eines Individuums Einfluss auf den
Erwerbsprozess einer weiteren Sprache ausiiben und sich in Form von
Transferphanomenen erkenntlich machen konnen, wird heute als natlrliche
Begleiterscheinung des Fremdsprachenlernprozesses angesehen und besonders im
Kontext der Drittspracherwerbsforschung untersucht (vgl. Jessner 2008: 31). Das, was
in der Fachliteratur als sprachiibergreifender Einfluss oder als zwischensprachlicher
Transfer (auch cross-linguistic influence bzw. transfer) bekannt ist, kann sich auf
verschiedene Arten und Weisen im Sprachgebrauch von Mehrsprachigen manifestieren.
Odlin (1989: 36 ff.) unterscheidet daher zwischen negativem Transfer (Uberproduktion;
Unterproduktion; Missinterpretation; generelle Sprachproduktionsfehler wie z.B.
Tilgungen oder Lehnubersetzungen) und positivem Transfer als mdgliche Folgen des
sprachubergreifenden Einflusses und definiert Sprachentransfer wie folgt:

Transfer is the influence resulting from similarities and differences between the target
language and any other language that has been previously (and perhaps imperfectly)
acquired. (Odlin 1989: 27)

Das Anliegen der vorliegenden Studie ist es, die englischen und franzdsischen
Lernersprachen von 26 turkisch-deutsch bilingualen Jugendlichen hinsichtlich
zwischensprachlichen Transfers im Bereich der Syntax zu untersuchen.

Da das Turkische, Deutsche, Englische und Franzésische unterschiedliche
wortstellungstypologische Eigenschaften aufweisen, wird angenommen, dass sich
Sprachentransfer in Form von Wortstellungsfehlern in den englischen und franzgsischen
Textproduktionen der Probanden bemerkbar machen wird. Englisch hat eine relativ
starre SVO Wortstellung, was zur Folge hat, dass Satzglieder nicht beliebig umgestellt
werden konnen. Auch das Franzosische besitzt die Grundwortstellung SVO in
deklarativen Satzen, jedoch &ndert sich diese zu SOV, sobald Objekte durch Pronomen
ausgedriickt werden. Was die Umstrukturierung von Satzelementen anbetrifft ist die

franzosische Wortstellung im Vergleich zur englischen toleranter und variationsreicher.



Deutsch und Turkisch dagegen sind Kasussprachen und ermdglichen ihren Sprechern
einen flexibleren Umgang mit Satzgliedern — je nach pragmatischer Absicht (vgl.
Erguvanli 1984: 5 f). Doch auch diese beiden Sprachen unterscheiden sich in ihrer
Wortstellungstypologie: Wahrend das Deutsche eine SVO Grundwortstellung mit
Verbzweitstellung (V2) besitzt, weist Turkisch eine verbfinale SOV Wortstellung auf.
Unter Bericksichtigung der Definition von Transfer nach Odlin (vgl. 1989: 27) und
unter Bertcksichtigung des von den Probanden mitgebrachten Spektrums an
sprachlicher und syntaktischer Variation bietet die in dieser Studie zu untersuchende
Sprachkonstellation eine vielversprechende Grundlage fir die Analyse der Interaktion

von Wortstellungsregeln im Fremdspracherwerbsprozess.

1.1 Gegenstand, Fragestellungen und Ziele der Studie

Das Hauptaugenmerk der Studie liegt auf der Untersuchung des Einflusses des
Turkischen und Deutschen auf die Schulfremdsprachen Englisch und Franzésisch bei
26 bilingualen Schilern der gymnasialen Sekundarstufen 1 und [IlI. Diese
Hauptuntersuchungsgruppe wird von zwei weiteren Kontrollgruppen ergénzt, die sich
aus Probanden zusammensetzen, die mit Deutsch (n=26) und mit Russisch und Deutsch
(n=18)% aufgewachsen sind. Vergleiche zwischen verschiedenen Probandengruppen
sollen helfen, ein komplexeres Bild von der Funktionsweise des zwischensprachlichen
Transfers im Bereich der Syntax zu erhalten, und sollen gleichzeitig eine differenzierte
Interpretation der Ergebnisse ermdglichen.

Fur die Untersuchung wurden schriftliche Daten in allen relevanten Sprachen mittels
einer Schreibaufgabe (Sprachlernautobiographie) erhoben. Zusétzlich wurden anhand
einer mindlich zu bewaéltigenden Aufgabe (Nacherzéhlen einer Bildergeschichte) Daten
auf Englisch und Franzosisch erhoben. Weitere Daten wurden mit Hilfe eines
Fragebogens und speziell flr diese Studie entwickelten Sprachleistungstests (C-Tests)
in den Sprachen Deutsch, Turkisch, Russisch, Englisch und Franzésisch erhoben.

Folgende Fragestellungen stehen im Fokus der Untersuchung:

3 Im urspriinglichen Studiendesign war diese zweite Kontrollgruppe nicht vorgesehen. Allerdings wurden
im Rahmen eines anderen Dissertationsprojekts die gleichen Erhebungsinstrumente benutzt wie in der
vorliegenden Studie, um englischsprachige Daten von russisch-deutsch Bilingualen zu erheben. Diese
zusétzlichen Daten wurden freundlicherweise fiur die vorliegende Arbeit zur Verfigung gestellt. Hierin
liegt auch begriindet, weshalb sich die Kontrollgruppe B aus 18 Probanden zusammensetzt und weshalb
keine franzgsischsprachigen Daten von dieser Untersuchungsgruppe vorliegen.



1. Gibt es Unterschiede in den allgemeinen Sprachleistungen zwischen den
jeweiligen Probandengruppen in den Sprachen Deutsch, Englisch und
Franzgsisch?

2. Existiert ein Zusammenhang zwischen den allgemeinen Sprachkompetenzen in
den Ausgangssprachen und den Leistungen in den schulischen Fremdsprachen?

3. Lassen sich die ermittelten Wortstellungsfehler in den zielsprachlichen
Textproduktionen der Probanden durch kontrastive Sprachvergleiche auf eine
oder mehrere Transfersprache/n zurlckfihren?

4. Gibt es quantitative Unterschiede im Vorkommen von transferinduzierten
Wortstellungsfehlern in den zielsprachlichen Daten der unterschiedlichen
Probandengruppen?

5. Ist ein Zusammenhang zwischen den ermittelten schriftlichen und mundlichen
Wortstellungsfehlerquotienten in den jeweiligen Zielsprachen und den
allgemeinen Sprachleistungen sowohl in den Ziel- als auch in den
Ausgangssprachen gegeben?

Fur die Beantwortung der Fragen 1, 2 und 5 sollen die Ergebnisse der
Sprachleistungstest herangezogen werden. Um zu beantworten, ob es einen
Zusammenhang  zwischen den allgemeinen  Sprachkompetenzen in  den
Ausgangssprachen und den Leistungen in den schulischen Fremdsprachen gibt (Frage
2), werden die Ergebnisse der C-Tests in den Ausgangs- und Zielsprachen miteinander
korreliert. Fir die Beantwortung der Forschungsfragen 1 und 4 werden
varianzanalytische Verfahren, hier der parameterfreie Kruskal-Wallis-Test fur mehr als
zwei unabhangige Stichproben und der Mann-Whitney-U-Test fur zwei unabhéngige
Stichproben, eingesetzt. Weitere Korrelationen zwischen Wortstellungsfehlerquotienten
und C-Test-Ergebnissen sollen der Beantwortung von Frage 5 dienen.

Durch den Einsatz einer kontrastiven Fehleranalyse sollen die von den Probanden in
den Zielsprachen schriftlich und mindlich produzierten Wortstellungsfehler
dahingehend untersucht werden, ob und auf welche der beiden Ausgangssprachen diese
Fehler zurlckgefihrt werden kdnnen. Auf diese Weise soll der Versuch unternommen
werden, jene Sprache zu identifizieren, die den Probanden beim schulischen
Fremdspracherwerb als Transfer- bzw. Hilfssprache assistiert (Frage 3).

Folgende Hypothesen werden zur Uberpriifung in Anlehnung an die oben prasentierten

Forschungsfragen aufgestellt:



1. Es wird ein Unterschied in den allgemeinen Sprachleistungen im Deutschen,
Englischen und Franzdsischen zwischen den bilingual- und monolingual
aufgewachsenen Probanden vermutet.

2. Davon ausgehend, dass das Deutsche die von allen Probanden am besten
beherrschte Sprache darstellt, wird ein Zusammenhang zwischen den
allgemeinen Deutschkompetenzen und den zielsprachlichen Kompetenzen
angenommen.

3. Es wird davon ausgegangen, dass transferinduzierte Wortstellungsfehler in den
Schulfremdsprachen auf den Einfluss einer zur Zielsprache typologisch nahen
und gleichzeitig besser beherrschten Sprache zuruckgefiihrt werden kénnen.

4. Es wird vermutet, dass die bilingualen Probanden mehr Wortstellungsfehler in
den Zielsprachen produzieren werden als die einsprachig deutsch
aufgewachsenen Probanden, weil sie die Wortstellungsflexibilitat ihrer
Herkunftssprachen Tdirkisch und Russisch in die Zielsprachen (bertragen
werden.

5. Es wird angenommen, dass Probanden mit allgemein besseren C-Test-
Ergebnissen weniger Wortstellungsfehler in den Zielsprachen produzieren
werden, leistungsschwache Probanden hingegen mehr Fehler.

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Querschnittsstudie, die sich
auf den Ist-Zustand der sprachlichen Leistungen der von den Probanden beherrschten
Sprachen fokussiert. Folglich kdnnen im Rahmen dieser Studie keine sprachlichen
Entwicklungsverlaufe des schulischen Fremdspracherwerbs der beteiligten Probanden
untersucht werden. Darlber hinaus wird die Einbeziehung und Erfassung kultureller
und soziologischer Faktoren, die Einfluss auf den Fremdspracherwerbsprozess ausiben
kdnnen, in dieser Studie nicht beabsichtigt. Anspruch der vorliegenden Studie ist es
zudem nicht, den Mechanismen des Fremdspracherwerbsprozesses oder des
sprachilbergreifenden Transfers in ihrer Komplexitat gerecht zu werden, dies schliefl3t
die explizite Erforschung von positivem Transfer im Bereich der Wortstellung mit ein.

Die Ergebnisse dieser Studie sollen vielmehr zu einem besseren Verstdndnis dessen
beitragen, wie sich der Erwerb von Fremdsprachen in einem schulischen Kontext in
puncto Wortstellung und allgemeiner Sprachkompetenz bei Schilern  mit
unterschiedlichen sprachlichen Konfigurationen gestaltet und unterscheidet. Bisher ist
wenig dariiber bekannt, welche Rolle die sprachlichen Ressourcen von
Gymnasialschiilern mit Tarkisch als Herkunftssprache beim Erwerb schulischer

Fremdsprachen spielen.



1.2 Stand der Forschung
In diversen Studien wurde der Effekt der Zweisprachigkeit auf den Prozess des Lernens
einer dritten Sprache untersucht, wobei der Fokus hauptsachlich auf allgemeinen
sprachlichen Kompetenzen in den Bereichen Schreiben, Sprechen, Horverstehen und
Leseverstehen lag (siehe Cenoz 2003 fiir einen ausfithrlichen Uberblick). Cenoz (2003:
79) bemerkt hierzu:

The studies on specific areas of language proficiency tend to evidence mixed results, and

their comparability is severely limited by their diversity regarding the specific areas of
language proficiency tested and their different research techniques.

Tatsachlich lasst sich die Ergebnislage als widersprichlich bezeichnen: Studien, die in
den Niederlanden durchgefiihrt wurden (vgl. Jaspaert & Lemmens 1990; Sanders &
Meijers 1995; Van Gelderen et al. 2003), konnten weder einen Vorteil, noch einen
konkreten Nachteil von Bilingualen gegenuber einsprachig aufgewachsenen Probanden
im Erwerb einer Drittsprache feststellen. Dagegen haben Studien, die in Kanada (vgl.
Bild & Swain 1989; Swain et al. 1990), Spanien (vgl. u.a. Cenoz & Valencia 1994;
Sanz 1997; Mufioz 2000; Lasagabaster 2000), in den USA (vgl. Thomas 1988) und der
Schweiz (vgl. Brohy 2001) durchgefuhrt wurden, dargelegt, dass Bilinguale, die eine
weitere Fremdsprache lernen, einen Vorteil gegeniber einsprachig aufgewachsenen
Drittsprachenlernern vorweisen. Diese unterschiedlichen Befunde sind, laut Cenoz
(2001), auf externe Umstédnde des bilingualen Erstspracherwerbs zuriickzufiihren.
Cenoz (2001) betont daher, dass ein Vorteil von Bilingualen gegeniiber Einsprachigen
nur in additiven* Zweitspracherwerbskontexten gegeben sei. Der Erwerb der
Zweisprachigkeit in einem subtraktiven Kontext wirde keine derartigen Vorteile mit
sich bringen.

Neben jenen Studien, in denen allgemeine Sprachkompetenzen untersucht wurden,
existieren auch Untersuchungen zum Drittspracherwerb bei Bilingualen, die sich auf
bestimmte linguistische Teilbereiche konzentrieren (vgl. Davine, Tucker & Lambert
1971 und Werker 1986 fiir den Bereich der Phonetik; vgl. Safont 2003 fiir den Bereich
der Pragmatik; vgl. Zobl 1993 und Klein 1995 fur den Bereich der Syntax). Die Studie

von Zobl (1993), in der Probanden Grammatikalitatsurteile abgeben sollten, hat gezeigt,

4 Additiver Zweitspracherwerb findet dann statt, wenn trotz des Erwerbs einer zweiten Sprache die
Entwicklung der zuerst gelernten Sprache nicht beeintrachtigt wird. VVon subtraktivem Zweitspracherwerb
ist die Rede, wenn die Entwicklung der zuerst gelernten Sprache durch das Lernen einer zweiten Sprache
gehemmt wird. Die zweite Sprache setzt sich als dominantere Sprache durch, wobei der Erwerb der ersten
Sprache beeintrachtigt wird. Diese Einteilung geht auf Lambert (1977) zuriick. In der vorliegenden Studie
wird nicht ndher auf die Unterscheidung zwischen additiver und subtraktiver Zweisprachigkeit
eingegangen, da nicht eindeutig zu kléren ist, welche Art genau bei den bilingualen Probanden dieser
Studie vorliegt.



dass bilinguale Lerner des Englischen als dritte Sprache toleranter gegenuber Fehlern
im Bereich der Syntax sind als einsprachig aufgewachsene Lerner. Klein (1995) testete
den Gebrauch von Prapositionen im Zusammenhang mit bestimmten Verben und das
sogenannte prepositional stranding und konnte zeigen, dass zweisprachig
aufgewachsene Lerner des Englischen als dritte Sprache in den relevanten Tests bessere
Leistungen erzielten als Drittsprachenlerner, die einsprachig aufgewachsen sind.
Allerdings konnte kein Unterschied in der Art der produzierten Fehler zwischen den
Subgruppen festgestellt werden.

Waéhrend eine Vielzahl von Studien zum Deutscherwerb von Schillern mit einem
turkischsprachigen Hintergrund vorliegt®>, mangelt es an Studien, in denen der
schulische Fremdspracherwerb dieser Schulerschaft untersucht wird (vgl. Reich 2009a:
76 ff.; Thee 2006: 84). Ozdemir (2006), Wanders (2006), Thee (2006) und Elsner
(2010) haben die Englischleistungen von Schulern mit unterschiedlichen sprachlichen
Hintergrinden an verschiedenen deutschen Grundschulen untersucht und sind zu
gegensatzlichen Ergebnissen gekommen: Wahrend Ozdemir und Wanders bessere
Englischleistungen bei zweisprachigen Schilern (Herkunftssprache und Deutsch) im
Vergleich zu ihren einsprachig aufwachsenden Schulkameraden feststellen konnten,
ziehen Thee und Elsner das Fazit, dass zweisprachig aufwachsende Grundschuler bei
weitem nicht die gleichen Leistungen im Englischunterricht der Grundschule erbringen
kénnen wie ihre einsprachig aufwachsenden Mitschiler. Die Gruppe von Schilern mit
einem tirkischsprachigen Hintergrund scheint sogar besonders benachteiligt zu sein, da
die  Mehrheit dieser Gruppe im Grundschulalter nicht Gber ausreichende
Deutschkenntnisse verfugt und sich somit in einer schlechteren Ausgangssituation fiir
das Fremdsprachenlernen befindet.

Zu ahnlich gemischten Ergebnissen sind Studien mit Sekundarschillern gekommen:
Nachdem in der DESI-Studie (Hesse et al. 2008) ein Vorteil im Leseverstdndnis im
Englischen fir zweisprachig aufwachsende Schiler nachgewiesen werden konnte®,
haben Rauch et al. (2010) und Gobel et al. (2011) dieses Ergebnis zum Anlass
genommen, den relevanten Sachverhalt in eigenen Studien und Reanalysen der DESI-
Daten nachzuprifen, allerdings konnten beide Studien die Ergebnisse der DESI-Studie
nicht bestédtigen. Die Untersuchung von Gobel et al. (2011: 61) hat ergeben, dass

5 Hier einige ausgewdhlte Studien: Tung (2012), Ozdil (2010), Gumiisoglu (2010), Reich (2009),
Eckhardt (2008).

® Hierzu Stanat et al. (2010: 201): ,,Weder in der DESI-Studie noch im Landervergleich wurde jedoch das
Herkunftsland der Schulerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund beriicksichtigt. Differenzierte
Analysen der DESI-Daten weisen drauf hin, dass auch das Befundmuster fir Kompetenzen in Englisch
als Fremdsprache in Abhéngigkeit von der Herkunftssprache variiert.



Schiler mit einem tirkischsprachigen Hintergrund — verglichen mit ihren einsprachig
aufgewachsenen Mitschilern — keinen Vorteil, aber auch keinen Nachteil im Hinblick
auf die Englischkompetenz vorweisen. Auch die Studie von Rauch et al. konnte weder
einen Vorteil, noch einen Nachteil in der Lesekompetenz von Schilern mit Turkisch als
Herkunftssprache ermitteln.
Neben den hier erwéhnten Studien, die sich primér auf die allgemeinen sprachlichen
Kompetenzen im Englischen konzentrieren, liegt eine weitere Studie vor, die sich mit
der Thematik des Englischerwerbs bei tlrkisch-deutsch bilingualen Schiilern im Bereich
der Wortstellung befasst. In ihrer Dissertation hat Sagin-Simsek (2005) schriftlich und
mindlich produzierte englischsprachige Daten von 14 tirkisch-deutsch bilingualen
Siebtkl&sslern einer Hamburger Gesamtschule und 25 Neuntkl&sslern eines anatolischen
Gymnasiums in der N&he von Ankara untersucht. In der Diskussion ihrer Ergebnisse
thematisiert Sagin-Simsek (2005: 19) die Entstehung einer Mischsprache bei turkisch-
deutschen Bilingualen. Sie zieht folgendes Fazit:

Wenn sie [die tlrkisch-deutsch Bilingualen] schlieRlich Englisch lernen, tendieren sie dazu,

die von ihnen sowohl im Deutschen als auch im Turkischen befolgten Diskursmuster auf

das Englische zu (ibertragen. So ist die Basis des interlingualen Transfers beim Erlernen des

Englischen diese neue tiirkische Mischsprache, zusammengesetzt aus tirkischer Grammatik
und diskurs-orientierter grammatischer Organisation im Deutschen.

Abgesehen von den oben erwédhnten Studien, in denen hauptsachlich die allgemeinen
Englischleistungen von ein- und zweisprachig aufwachsenden Schilern miteinander
verglichen wurden, bleibt der Forschungsstand zum Erwerb der ersten und zweiten
Schulfremdsprache bei  Schilern mit einem tirkischsprachigen Hintergrund

erniichternd’*8,

1.3 Aufbau der Studie

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in sechs Kapitel: Neben dem Forschungsanliegen
werden im ersten Kapitel die Ziele und Hypothesen dieser Studie dargelegt. Darlber
hinaus wird der Forschungsstand zusammengefasst und Arbeitsdefinitionen flr die in

dieser Studie verwendeten Fachtermini festgelegt.

7 Bis auf eine Studie von Volgger (2010), die mittels Schiilerinterviews der Frage nachgeht, wie
migrationsbedingt mehrsprachige Lerner des Franzosischen in Deutschland die Bedeutung ihrer
Mehrsprachigkeit beim Franzdsischlernen einschdtzen, ergab die Literaturrecherche keine weiteren
Ergebnisse.

8 Im Rahmen des Forschungsclusters LIMA (Linguistic Diversity Management in Urban Areas) der
Landesexzellenzinitiative Hamburg (2009-2013), der der Fragestellung gewidmet war, wie
Mehrsprachigkeit als Ressource in gesellschaftlichen Prozessen genutzt werden kann, sind neben
mehreren Teilprojekten (siehe z.B. Lechner & Siemund 2014), auch diverse Dissertationsvorhaben und
Masterarbeiten entstanden, die sich mit Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext auseinandersetzen.



Das zweite Kapitel widmet sich thematisch ganzlich dem Fremdspracherwerb und dem
Sprachentransfer. Nach einem kurzen historischen Riickblick auf die Entwicklung der
Erforschung des Sprachentransfers wird die dieser Arbeit zugrundeliegende Theorie
zum zwischensprachlichen Transfer dargelegt. Dabei werden nicht nur die Meilensteine
der Fremdsprachenerwerbsforschung zusammengetragen, auch die in der Fachliteratur
diskutierten lerner- und sprachspezifischen Parameter, die das Aufkommen und das
Ausmald zwischensprachlichen Transfers beeinflussen, werden vorgestellt. Da in der
vorliegenden  Studie  schwerpunktmaRig transferinduzierte  Wortstellungsfehler
untersucht werden, wird abschliefend der Stand der Forschung zur Untersuchung
zwischensprachlichen Transfers im Bereich der Wortstellung présentiert und somit
gleichzeitig eine thematische Briicke zum nédchsten Kapitel geschlagen.

Im dritten Kapitel werden die unterschiedlichen Wortstellungstypologien der in dieser
Studie relevanten Sprachen behandelt. Zunéchst werden die wichtigsten theoretischen
Grundlagen zur Wortstellungstypologie allgemein dargelegt. AnschlieRend werden die
wortstellungstypologischen Merkmale der Sprachen Englisch, Franzosisch, Deutsch,
Turkisch und Russisch unter jenen Gesichtspunkten betrachtet, welche sich im Rahmen
der Analyse der elizitierten Sprachdaten als relevant und somit als geeignete
Vergleichsbasis herausgestellt haben.

Kapitel 4 umfasst den empirischen Teil dieser Arbeit. Zundchst werden die
Hauptuntersuchungsgruppe (n = 26) und die zwei zusétzlichen Kontrollgruppen A (n =
26) und B (n = 18) vorgestellt. Im Anschluss werden die verschiedenen
Datenerhebungsinstrumente préasentiert, mit deren Hilfe sowohl qualitative als auch
quantitative Daten erhoben wurden. Schliellich wird auf die kontrastive Fehleranalyse
als Auswertungsmethode der schriftlichen und miindlichen Daten eingegangen.

Das anknlpfende funfte Kapitel beinhaltet sowohl die linguistische als auch die
statistische Auswertung der erhobenen Daten. In einem ersten Schritt erfolgt die
Auswertung der Sprachleistungstests. AnschlieBend werden die englischsprachigen
Daten der Hauptuntersuchungsgruppe und beider Kontrollgruppen analysiert.
Nachfolgend werden die franzésischsprachigen Daten der Hauptuntersuchungsgruppe
und der Kontrollgruppe A untersucht. Ergénzt werden diese linguistischen
Untersuchungen durch statistische Tests wie Varianzanalysen und Korrelationen. Bevor
die Forschungsfragen beantwortet und die Hypothesen unter Einbezug der
Forschungsergebnisse diskutiert werden, werden einige interessante Beobachtungen
zusammengetragen, die bei der Durchsicht der schriftlich verfassten Texte auf Deutsch
und in den Herkunftssprachen gemacht werden konnten.



Den Abschluss bildet Kapitel 6. Hier werden die zu Beginn der Studie prasentierten
Forschungsziele wiederaufgegriffen, die wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung
zusammengefasst, die Limitierungen der Studie und die aus den Ergebnissen

resultierenden Implikationen fur die Fremdspracherwerbsforschung benannt.

1.4 Terminologisches

Nachfolgend werden die elementaren terminologischen Begrifflichkeiten definiert. Da
primdr der Fremdspracherwerbsprozess bei Bilingualen untersucht wird, basiert diese
Studie hauptséchlich auf Methoden und Konzepten, die im Rahmen der
Fremdspracherwerbsforschung (Zweit- und Drittspracherwerbsforschung
miteingeschlossen) entwickelt und angewandt wurden bzw. werden. Allerdings werden
Fachtermini in diesen Forschungsgebieten nicht immer einheitlich verwendet, sodass es
notwendig ist, bestimmte theorierelevante und haufig auftretende Begriffe gemal der
Stichprobe, den Daten und den Zielen eines jeweiligen Forschungsvorhabens

anzupassen und diese zu definieren.

Lernen versus Erwerb

Krashen (1982) unterscheidet zwischen dem Konzept des Erwerbs und dem des
Lernens: Mit Erwerb bezieht er sich auf das unbewusste, ungesteuerte und natirliche
Aneignen einer Sprache — ein Prozess, der den Merkmalen des Erstspracherwerbs
entspricht. Dahingegen stellt das Lernen, laut Krashen, das bewusste, gesteuerte und
regelbasierte Verwenden einer Sprache, meist einer Fremdsprache, dar, die
beispielsweise in einem schulischen Kontext unterrichtet und gelernt wird. Da es —
besonders bei mehrsprachigen Individuen — oft nicht eindeutig zu bestimmen ist, ob
bestimmte Strukturen erlernt oder erworben worden sind, wird in vielen Studien auf die
Differenzierung dieser beiden Konzepte verzichtet. Die hier vorliegende Studie stellt in
dieser Hinsicht keine Ausnahme dar: Die Bergriffe lernen und erwerben bzw. Lernen

und Erwerb werden in dieser Arbeit synonym verwendet.

Bilingual bzw. Art der Bilingualitat

Da in der vorliegenden Studie schwerpunktméf3ig der schulische Fremdspracherwerb
bei bilingualen Jugendlichen untersucht wird, ist es notwendig zu klaren, was genau
unter dem Begriff bilingual verstanden wird. Die bestehenden Modelle zum Erst- und
Zweitspracherwerb werden dabei nicht behandelt, weil der kindliche Spracherwerb der

Probanden keinen expliziten Gegenstand dieser Studie darstellt (fiir eine ausfihrliche



Ubersicht der relevanten Modelle siehe Eckhardt 2008: 19 ff.). Es werden lediglich jene
Forschungsergebnisse aufgegriffen, deren Kenntnisse im Zusammenhang mit
Bilingualitat® zwingend erforderlich sind.

Im Verlauf der Zweitspracherwerbsforschung bzw. der Bilingualismusforschung
wurden diverse Versuche unternommen, zu definieren, was genau unter einem
bilingualen Individuum zu verstehen ist. Wahrend einige Forscher wie Bloomfield
(1933) strikt voraussetzen, dass man beide Sprachen in muttersprachlicher Qualitat
beherrschen muss, um als bilingual zu gelten, relativieren andere Forscher wie Haugen
(1953), Weinreich (1953) oder Grosjean (2010) das Kriterium der Sprachbeherrschung
insofern, als dass sie einem bilingualen Individuum lediglich den téglichen oder
gelegentlichen Gebrauch von zwei verschiedenen Sprachen zuschreiben. Diese relativ
tolerante und eher vage Definition basiert auf der Tatsache, dass es sich bei dem
Konzept der Bilingualitdt um einen komplexen Sachverhalt handelt, der — je nach
Individuum und duReren Umstanden und Anforderungen — unterschiedliche Formen und
Ausmalle annimmt. Spricht man von Bilingualen, bezieht man sich folglich auf eine
auflerst heterogene Gruppe von Menschen.

Nichtsdestotrotz wurden weitere Versuche unternommen, die verschiedenen
Auspragungen und Arten der Bilingualitdt zu erfassen und zu klassifizieren. Diese
Klassifizierungen'® beruhen auf bestimmten Kriterien. Hier die wichtigsten drei
Kriterien zur Klassifikation der Art der Bilingualitéat (vgl. Butler 2013: 112):

- allgemeine Kompetenz in beiden Sprachen
- Erwerbsreihenfolge und Erwerbsalter (age of onset)

- Funktionen, die die jeweiligen Sprachen im Leben einer Person einnehmen

In diesem Zusammenhang fallen in der Regel dichotome Begriffspaare wie
ausgeglichen/unausgeglichen (die Kompetenzen betreffend), simultan/sukzessiv (die
Erwerbsreihenfolge betreffend) und additiv/subtraktiv (besonders die gesellschaftlichen
Funktionen betreffend). Neben diesen drei Begriffspaaren gibt es noch viele weitere,
allerdings bilden diese drei am h&ufigsten die Grundlage fiir eine grobe Definition der
Art der Bilingualitdt. Zu beachten ist jedoch, dass diese Begriffspaare beinahe nie
separat, sondern stets in Abhangigkeit zueinander betrachtet werden: So wird

beispielsweise der Erwerb einer ausgeglichenen respektive unausgeglichenen

® Ein allumfassender Forschungstiberblick zum Konzept Bilingualitat wird hier nicht angestrebt.
10 Siehe Butler (2013: 113 f.) oder Wei (2007: 6 f.) fiir entsprechende Klassifizierungen.



Bilingualitat stets in Relation zu der Erwerbsreihenfolge (simultan oder sukzessiv?) und
dem Erwerbsalter gesetzt. Dieser spezielle Zusammenhang, auf den an dieser Stelle
kurz eingegangen werden soll, wird oftmals auf die Hypothese der Kritischen Periode!?

zurlckgefunhrt:

Mit der Hypothese der kritischen Periode ist die Behauptung verbunden, dass spéte L2-
Lernerinnen grundsétzlich keinen muttersprachlichen Endzustand (native-like attainment)
erreichen konnen, frihe L2-Lernerlnnen hingegen schon. (Czinglar 2014: 17,
Hervorhebungen im Original)

Die Ursache hierfir liegt in der Entwicklung des Gehirns: Man geht davon aus, dass die
Plastizitat des Gehirns bis zum vierten Lebensjahr stark durch sprachliche Reize gepréagt
wird, diese Eigenschaft jedoch ab dem vierten Lebensjahr langsam nachlésst und die
Formbarkeit des Gehirns mit Eintreten der Pubertat kaum noch, oder nur noch in einem
sehr geringen Mal3, durch linguistische und duf3ere Stimuli beeinflusst wird (vgl.
Czinglar 2014: 26). Erhélt das Gehirn vor dem vierten Lebensjahr oder bis zum
Einsetzen der Pubertat, der kritischen Grenze, keinen oder lediglich einen
unzureichenden sprachlichen Input, wird davon ausgegangen, dass die Folgen dieser
sprachlichen Unterversorgung im Verlauf des weiteren Lebens nicht mehr kompensiert
werden konnen (vgl. Czinglar 2014: 14).

Wahrend die Hypothese der Kritischen Periode fur den Erstspracherwerb als allgemein
akzeptiert gilt, ist sie im Rahmen der Zweitspracherwerbsforschung umstritten, da man
sich zum einen auf keine konkrete Altersgrenze einigen konnte, und zum anderen
widerspriichliche Forschungsergebnisse vorliegen (vgl. Czinglar 2014: 16; Eckhardt
2008: 31). Czinglar (2014: 27) zieht bezuglich des Erst- und Zweitspracherwerbs vor

dem Hintergrund der Hypothese der Kritischen Periode folgendes Fazit:

Wird die Erstsprache innerhalb dieser kritischen Periode erworben, so baut der Erwerb
jeder weiteren Sprache auf den Gehirnstrukturen auf, die wéhrend des L1-Erwerbs gebildet
wurden. Es ist also naheliegend, dass auch der Zweitspracherwerb wéhrend der kritischen
Phase von der hoheren Plastizitdt des Gehirns und der erhdhten Sensibilitat fir sprachlichen
Input profitiert. Je geringer der Abstand zwischen L1- und L2-Erwerb ist, umso leichter
schreiben sich auch die Strukturen ins Gehirn ein.

Je friiher also beide Sprachen erworben werden, umso gréRer sind die Chancen, dass sie

im Erwachsenenalter in einer muttersprachlichen Qualitat beherrscht werden®. GemaR

11 Siehe McLaughlin (1984).

12 Die Hypothese der Kritischen Periode geht zuriick auf Penfield und Roberts (1959), allerdings war es
Lenneberg (1967), der wesentlich zu der Verbreitung dieser Hypothese beitrug.

18 Czinglar beriicksichtigt neben dem Erwerbsalter noch viele weitere Faktoren, die zur Qualitat der
Sprachbeherrschung maligeblich beitragen (vgl. Czinglar 2014: 26 ff.)



McLaughlin (1984: 10) handelt es sich in diesem Zusammenhang um einen simultanen
Erwerb beider Sprachen, wenn der Erwerb noch vor dem dritten Lebensjahr eingesetzt
hat. Wenn die zweite Sprache nach dem dritten Lebensjahr erworben wird, spricht sie
von sukzessivem Erwerb (ebd.). Bei der Abgrenzung des Erwerbsalters fir den
simultanen und sukzessiven Erwerb von zwei Sprachen herrscht noch Unstimmigkeit:
Beispielsweise setzt Meisel (2008: 59) die Altersgrenze flr einen simultanen Erwerb
von zwei Sprachen bei drei Jahren an; die Altersspanne fiir den kindlichen L2-Erwerb,
also den sukzessiven Erwerb, setzt er zwischen vier bis acht Jahren an. Dahingegen
spricht Czignlar (2014: 28) von einem (2)L1- oder friihen L2-Erwerb (simultaner
Erwerb beider Sprachen), wenn der Erwerb beider Sprachen noch vor dem vierten
Lebensjahr eingesetzt hat. Wenn die zweite Sprache zwischen dem fiinften und elften
Lebensjahr erworben wird, spricht sie von kindlichem L2-Erwerb (sukzessiver Erwerb).
Daruber hinaus herrscht ebenfalls Unstimmigkeit dariiber, ,,ob sich Erwerbsprozesse bei
simultanem und sukzessivem sowie gesteuertem und ungesteuertem Zweitspracherwerb
unterscheiden (Eckhardt 2008: 30)'*. Auch was die Organisation beider Sprachen eines
bilingualen Individuums im Gehirn angeht, herrscht kein Konsens: Wahrend Meisel
(2000) im Rahmen seiner seperate development theory argumentiert, dass sich schon
sehr frih zwei voneinander separate Sprachsysteme ausbilden, sprechen Volterra und
Taeschner (1978) im Zuge ihrer fusion theory davon, dass das Lexikon und die
Grammatik beider Sprachen eine Zeit lang nicht voneinander getrennt sind. Laut der
Subsystem Hypothesis von Paradis (2004) hingegen, sind beide Sprachen Teil eines
ubergeordneten sprachlichen und kognitiven Systems, das dartiber hinaus noch andere,
nicht abgegrenzte Subsysteme enthalt.

Was die Art der Bilingualitat von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
in Deutschland angeht, wird beinahe ausnahmslos argumentiert, dass diese zuerst ihre
Herkunftssprache und anschlieBend im Kindergartenalter mit ca. drei Jahren oder sogar
spater Deutsch lernen wirden und dass ihre sprachlichen Fahigkeiten in beiden
Sprachen von nicht muttersprachlicher Qualitét seien (vgl. Eckhard 2008; Reich 2009b).
Speziell zu tiirkischen Kindern merkt Jenny (2011: 11) Folgendes an:

14 Speziell auf den Erwerb der Syntax in der Zweitsprache bezogen, fasst Eckhard (2008: 40) den Stand
der Forschung zusammen und stutzt sich auf Studien von Meisel, Romaine und Bialystok:

,In der Literatur zum Zweitspracherwerb dominiert die Annahme, dass der Syntaxerwerb bei Kindern, die
mehr als eine Sprache lernen, mit dem Erwerbsprozess bei monolingualen Kindern weitgehend
vergleichbar ist (vgl. Meisel, 1990; Romaine, 1995). Allerdings bendtigen Kinder, die mehr als eine
Sprache lernen, in der Regel fur den Erwerb der Syntax in der Zweitsprache mehr Zeit als Kinder, die
einsprachig aufwachsen (vgl. auch Bialystok, 2001, S.69)“.



Turkische Kinder lernen das Deutsche meist durch natiirlichen, impliziten und sukzessiven
Zweitspracherwerb im Kindergarten. Allerdings dauert ihr Erwerb des Deutschen etwas
langer, da Turkisch eine typologisch distante Sprache im Vergleich zum Deutschen ist.

Ungefahr ein Drittel der tlrkisch-deutsch bilingualen Probanden der DESI-Studie haben
angegeben, als Erstsprache sowohl Turkisch als auch Deutsch gelernt zu haben (vgl.
DESI-Konsortium 2008: 210).
Montrul (2013: 185) macht darauf aufmerksam, dass die Tatsache, dass ein Individuum
eine Herkunfts- und eine Mehrheitssprache spricht, nicht immer bedeutet, dass die
Herkunftssprache besser beherrscht wird. Sie geht zwar nicht auf die
Erwerbsreihenfolge ein, macht allerdings deutlich, dass sich Kinder und Jugendliche
anders und intensiver mit der Mehrheitssprache auseinandersetzen mussen als
Erwachsene, was in den meisten Féllen einen hdheren Beherrschungsgrad dieser
Sprache zur Folge hat:
A bilingual, by virtue of being bilingual, will receive less input in each language than a
monolingual. Yet, a heritage language speaker receives more input in the second language

than in the home language during an important time of their language development (ages 6-
17), ultimately tipping the scale in favor of the second and majority language.

Auch Reich (2009a: 78) weist vor dem Hintergrund der Befunde der DESI-Studie
darauf hin, dass die Ergebnisse ,,insofern interessant [sind], als sie nahe legen, die
Auswirkungen der Zweisprachigkeit differenzierter zu betrachten, als es gemeinhin

geschieht®.

L1/L2/L3/(Lx/Ln) — (2)L1/L2/L3/(Lx/Ln) — oder doch etwas anderes?

Beschaftigt man sich mit der Thematik des Spracherwerbs, ist es grundsatzlich sinnvoll,
genau zu definieren, welches die Erst-, Zweit- oder Drittsprache einer Testperson ist —
sofern mehrere Sprachen gleichzeitig Gegenstand der Untersuchung sind. Eine in der
Zweit- und Drittspracherwerbsforschung gangige Herangehensweise ist die
chronologische Zahlweise der involvierten Sprachen, sodass die Erstsprache als L1, die
Zweitsprache als L2, die Drittsprache als L3 und eine eventuell vorhandene vierte
Sprache als L4 usw. bezeichnet wird. Das L steht dabei fir lingua und die Zahl drickt
die Erwerbsreihenfolge aus (vgl. Hammarberg 2010: 93). An dieser Z&hlweise kritisiert
Hammarberg (2010: 93) jedoch, dass es nicht moglich sei, die Sprachen eines
mehrsprachigen Individuums in eine lineare Reihenfolge zu bringen. Gleichzeitig weist
er auf die Problematik der Darstellung von simultan erworbenen Sprachen durch dieses
Modell hin, obwohl dieses Problem in Studien mit simultan Bilingualen durch die

Verwendung des Ausdrucks 2L.1 umgangen wird (siehe hierzu auch De Angelis 2007:



10). Eine weitere Alternative, die dieses spezielle Problem betrifft, ist Wolcks (1988)
Ansatz, die Gleichrangigkeit der Sprachen eines simultan bilingualen Individuums mit
den Begriffen Language Alpha und Language A auszudriicken. Hufeisen (2003: 100)
flgt des Weiteren hinzu, ,,dass eine rein chronologische Zahlweise relevante Aspekte
wie proficiency oder recency of use aufier Acht lasst*. Mit dem Ziel, eine Terminologie
festzulegen, die sich an den jeweiligen Gegebenheiten und Besonderheiten des Erst-,
Zweit- und Drittspracherwerbs orientiert, schlagt Hammarberg (2010: 96) folgende
dreigliedrige Aufteilung vor: ,,(i) the acquisition of an L1, (ii) the acquisition of the first
L2 and (iii) language acquisition at a stage when the learner has experience of both L1
and prior L2 acquisition®. Auf diese Weise mochte er Termini wie L4 oder L5
umgehen, da nicht die Anzahl der Sprachen per se entscheidend ist, um die sprachlichen
Besonderheiten eines Individuums zu untersuchen, sondern vielmehr die Umsténde,
unter denen Sprachen gelernt werden bzw. wurden (vgl. Hammarberg 2010: 96 ff.).
Diese bestehenden Konventionen zur Bestimmung der einzelnen Sprachen werden flr
die Zwecke der hier vorliegenden Arbeit als nicht explizit genug erachtet. Aus diesem
Grund wird im Folgenden eine neue Terminologie vorgeschlagen, die sowohl die
Erwerbsreihenfolge als auch den jeweiligen Grad der Beherrschung der Sprachen
berticksichtigt und auf diese Weise die zentralen sprachlichen Charakteristika eines
jeden Probanden aufzeigt.

Die hier vorgeschlagene Terminologie orientiert sich am Ist-Zustand der
Sprachkompetenzen in den jeweiligen Sprachen. Basierend auf den C-Test-Leistungen,
genauer auf den Worterkennungswerten®, wurde den einzelnen Sprachen der Grad der
jeweiligen Beherrschung in Form von griechischen Buchstaben (von o bis maximal o)
zugewiesen. Wie das Verhéltnis der Sprachen zu einem friheren Zeitpunkt,
beispielsweise im Kindergarten- oder VVorschulalter, gewesen sein mag, kann hier nicht
berticksichtigt werden.

Auf Gruppenebene werden die Mediane der jeweiligen Worterkennungswerte fur die
Ableitung einer Hierarchie herangezogen. Diese Herangehensweise bedeutet jedoch

gleichzeitig, dass es innerhalb der Gruppen, also auf individueller Ebene, in manchen

15 Der sogenannte Worterkennungswert driickt aus, dass ein Punkt fir die Vervollstandigung eines
Wortes im C-Test vergeben wird, obwohl das Wort orthografisch nicht korrekt umgesetzt wurde. Im
Gegensatz zum Richtig-Falsch-Wert ist der Worterkennungswert toleranter gegeniiber Fehlern, solange
die vom Probanden aufgeschriebene Ldsung semantisch und grammatisch angemessen ist. Die
Verwendung des Worterkennungswertes ist in diesem Zusammenhang wichtig, da besonders in den
Herkunftssprachen keine ausgepréagten schriftsprachlichen Kompetenzen vorliegen und die Probanden
teilweise nur deshalb Fehler verursachen, weil sie es nie gelernt haben, in ihren Herkunftssprachen zu
schreiben, wofir sie nicht sanktioniert werden sollten.



Fallen zu unterschiedlichen Gewichtungen der sprachlichen Kompetenzen kommen
kann.

Wahrend der Grad der Beherrschung einer Sprache durch griechische Buchstaben
ausgedriickt wird, wird die in der Fachliteratur gangige chronologische Z&hlweise
aufgegriffen, die die Erstsprache als L1, die erste Fremdsprache als L2 und die zweite
Fremdsprache als L3 betitelt — allerdings in leicht abgewandelter Form: Da es sich bei
den meisten Probanden um Bilinguale handelt, sollte sich diese Tatsache in der
verwendeten Terminologie wiederspiegeln. Dies geschieht jedoch nicht, indem eine der
beiden Erstsprachen als L2 gekennzeichnet wird. Vielmehr werden beide Sprachen als
L1sen gewertet und erhalten neben den griechischen Buchstaben noch ein Préafix in
Form der Zahl 2, die das Vorhandensein von zwei Erstsprachen signalisiert (2L1%/2L15).
Auf diese Weise konnen bilingual aufgewachsene Probanden von einsprachig
aufgewachsenen Probanden unterschieden werden. Darlber hinaus kann ausgedriickt
werden, dass fir alle beteiligten Probanden das Englische die erste und das
Franzosische die zweite Schulfremdsprache darstellt, auch wenn fir die bilingualen
Probanden aus rein chronologischer und quantitativer Sichtweise heraus das Englische
die dritte und das Franzdsische die vierte gelernte Sprache reprasentiert. Zusatzlich wird
gewahrleistet, dass anhand der griechischen Buchstaben der durchschnittliche Grad der
Beherrschung der einzelnen Sprachen deutlich gemacht werden kann.

Mit Hilfe dieser Terminologie wird die Erwerbsreihenfolge der von den Probanden
beherrschten Sprachen widergespiegelt, der allgemeine Beherrschungsgrad der
einzelnen Sprachen wird durch eine Hierarchie mit griechischen Buchstaben von a bis 6
gekennzeichnet und durch die Verwendung der Kennzeichnung 2L1%/2L.1% oder L1 wird

die Art des Erstspracherwerbs (ein- oder zweisprachig) signalisiert.

Ausgangssprache

Als Ausgangssprachen werden jene Sprachen bezeichnet, die die Probanden vor dem
Erwerb der ersten Fremdsprache, also Englisch, gelernt haben. Dabei kann es sich
entweder — wie bei den einsprachig aufgewachsenen Probanden — um das Deutsche als
alleinige Ausgangssprache handeln, oder — wie bei den zweisprachig aufgewachsenen
Probanden — um die jeweilige Herkunftssprache und das Deutsche. An dieser Stelle soll
darauf hingewiesen werden, dass die Verwendung der Begriffe Muttersprache,
Erstsprache und Zweitsprache (wenn das Deutsche gemeint ist) weitestgehend
vermieden werden und stattdessen die Begriffe Ausgangssprache oder auch speziell



Herkunftssprache (wenn konkret das Turkische oder das Russische gemeint sind)

verwendet werden.

Zielsprache

Als Zielsprache wird in dieser Studie die erste Fremdsprache der Probanden, namlich
das Englische, und die zweite Fremdsprache, das Franzdsische, bezeichnet. Da der
Fokus der Untersuchung von transferinduzierten Wortstellungsfehlern im Englischen
und Franzdsischen liegt und die Probanden zum Zeitpunkt der Erhebung beide Sprachen
aktiv im schulischen Fremdsprachenunterricht gelernt haben, gelten diese beiden

Sprachen als Zielsprachen.

Transfersprache

Unter dem Begriff Transfersprache wird jene Sprache verstanden, auf deren
Regelsystem die von den Probanden in den Zielsprachen produzierten
transferinduzierten Strukturen basieren. Es handelt sich demnach um jene Sprache, die
den Probanden beim Fremdspracherwerb als eine Art Briickensprache assistiert, auch
wenn dadurch Strukturen entstehen konnen, die von der zielsprachlichen Norm

abweichen.

Interlanguage, Lernersprache, Lernervarietat

Der Begriff Interlanguage geht zurlick auf Selinker (1972) und bezieht sich auf das
mentale grammatische System, das ein Lerner zu einem bestimmten Zeitpunkt im
Sprachlernprozess aufweist. In der deutschsprachigen Fachliteratur wird der Begriff
Interlanguage oft auch synonym mit den Begriffen Lernersprache, Interimsprache oder
Lernervarietat verwendet. In der vorliegenden Arbeit wird der Terminus Interlanguage

haufig mit Lernersprache oder Lernervarietat ersetzt.



2 Fremdspracherwerb und Sprachentransfer

Dieses Kapitel befasst sich mit der Thematik des zwischensprachlichen Transfers im
Fremdsprachenlernprozess. Zunédchst wird eine kurze Zusammenfassung der
historischen Entwicklung der Transferforschung prasentiert. Ankniipfend daran wird auf
Sprachentransfer und seine verschiedenen Erscheinungsformen und Wirkweisen
eingegangen. Im Anschluss werden lerner- und sprachspezifische Faktoren vorgestellt,
welche das Auftreten und das Ausmal} von zwischensprachlichem Transfer lenken und
bestimmen konnen. AbschlieBend wird speziell der Bereich der Wortstellung als in
dieser Studie relevantes Manifestationsgebiet des Sprachentransfers néher betrachtet.

2.1 Entwicklungswege der Transferforschung

Es steht auBer Frage, dass Menschen in der Lage sind, mehr als eine Sprache zu lernen
und zu sprechen. Es steht ebenfalls auBer Frage, dass zwischensprachlicher Transfer
eine mehr oder weniger unvermeidbare Begleiterscheinung von Mehrsprachigkeit ist,
die viele verschiedene Formen und AusmaBe annehmen kann. Was fir uns heute
selbstverstandlich ist, galt jedoch vor noch gar nicht allzu langer Zeit als eine Art
geistige Storung. Die negative Sichtweise auf mehrsprachige Individuen und deren
eventuell fehlerhafter und akzentbelasteter Gebrauch von Sprache wurde von der Antike
bis in das zwanzigste Jahrhundert hinein aufrechterhalten, nicht zuletzt durch die von
der Globalisierung angetriebene Migration und die damit verbundene Angst vor der
Verunreinigung der Majoritatssprachen durch Migrantensprachen (vgl. De Angelis &
Dewaele 2009: 65). Die negative Sichtweise auf Mehrsprachigkeit wurde zusétzlich
durch Wissenschaftler wie Epstein (1915) und Jespersen (1922) bestarkt, die
behaupteten, dass der Einfluss von einer Sprache auf die andere den gesunden
menschlichen Verstand bedrohe, und eine nicht-muttersprachliche Aussprache auf

Faulheit und mangelndes Interesse auf Seiten des Sprachenlerners zurlickzuftihren sei.



Erst ab den 1940er Jahren wurden Mehrsprachigkeit und Sprachentransfer Mittelpunkt
seridser wissenschaftlicher Untersuchungen: Mit den Veroffentlichungen der Arbeiten
von Charles Fries (1945), Uriel Weinreich (1953), Einar Haugen (1953), und Robert
Lado (1957)% hat sich die Sichtweise auf Mehrsprachige und deren Sprachgebrauch
maRgeblich gewandelt, sodass Transfererscheinungen als zwangslaufige und
naturgemale Eigentimlichkeiten des Fremdsprachenerwerbs anerkannt wurden (vgl.
Odlin 1989: 6 ff.). Unter den oben genannten Werken gilt Uriel Weinreichs Languages
in Contact (1953) bis heute als die umfangreichste und auch einflussreichste Arbeit zum
Sprachentransfer. Weinreich hat nicht nur verschiedene Arten von Interferenzen'’
dokumentiert und beschrieben, er hat dartiber hinaus auch verschiedene methodische
Herangehensweisen fir das Identifizieren und Quantifizieren von eben diesen
entwickelt und présentiert (vgl. Odlin 2005: 438).

Allgemein kennzeichnend fur diese erste Phase der Transferforschung ist zum einen die
Sichtweise, dass Probleme und Hindernisse im Sprachlern- und -produktionsprozess
durch strukturelle Unterschiede zwischen den betroffenen Sprachen verursacht werden,
und zum anderen der Wunsch, genau diesen Problemen und Hindernissen mit Hilfe
zielgruppenrelevanter Lehrmaterialien vorzubeugen und Sprachenlernen durch
kontrastive Analysen zu vereinfachen und zu optimieren?®,

Nachdem das Interesse in den Anfangen der Transferforschung hauptséchlich auf der
Identifikation und der Quantifizierung von Transferphdnomenen lag, begannen
Linguisten wie Vildomec (1963), Selinker (1969, 1972), Schachter (1974), Kellerman
(1978) und Ringbom (1978) in den 1960er Jahren das Forschungsfeld zu erweitern: Von
groBem Interesse waren nun auch das Uberpriifen und das Bestitigen von

16 Auf Robert Lado (1957) und auf die mit ihm assoziierte Contrastive Analysis wird in Kapitel 4 genauer
eingegangen.

17 Weinreich verwendete den Begriff Interferenz anstelle von Transfer, bezog sich damit aber primar auf
negativen Transfer. Seine genaue Definition des Begriffs Interferenz lautet: ,[I]nstances of language
deviation from the norms of either language which occur in the speech of bilinguals as a result of their
familiarity with more than one language® (Weinreich 1953: 1).

18 Weinreich (1953) wird félschlicherweise oft mit einer behavioristischen Sichtweise auf Spracherwerb
in Zusammenhang gebracht, obwohl seine Studien zum Transfer und ebenfalls die von ihm zitierten
Quellen in keinerlei Verbindung zum Behaviorismus stehen (Odlin 2005: 439). Vielmehr waren es Fries
(1945) und Lado (1957), die eine behavioristisch gepragte Sichtweise vertraten und eine Anpassung der
Lehrmaterialen — basierend auf kontrastiven Analysen der Ausgangs- und Zielsprachen — auf individuelle
Lernergruppen verlangten und somit die erste Phase der Transferforschung maligeblich prégten. Dass sich
diese Art von theoretischer Grundlage jedoch nicht fir die Erklarung und Verbesserung von
Spracherwerbsprozessen eignete, zeigte Chomskys Kritik am Behaviorismus. Chomsky (1959) legte dar,
dass Spracherwerb nicht ausschliellich auf Reiz-Reaktions-Ketten (vgl. Skinner 1957, Verbal Behaviour)
basieren konnte, sondern vielmehr eine konstruktive Komponente enthalte, die es Lernern ermdglichen
wirde, durch den Einsatz verschiedener Wissensressourcen Sprache zwar kreativ, aber nicht immer
zwangsldufig der Zielgrammatik entsprechend zu produzieren. Aus dieser Denkweise heraus entstanden
neue theoretische Ansétze wie Selinkers (1972) Interlanguage Theory.



Transfereffekten sowie das Erforschen der Richtung (directionality) von Transfer.
Daruber hinaus wurde den Mdoglichkeiten, Grenzen wund Problemen der
Transferforschung und der Untersuchung der unterschiedlichen Funktionen von
Transfer in den Sprachproduktionen einzelner Lerner aktiv nachgegangen.

Die bis Ende der 1970er Jahre erschienenen Studien entstanden beinahe ausschlie8lich
im Rahmen der Zweitspracherwerbsforschung (Second Language Acquisition, auch
SLA), was bedeutete, dass die Erstsprache, also die L1, eines Lerners als einzige
Bezugssprache im Lern- und Produktionsprozess der Zielsprache in Frage kam.
Vildomec (1963) hat als erster die Moglichkeit in Betracht gezogen, dass Lerner
anstelle, oder sogar neben ihrer Erstsprache, auf eine weitere Sprache als
Transfersprache zurlickgreifen konnen, sofern sie mindestens drei Sprachen
beherrschen. Vildomecs zukunftsweisende Hypothese wurde lange Zeit ignoriert. Erst
durch Terence Odlins Definition des Begriffs Transfer, die er in seinem Buch Language
Transfer (1989) présentierte, wurde die bereits von Vildomec erwahnte Mdglichkeit,
dass zwischensprachlicher Transfer bei Mehrsprachigen nicht immer aus der
Erstsprache erfolgen muss, bewusst wahrgenommen.

Aus diesem neuen Standpunkt heraus erwuchs die Erkenntnis, dass eine differenziertere
Herangehensweise an die Analyse von Transferph&nomenen unerlésslich ist und dass
alle Sprachen, die ein Lerner mit sich bringt, als potentielle Quellen fiur
Sprachentransfer in Betracht gezogen werden missen.

Seit dem Ende der 1980er Jahre, einhergehend mit den Veroffentlichungen der Studien
von u. a. Ringbom (1986, 1987), Schmidt & Frota (1986), Singleton (1987) und Méhle
(1989), hat sich durch das rege Interesse am Erforschen von Transferphd&nomenen in
Sprachkombinationen ~ mit  mindestens drei oder mehr  Sprachen die
Drittspracherwerbsforschung entwickelt (vgl. De Angelis & Dewaele 2009: 66 ff.). Der
Ubergang von der Zweit- zur Drittspracherwerbsforschung war insofern notwendig, als
dass Mehrsprachigkeit, besonders die durch Migration bedingte Mehrsprachigkeit,
weltweit keinen Sonderfall mehr darstellte, sondern vielmehr zur Norm geworden war.
Vor dem Hintergrund, dass sich die Untersuchung des zwischensprachlichen
Einflusses im Drittspracherwerb  weitaus komplexer gestaltet als in der
Zweitspracherwerbsforschung, hat sich die Transferforschung auf die Untersuchung des
Zusammenspiels bestimmter Faktoren fokussiert, die zwischensprachlichen Transfer
steuern und beeinflussen konnen (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 174 ff.; De Angelis
2007: 21). Der Schwerpunkt hat sich demnach von der reinen Dokumentation von

Sprachentransfer unter anderem auf die Frage nach der ,Ubertragbarkeit*



(transferability’®) bestimmter Elemente und Faktoren verlagert. Dennoch sind
diejenigen Themen, mit denen sich die Transferforschung bereits ab den 1950er Jahren
befasst hat, auch heute noch zentraler Gegenstand zahlreicher linguistischer Studien.
Eine néhere Betrachtung der Forschungsaktivitidten der vergangenen Jahre zeigt, dass
sich bestimmte Bereiche der Linguistik — wie die Sprachlehrforschung, die Sozio-, die
Psycho-, die Neurolinguistik und die Angewandte Linguistik — besonders stark mit der
Untersuchung des zwischensprachlichen Transfers befasst haben (vgl. Aronin &
Hufeisen 2009: 3 f.). Unter den oben genannten Teildisziplinen gilt die Neurolinguistik
als die jungste, aber gleichzeitig auch als die fortschrittlichste: Durch den Einsatz
bildgebender Verfahren aus der Nuklearmedizin wie der Positron-Emission-
Tomographie (PET) und der funktionellen Magnetresonanztomographie (fMRI)
erhoffen sich Forscher, neue Erkenntnisse Uber die exakten neurolinguistischen und
neurophysiologischen Prozesse im menschlichen Gehirn gewinnen zu koénnen, die
wesentlich am Sprachlern- und -produktionsprozess beteiligt sind.

Trotz dieser grof3en technischen Fortschritte und der Fulle an Studien sind die zentralen
Anliegen der Transferforschung noch nicht beantwortet. Jarvis und Pavlenko (2010: 8)

fassen den aktuellen Forschungsstand zusammen:

In a word, we are at the point where we have amassed a truly extensive amount of
knowledge about the phenomenon, but we also know that we have a long way to go before
we have explained it fully.

Nachfolgend acht Meilensteine der bisherigen Transferforschung, die Jarvis und

Pavlenko (2010: 10 ff.) zusammengetragen haben:

1. Die Produktion von Fehlern in der Zielsprache ist nicht ausschlielich auf
sprachiibergreifenden Transfer zurlckzufiihren. Sprachiibergreifender Transfer
macht sich vielmehr darin deutlich, dass eine bestimmte sprachliche Form von
dem jeweiligen Sprecher bevorzugt wird.

2. Sprachibergreifender Transfer kann nicht nur einen Einfluss auf den Lernerfolg
einer Zielsprache haben, sondern auch auf die Erwerbssequenzen.

3. Unterschiede in der Ausgangs- und Zielsprache fuhren nicht zwangslaufig zu
Schwierigkeiten im Sprachlernprozess, so wie es in der Contrastive Analysis
Hypothesis (Lado 1957) postuliert wird.

19 Der Begriff transferability wurde von Kellerman (1983) gepragt. Kellerman unterscheidet zwischen
zwei Bedingungen, die das Auftreten von Transfer bestimmen: psychotypology und transferability.



4. Sprachubergreifender Transfer nimmt nicht linear im Verhéltnis zur steigenden
Sprachleistung ab. Es kann sogar vorkommen, dass bestimmte Fehlertypen mit
zunehmender Sprachleistung vermehrt vorkommen.

5. Die Richtung des sprachubergreifenden Einflusses beschrankt sich nicht auf
Transfer von der Ausgangs- zur Zielsprache (forward transfer). Transfer kann
auch von der L2 auf die L3 ausgelibt werden (lateral transfer), und von der L2
auf die L1 (reverse transfer).

6. Sprachubergreifender Einfluss interagiert mit anderen Faktoren, welche
zusammen das Ausmall und die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von
Transfererscheinungen bestimmen.

7. Transfer beschréankt sich nicht nur auf sprachliche Formen, sondern kann darlber
hinaus auch auf Bedeutungsebene stattfinden.

8. Individuelle Sprachkonstellation fuhren zu individuellen Resultaten in Bezug auf
Transfererscheinungen.

2.2 Zwischensprachlicher Transfer

Wenn man zusatzlich zu seiner Erstsprache eine zweite Sprache lernt, oder mit zwei
Sprachen aufgewachsen ist, ist es maoglich, dass beide Sprachen miteinander
interagieren (vgl. Cenoz, Hufeisen & Jessner 2001: 1; De Angelis 2007: 2). Diese
zwischensprachliche Interaktion kann unauffallig auf kognitiver Ebene erfolgen, sie
kann sich aber auch in der gesprochenen und/oder schriftlichen Sprache offen in Form
von Transferphanomenen manifestieren (vgl. De Angelis 2007: 7).

Lernt man noch eine zusétzliche Sprache, kénnen weitere (auch bi-direktionale) Wege
der zwischensprachlichen Interaktion entstehen: Die L1 kénnte nun die L3 beeinflussen
und von ihr beeinflusst werden, ebenfalls konnte die L2 die L3 beeinflussen und
gleichzeitig von ihr beeinflusst werden (vgl. Cenoz, Hufeisen & Jessner 2001: 2). Eine
weitere Mdoglichkeit ist, dass zwei Sprachen gleichzeitig Einfluss auf eine andere
nehmen (vgl. De Angelis 2007: 21 ff.). In solchen Fallen spricht De Angelis vom
sogenannten combined transfer?®. Die Moglichkeit des combined transfer ist besonders
vor dem Hintergrund der Bilingualitit interessant, ndmlich genau dann, wenn ein
bilingual aufgewachsenes Individuum eine Fremdsprache lernt.

Die hier dargelegten Mdoglichkeiten der zwischensprachlichen Interaktionen sind in der

Fachliteratur allgemein als Transfer oder Interferenz bekannt. Da die beiden Begriffe

20 De Angelis nennt dieses Phanomen combined transfer, da noch kein allgemein anerkannter Begriff fiir
diese Option des zwischensprachlichen Transfers existiert.



von vielen Wissenschaftlern Ende der 1980er Jahre mit dem Behaviorismus und somit
ausschlieBlich  mit negativem Transfer in Verbindung gebracht und als
unangemessen empfunden wurden, schlugen Sharwood Smith und Kellerman (1986)
erstmals den Terminus crosslinguistic influence (zu Deutsch: sprachibergreifender oder
zwischensprachlicher Einfluss; abgekirzt CLI) als Alternative vor. Die von Sharwood
Smith und Kellerman eingeflihrte Bezeichnung umfasst alle bekannten Arten und
Formen, die zwischensprachlicher Einfluss annehmen kann. Folglich ist der Terminus
crosslinguistic influence weder auf negativen Transfer begrenzt, noch einem
bestimmten  wissenschaftstheoretischen  Konzept  zuzuordnen.  Obwohl  sich
crosslinguistic influence als hdufig verwendete Alternative etablieren konnte, werden
die Begriffe Transfer und Interferenz heute noch von vielen Wissenschaftlern
verwendet.

In der vorliegenden Arbeit werden die Termini Transfer und zwischensprachlicher oder
sprachiibergreifender Einfluss/Transfer (fur crosslinguistic influence) synonym
verwendet, um sich auf jedwede Form der Ubertragung zwischen verschiedenen
Sprachen durch ein mehrsprachiges Individuum zu beziehen. Hierbei soll Odlins (1989:

27) bereits zitierte Definition des Begriffs Transfer als Grundlage dienen:

Transfer is the influence resulting from similarities and differences between the target

language and any other language that has been previously (and perhaps imperfectly)

acquired.
Wiéhrend Odlin (1989: 36 ff.) grob zwischen positivem und negativem Transfer
(hierunter fallen Uberproduktionen, Unterproduktionen, Missinterpretationen oder
generelle Sprachproduktionsfehler wie z.B. Tilgungen oder Lehnibersetzungen)
unterscheidet, haben Jarvis und Pavlenko (2010: 20) eine Ubersicht (iber zehn
Dimensionen erstellt, welche die unterschiedlichen Erscheinungsformen von Transfer
zusammenfasst, die in bisherigen Studien identifiziert werden konnten. Die unten
dargestellte Ubersicht ermoglicht es, jede Form von zwischensprachlichem Transfer mit

Hilfe der zehn Dimensionen detailliert zu charakterisieren.



phonological
orthographic
lexical
semantic
morphological
syntactic
discursive
pragmatic
sociolinguistic

2 DIRECTIONALITY

forward (L1—-L2; L1—L3)

reverse (L1<—L2; L1<L3)

lateral (L2—L3; L2«—L3)

bi- or multi-directional (L1-L2; L2+L3)
combined (2L1+2L1—L2; L1+L2—L3)

3 COGNITIVE LEVEL
linguistic
conceptual

4 TYPE OF KNOWLEDGE
implicit
explicit

1 AREA OF LANGUAGE KNOWLEDGE

Characterization of CLI Types Across Ten Dimensions

5 INTENTIONALITY
intentional
unintentional

6 MODE
productive
receptive

7 CHANNEL
aural
visual

8 FORM
verbal
nonverbal

9 MANIFESTATION
overt
covert

10 OUTCOME
positive
negative

Abbildung 1: ,,Characterization of CLI Types Across Ten Dimensions”?* (ibernommen von Jarvis und
Pavlenko (2010: 20)

Welche Arten und Charakteristika des zwischensprachlichen Transfers in bisherigen
Studien dokumentiert werden konnten, wurde nun kurz skizziert; durch welche Faktoren
zwischensprachlicher Transfer jedoch gesteuert, aktiviert oder gehemmt wird, soll im

Folgenden naher erldutert werden.

2.3 Zwischensprachlicher Transfer und seine Einflussfaktoren
Die Forschung im Bereich der Mehrsprachigkeit und des Sprachentransfers hat dazu
beigetragen, dass diverse Einflussgrofien identifiziert werden konnten, deren
Zusammenspiel bestimmen kann, welche Hintergrundsprache wahrend des
Sprachproduktionsprozesses in der Zielsprache aktiviert und eventuell als
Transfersprache eingesetzt wird. Diese Einflussgréfien kénnen grob in lerner- und
sprachspezifische Faktoren gruppiert werden.

Zu den lernerspezifischen Faktoren?? werden die Kenntnisse in der Ziel-, aber auch in

den Ausgangssprachen, die Intensitdt und das Ausmal} des Kontakts zur Zielsprache,

2L Die Nummerierungen und Angaben in Klammern und der Punkt combined transfer unter 2
DIRECTIONALITY sind nicht im Original vorhanden und wurden nachtraglich erganzt



der Sprachenmodus, das Sprachbewusstsein, das Alter, die sogenannte recency of use
(Neuheit/Haufigkeit des Gebrauchs einer Sprache) und die Motivation gezéhlt. Zu den
sprachspezifischen Faktoren gehort die typologische Nahe bzw. Distanz zwischen den
beteiligten Sprachen, die Haufigkeit des Vorkommens bestimmter linguistischer
Elemente und Strukturen (vgl. Cenoz 2001: 8 ff.; De Angelis 2007: 21 ff.; Hammarberg
2001: 22 f.; Odlin 1989: 129 ff.). Der Faktor Kontext kann keiner der beiden Kategorien
eindeutig zugeordnet werden, wird hier jedoch unter den sprachspezifischen Faktoren
behandelt.

2.3.1 Lernerspezifische Faktoren

Im Folgenden werden die lernerspezifischen und anschlielend die sprachspezifischen
Faktoren vorgestellt. Es soll ein besonderes Augenmerk auf jene wissenschaftlichen
Erkenntnisse gerichtet werden, die im Rahmen der Drittspracherwerbsforschung

gewonnen wurden.

2.3.1.1 Sprachkenntnisse (proficiency)

Der Einflussfaktor Sprachkenntnisse zahlt zu den wichtigsten Faktoren, die
entscheidend fur das Auftreten, die Art und das Ausmald des zwischensprachlichen
Transfers sein konnen. Studien haben gezeigt, dass dieser Faktor aus zwei
verschiedenen Perspektiven betrachtet werden muss: Nicht nur die Kenntnisse in der
Zielsprache koénnen in einem Zusammenhang mit dem Auftreten von
zwischensprachlichem Transfer stehen, auch das Leistungsniveau in der/den
Ausgangssprache(n) kann ausschlaggebend sein.

Generell wird angenommen, dass Sprachenlerner, die sich auf einem fortgeschrittenen
Leistungsniveau befinden, weniger anfallig gegentber Transfer aus einer ihrer
Ausgangssprachen sind. Dies liegt daran, dass fortgeschrittene Lerner die
grammatischen  Regeln  der  Zielsprache  weitestgehend  beherrschen und
dementsprechend sicher im Gebrauch der Sprache sind. Somit kdénnen sie sprachliche
Probleme selbst durch Korrekturen und das bewusste Anwenden von Regeln l6sen,
anstatt negativen Transfer aus der L1 und/oder der L2 als Problemldsestrategie
einzusetzen. Sind jedoch die Kenntnisse in der Zielsprache gering, so ist die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Transfereffekten — laut Odlin (1989: 22) vor

allem in Form von negativem Transfer — hoch (vgl. De Angelis 2007: 33 ff.:

22 Die hier prasentierten lerner- und sprachspezifischen Faktoren stellen zwar nur eine Auswahl an
maglichen Faktoren dar, die in bisherigen Studien behandelt wurden, allerdings haben sich diese Faktoren
auch als jene herausgestellt, die den grofiten Einfluss auf Sprachentransfer austiben kénnen.



Hammarberg 2001: 23; Ringbom 1987). Besonders haufig kann negativer Transfer in
den frihen Phasen des Fremdspracherwerbs beobachtet werden, da Lernenden oft das
notige sprachliche Wissen fehlt, um sich sicher ausdriicken zu kénnen und sie mehr
oder weniger gezwungen sind, auf Strukturen und Elemente einer Sprache
zurlickzugreifen, die sie bereits beherrschen (vgl. De Angelis 2007: 33; Falk & Bardel
2010: 196). Es sollte an dieser Stelle betont werden, dass es sich hierbei lediglich um
generelle Tendenzen handelt. Jarvis und Pavlenko (vgl. 2010: 201) machen auf die
Madglichkeit einer Fehleinschatzung aufmerksam und warnen davor, Sprachenlerner,
deren Sprachproduktionen wenig oder gar keine Spuren von Transfer aufweisen, als
fortgeschritten einzustufen und jenen Lernern geringe Sprachkenntnisse zuzuweisen, die
mehr transferinduzierte Abweichungen von der zielsprachlichen Norm produzieren.

Mit Hinblick auf die Kenntnisse in den Ausgangssprachen lasst sich festhalten, dass
diejenige Sprache, die sich durch ein sehr hohes Kompetenzniveau auszeichnet, mit
grolRer Wahrscheinlichkeit die Rolle der Transfersprache/Hilfssprache tibernehmen wird
(vgl. Falk & Bardel 2010: 196; Jarvis & Pavlenko 2010: 201; De Angelis 2007: 34). Die
Entscheidung, welche Sprache als Transfersprache aktiviert wird, héngt
selbstverstandlich weiterhin von dem Zusammenspiel zusétzlicher Faktoren ab,
allerdings gelten die Sprachkenntnisse — neben der typologischen Nahe bzw. Distanz —
als ein Hauptentscheidungskriterium (vgl. Falk & Bardel 2010: 193).

In der Regel gilt die L1 als die dominanteste Sprache eines Individuums, zum einen,
weil sie als Erstsprache erworben wurde und zum anderen, weil sie in den meisten
Fallen auch die Sprache der Alphabetisierung darstellt. Besonders bei Bilingualen, die
zwei Llsen mitbringen und eine dritte oder vierte Sprache lernen, ist daher die
Feststellung der schwacheren und der dominanteren Erstsprache wichtig.

Ein weiterer Aspekt, der die Sprachkenntnisse in den Ausgangssprachen betrifft, ist die
Maoglichkeit, dass ein Lerner in seiner L2, also in seiner ersten Fremdsprache, ein so
hohes Leistungsniveau erreicht, dass es mit dem Niveau der L1 vergleichbar ist (vgl.
Falk & Bardel 2010: 197). Bardel (2006) hat in einer Studie mit schwedischen
Jugendlichen durch die Analyse introspektiver Kommentare feststellen kénnen, dass
diese eine eindeutige Unterscheidung zwischen ihrer ersten Fremdsprache Englisch und
ihren weiteren Fremdsprachen treffen. Laut Angaben der Probanden sei Englisch fiir sie
keine Fremdsprache mehr. Diese Aussagen konnten darauf hindeuten, dass das
Englische in diesem Fall durch langjahrigen intensiven Unterricht und Gebrauch
moglicherweise den Status einer Fremdsprache verloren hat und den

Automatisierungsprozessen einer L1 unterliegt.



Des Weiteren konnte Lindqvist (2010) beobachten, dass die Interaktion zwischen dem
Sprachleistungsniveau in der Zielsprache und jenem in der L2 ausschlaggebend dafr
ist, welche Hintergrundsprache als Transfersprache in Frage kommt. Sie konnte
feststellen, dass Lernende mit geringen Sprachkenntnissen in der L3 dazu neigen, eine
ebenfalls schwéchere Hintergrundsprache als Transfersprache zu aktivieren. Dagegen
neigen Lerner mit hohen Sprachkenntnissen in der L3 dazu, eine starke
Hintergrundsprache, meistens die L1, zu aktivieren.

Damit lateraler Transfer aus der L2 in die L3 erfolgen kann, missen Lerner — laut
Hammarberg (2001) — ein gewisses Leistungsniveau in der L2 erreicht haben. Bardel
und Falk (2007) und Schmidt und Frota (1986) konnten diesbeziiglich bestétigen, dass
besonders syntaktischer Transfer aus der L2 in die L3 ein relativ hohes Leistungsniveau
in der L2 voraussetzt. Im Widerspruch hierzu steht die Beobachtung von Shanon
(1991), demzufolge in der Regel die zuletzt gelernte und somit schwachste Sprache als
Transfersprache im Erwerbsprozess einer weiteren Fremdsprache aktiviert wird und
lateralen Vorwaérts-Transfer verursacht. Shanon bezieht sich hierbei vornehmlich auf
lexikalischen Transfer aus der zuletzt gelernten Sprache in die Zielsprache, wobei es
sich hier um eine L2 oder um eine L3 handeln kann.

Die Antwort auf die Frage, wie gut man eine Sprache beherrschen muss, damit diese
theoretisch als Transfersprache im Erwerb einer neuen Sprache aktiviert werden kann,
ist nicht eindeutig geklart. Laut De Angelis (2007: 34), die sich auf zahlreiche Studien
bezieht, wirden ein bis zwei Jahre formalen Unterrichts in einer Sprache ausreichen,
damit dieser Einfluss auf die Sprachproduktion in der neu zu lernenden Sprache

ausiben kann.

2.3.1.2 Dauer und Intensitat des Kontakts zur Zielsprache

Die Dauer und die Intensitat des Gebrauchs der Zielsprache sowie der Kontakt zu ihr
sind insofern fir die Analyse des zwischensprachlichen Transfers relevant, als dass ein
intensiverer Kontakt zur Zielsprache das Auftreten von Transfer verringert und
schnellere Lernerfolge bewirkt (De Angelis 2007: 37; Murphy 2003: 8).

Studien mit Probanden, die eine Fremdsprache in einem schulischen Kontext lernen und
in dem Land ihrer Erstsprache leben, orientieren sich an der Dauer, der Haufigkeit und
der Intensitat des zielsprachlichen Unterrichts, den die Probanden erhalten haben, um
deren Sprachkenntnisse zu operationalisieren (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 199;
Murphy 2003: 8). Jarvis und Pavlenko (2010: 199) fassen zusammen, auf welche Art

dieser Faktor in Studien tblicherweise gemessen wird:



Length of exposure is normally measured in relation to the number of years of instruction a

person has received in the L2 [...], and frequency and intensity of exposure are usually

measured in terms of the number of hours per day or per week of L2 instruction [...] or in

terms of the cumulative hours of contact they had with the L2 [...].
Studien mit Probanden, die im Zielsprachenland leben oder gelebt haben, richten sich
nach der Dauer des Aufenthalts in dem jeweiligen Land. Je 6fter der Kontakt zur und je
intensiver die Verwendung der Zielsprache sind, desto geringer wird die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens von negativem Transfer — dies gilt sowohl fur den
Erwerbsprozess einer L2, als auch fir den einer L3 oder einer weiteren Sprache (vgl.
Jarvis & Pavlenko 2010: 200; Murphy 2003: 8). Denn je intensiver sich die
Auseinandersetzung mit der Zielsprache gestaltet, beispielsweise in Form von
schulischem Fremdsprachenunterricht, umso effektiver wird diese gelernt.
An dieser Stelle muss verdeutlicht werden, wie stark dieser Faktor von der
Personlichkeit eines Sprachenlerners abhdngt: Es ist stark anzunehmen, dass
Sprachunterricht und somit der Kontakt und der Gebrauch der Zielsprache von einem
motivierten Schiler, der eine gewisse Begeisterung fur das Sprachenlernen aufweist, im
Gegensatz zu einem unmotivierten Schiler, der kein Interesse am Lernen einer weiteren
Sprache hat, effizienter genutzt werden wird. Damit also der hier behandelte Faktor
einen positiven Einfluss auf den Prozess des Fremdsprachenlernens ausiiben kann, muss
sowohl die personliche Einstellung des Lernenden zur Zielsprache als auch der

zielsprachliche Input angemessen sein.

2.3.1.3 Sprachmodus und Sprachenstatus

Grosjean (2001: 2) definiert Sprachmodus folgendermafen:

[The language mode is] the state of activation of the bilingual’s languages and language
processing mechanisms at a given point in time.

Die Aktivierung des jeweiligen Modus — monolingual oder bilingual — steht laut
Grosjean in einem direkten Zusammenhang mit zwischensprachlichem Transfer und der
Wahl einer Transfersprache. Grosjeans Modell, das urspringlich im Rahmen der
Zweitspracherwerbsforschung  entstanden ist, ldsst sich ebenfalls an die
Sprachproduktionsprozesse von  Drittsprachenlernern anpassen: Wahrend die
Basissprache (L1 = Erstsprache) bei einem L3-Lerner permanent aktiviert ist, befinden
sich L2 (L2 = erste Fremdsprache) und L3 (L3 = zweite Fremdsprache) jeweils in
unterschiedlich stark ausgepragten Aktivierungsgraden. Der mehrsprachigen Person ist

es somit maoglich, sowohl im bilingualen als auch im trilingualen Modus die Sprachen



zu wechseln und Sprachmischungen zu produzieren (vgl. Grosjean 2001: 18 f.)23. Was
die Transferaktivitat im trilingualen Modus betrifft, scheinen Drittsprachenlerner dazu
zu neigen, ihre L1 zu unterdriicken und ihre L2 — sofern die Sprachkenntnisse in der L3
gering sind — als Transfersprache einzusetzen (Falk & Bardel 2010; De Angelis 2007:
28; Williams & Hammarberg 1998). Aus dieser Beobachtung heraus konnte der
sogenannte talk-foreign Modus (Selinker & Baumgartner-Cohen 1995) als ein
besonderes Merkmal des Drittspracherwerbs bestimmt werden. Es sind vorwiegend
lexikalische Elemente, besonders Funktionsworter, die anfallig fir negativen Transfer
aus der L2 in die L3 sind. Die gleichzeitige Aktivierung der L2 und der L3 scheint
jedoch ein unbewusster Prozess und keine absichtliche Kommunikationsstrategie zu
sein, da Testpersonen in retrospektiven Interviews berichtet haben, dass ihnen die
Verwendung von L2 Vokabeln in der L3 selbst nicht explizit aufgefallen sei (vgl. Fuller
1999; Hammarberg 2001).

Hammarberg (2001: 36 f.), der dieses Phdnomen in seiner L2-Status-Faktor-Theorie
aufgreift, versucht die Aktivierung der L2 als Transfersprache dadurch zu begrinden,
dass ein mehrsprachiges Individuum einen grundlegenden Unterschied zwischen den
Spracherwerbsmechanismen seiner L1 und denen der L2 sieht und somit die
Aktivierung der L2 wahrend des Drittspracherwerbs bevorzugt. Da sowohl die L2 als
auch die L3 im Vergleich zur L1 als ,fremd‘ empfunden werden, konnte hierin eine
Ursache fur die Bevorzugung der L2 liegen.

Weshalb es L3-Lernen nicht gelingt, ihre L2 komplett zu unterdriicken, und weshalb der
negative Transfer aus der L2 in die L3 oft vollkommen unbewusst passiert, konnte noch
nicht eindeutig geklart werden. Falk und Bardel (2010: 195) vermuten, dass das
Zusammenspiel der Variablen Typologie, Sprachkenntnisse und recency of use ein
ausschlaggebender Faktor fiir die Bevorzugung einer L2 anstelle einer L1 als
Transfersprache sein konnte. De Angelis (2007: 29) ist der Ansicht, dass zwei
unterschiedliche psycholinguistische Vorgénge, namlich perception of correctness und
association of foreignness, die Ursache fiir die Bevorzugung der L2 als Transfersprache
sind:

Perception of correctness predicts that multilinguals resist incorporating L1 information
into the target language as L1 information is perceived to be incorrect from the start [...].
Association of foreignness refers to the cognitive association that learners establish
between non-native languages, which are assigned to the common status of ‘foreign
languages’.

23 Wie sich Grosjeans Konzept auf die Sprachproduktionsprozesse bei Mehrsprachigen, die als Bilinguale
aufgewachsen sind, eine L2, eine L3 und eventuell noch eine weitere Sprache lernen, tbertragen I&sst, ist
nicht geklart.



Ahnlich wie De Angelis vermuten auch Williams und Hammarberg (2009), ausgehend
von dem L2-Status-Faktor, dass die L2 verglichen zu der L1 einem hoheren
Aktivierungsgrad wéhrend des Sprachproduktionsprozesses in der L3 unterliegt. lhre
Beobachtungen beruhen auf introspektiven Erklarungen ihrer Testperson. Jarvis und
Odlin (2000) dagegen behaupten, dass der Faktor Sprachtypologie dem Einfluss des L2-
Status Faktors Ubergeordnet sei. Demnach mussten L3-Lerner eher eine typologisch
verwandte L1 als Transfersprache bevorzugen als eine typologisch distante L2. Die
besondere Rolle, welche der ersten Fremdsprache durch den L2-Status zugeschrieben
wird, wirde somit aufgehoben werden.

Neben dem L2-Status konnte noch eine weitere Besonderheit des talk-foreign Modus
identifiziert werden: der sogenannte last language effect. Dieser besagt, dass die zuletzt
erworbene Sprache verstarkt als Transfersprache in Betracht gezogen wird (Cenoz
2001; Hammarberg 2001; Williams & Hammarberg 1998; Selinker & Baumgartner-
Cohen 1995; Shanon 1991). Bedingt durch den talk-foreign Modus neigen
Sprachenlerner dazu, sich an ihrer zuletzt gelernten Fremdsprache als Quelle fur
negativen Transfer zu orientieren, um Wissenslicken in der Zielsprache zu
kompensieren. Dieses Phanomen betrifft, &hnlich wie der L2-Status-Faktor, primar den

Bereich der Lexik.

2.3.1.4 Sprachbewusstheit (metalinquistic awareness)

Unter Sprachbewusstheit, oder metalinguistic awareness, wird die Fahigkeit eines
Individuums verstanden, sein explizites Wissen tber Sprache so einzusetzen, dass es
seine Sprachverarbeitung und -produktion bewusst durch metasprachliche Analysen
kontrolliert (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 194). Der Faktor Sprachbewusstheit kann
sich gleichermaBen auf linguistisches, semantisches, phonologisches, pragmatisches
und soziolinguistisches Wissen auswirken.

Jessner (2006) betont, dass ein hohes Mal an Sprachbewusstheit nicht nur die konkrete
Sprachproduktion reguliert, sondern auch den Lernprozess einer weiteren Sprache
beschleunigen kann. Die Ergebnisse einiger Studien, die Jessner in ihrem Buch
diskutiert (dazu gehoren u.a. unveroffentlichte Dissertationen), liefern Hinweise darauf,
dass Sprachbewusstheit dazu fihrt, dass Lerner willentlich nach zwischensprachlichen
Gemeinsamkeiten suchen und somit ihr metasprachliches Wissen so effizient wie
maoglich einsetzen, um ihren Sprachlernprozess zu optimieren. Dieses Vorgehen, also
das bewusste Zuriickgreifen auf das eigene metasprachliche Wissen, ist die Grundlage
flr positiven Transfer — eine Beobachtung, die auch von Odlin (1989: 152) gemacht



wurde. Was den Vergleich von L2-Lernern zu L3-Lernen hinsichtlich dieses Faktors
anbetrifft, vertreten manche Wissenschaftler die Ansicht, dass sich das
Sprachbewusstsein eines L3-Lerners grundsétzlich von dem eines L2-Lerners
unterscheidet (vgl. Cook 1995; Grosjean 2001; De Angelis und Selinker 2001: 45). L3-
Lernern wird ein erhdhtes metalinguistisches Bewusstsein, ein groReres Mall an
sprachlicher Kreativitdt und kognitiver Flexibilitat, und breiter gefdcherte mentale
Fahigkeiten zugeschrieben (vgl. Cook 1995).

In bisherigen Studien wurde Sprachbewusstheit durch spezielle Testbatterien, Think-
Aloud-Protokolle oder durch grammaticality judgement tests gemessen (vgl. Jessner
2006: 52 ff.). Das Erfassen einer kognitiven F&higkeit, die sich in dem konkreten
Sprachgebrauch dufRRern kann, gestaltet sich dennoch bis dato als ein sehr komplexes und

kontroverses Unterfangen.

2.3.1.5 Motivation

Sowohl aus erziehungswissenschaftlicher als auch aus linguistischer Sicht spielt der

Faktor Motivation eine wichtige Rolle, wenn es um das Lernen geht:

Motivation has been widely accepted by both teachers and researchers as one of the key
factors that influence the rate and success of second/foreign language (L2) learning.
Motivation provides the primary impetus to initiate learning the L2 and later the driving
force to sustain the long and often tedious learning process; indeed, all the other factors
involved in L2 acquisition presuppose motivation to some extent. (Dornyei 1998: 117)

Betrachtet man den schulischen Fremdspracherwerb und die Bedingungen unter denen
Sprache/n in der Schule gelehrt/gelernt werden, kann man festhalten, dass nicht jeder
Schiler die zu lernende/n Sprache/n auch tatsachlich lernen mdchte. Allein der
Umstand, dass man eine oder mehrere Fremdsprachen lernen muss, kann dazu fiihren,
dass ein Schiler kaum Antrieb (Motivation) flr das Lernen einer Sprache mitbringt und
der Lernerfolg demnach ausbleibt (vgl. Hufeisen 2003: 103; Odlin: 1989: 129). Im
Umkehrschluss  verspricht ein intrinsisch  motiviertes Lernvorhaben bessere
Lernergebnisse. Dieser Denkansatz fuhrt zur Annahme, dass ein motivierter und somit
leistungsstarker Sprachenlerner weniger transferinduzierte Fehler in der Zielsprache
produzieren wird als ein unmotivierter und leistungsschwacher Schiiler.

Da es sich hierbei um ein komplexes psychologisches Konstrukt handelt, versuchen
Forscher Motivation mit Hilfe von umfangreichen Testbatterien (vgl. Gardner 1985)

und statistischen Auswertungsverfahren zu operationalisieren und zu analysieren.



2.3.1.6 Alter

Der Altersfaktor kann aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden: So kann man
das Alter zum Erwerbszeitpunkt (age of onset oder age of arrival bei Migranten), das
Alter zum Zeitpunkt der Datenerhebung (age of task) oder Altern an sich als Variable
behandeln  (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 197). Im Rahmen der
Zweitspracherwerbsforschung wurde festgestellt, dass junge Lerner einer L2 im
Vergleich zu é&lteren weniger phonologischen Vorwartstransfer produzieren. Odlin
(1989: 138) deutet darauf hin, dass Kinder zwar einen sehr geringen phonologischen
L1-Einfluss aufweisen mogen, sie aber im Alter von vier bis zehn Jahren dazu neigen,
in einem bestimmten syntaktischen Muster zu verharren und dieses Muster in beiden
Sprachen zu verwenden. Erwachsene Lerner hingegen verfiigen, laut Odlin, Gber mehr
Variationsmdglichkeiten im Bereich der Syntax — bedingt durch mehr Erfahrung im
Gebrauch der Sprache. In den Bereichen Lexik und Morphologie liegen
unterschiedliche Ergebnisse vor: Was lateralen Transfer anbetrifft (L2—L3 oder
L2+L3), konnte beobachtet werden, dass é&ltere L3-Lerner vermehrt lexikalischen
Transfer produzieren als jiingere L3-Lerner, sofern eine typologische Ahnlichkeit
zwischen der L2 und der L3 gegeben ist. Cenoz (2001) hat in einer Untersuchung
zeigen konnen, dass altere Lerner mehr negativen Sprachentransfer produziert haben,
obwohl durch einen Sprachleistungstest nachgewiesen werden konnte, dass die &lteren
L3-Lerner die leistungsstarkste Gruppe in der Studie darstellte. Im Bereich des
Rickwartstransfers  scheinen jingere L2-Lerner mehr Transfer — besonders
phonologischen Transfer — zu generieren als &ltere Lerner einer L2. Diese Beobachtung
wird auf den Entwicklungsstand der L1 zum Erwerbszeitpunkt der L2 zurtickgefihrt: Je
fortgeschrittener die Kenntnisse in der L1 zum Erwerbszeitpunkt der L2 sind, desto
starker wird der Einfluss der L1 auf die L2 sein. Je schwécher die L1-Kenntnisse zum
Erwerbszeitpunkt der L2 sind, desto schwacher wird der Einfluss der L1 auf die L2
ausfallen und desto groRRer wird der Einfluss der L2 auf die L1 sein (vgl. Guion et al.
2000: 207).

2.3.1.7 recency of use (Aktualitit)

Ein weiterer Faktor, der Einfluss auf das Auftreten und die Art des
zwischensprachlichen Transfers ausuben kann, ist die Aktualitat einer Sprache (recency
of use). Je haufiger und je aktueller der Gebrauch, beispielsweise der L2, desto grofer
ist die Wahrscheinlichkeit, dass diese Sprache beim Erwerb der L3 als Transfersprache
aktiviert wird. Der Grund hierfir liegt darin, dass ein haufiger und aktiver Gebrauch



einer Sprache einen schnelleren Zugang zu linguistischen Informationen gewahrleistet,
die im Gehirn gespeichert sind (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 184; De Angelis 2007: 35
f.; Cenoz 2001: 10; Hammarberg 2001: 23). Die Grundannahme, dass aktive Sprachen
mehr Transfer verursachen als passive Sprachen, wurde in einer umfangreichen Studie
von Mégiste (1986) untersucht. Sie hat in einer landesweiten Untersuchung die
Englischkompetenzen von Lernenden mit Schwedisch als L1 und bilingualen
Lernenden mit Finnisch als L1 und Schwedisch als L2 miteinander verglichen.
Innerhalb dieser zwei Untersuchungsgruppen konnten keine signifikanten Unterschiede
in der Englischkompetenz festgestellt werden. Ein signifikanter Unterschied konnte
jedoch innerhalb der bilingualen Testgruppe beobachtet werden: Die Aufteilung dieser
Gruppe in zwei weitere Subgruppen — (1) Bilinguale, die zu Hause Schwedisch
sprechen und ihre L1 Finnisch nicht aktiv gebrauchen, und (2) Bilinguale, die zu Hause
ihre L1 Finnisch aktiv gebrauchen — machte deutlich, dass diejenigen, die einen
passiven Gebrauch ihrer L1 Finnisch pflegten, allgemein bessere Leistungen in der L3
Englisch erzielten. Daraus folgerte Madgiste, dass passives sprachliches Wissen bei
Bilingualen den Erwerb einer dritten Sprache begunstigt, wahrend der aktive Gebrauch
beider Ausgangssprachen einen verzogernden Effekt auf den Drittspracherwerb zu
haben scheint.

Eine weitere Studie, die oft im Zusammenhang mit dem Faktor recency of use erwéhnt
wird, ist eine Studie von Williams und Hammarberg (1998). In einer Langzeitstudie
dokumentierte  Hammarberg den L3-Schwedischerwerb seiner Probandin (Sarah
Williams), welche Englisch als L1 und Deutsch als L2 gelernt hat (wobei Hammarberg
Franzosisch und Italienisch jeweils als ,zusdtzliche L2en‘ auflistet, aber das Deutsche
als die am stdrksten ausgepragte Fremdsprache der Probandin einstuft) (vgl.
Hammarberg 2001: 24 f.). Hammarberg konnte in den Interviews, die er mit seiner
Probandin auf Schwedisch geflhrt hatte, beobachten, dass diese beim Erwerb und bei
der Sprachproduktion des Schwedischen ihre zuletzt gelernte L2 Deutsch aktivierte,
obwohl sie einen allgemein haufigeren Gebrauch von ihrer L1 Englisch wahrend ihres
Aufenthalts in Schweden und zum Zeitpunkt der Erhebungen machte. Hammarberg
(2001) selbst, Cenoz, Hufeisen und Jessner (2001) fuhren das sprachliche Verhalten von
Sarah Williams auf den L2-Status-Faktor zurtick, jedoch weisen Jarvis und Pavlenko
(2010: 185) darauf hin, dass Hammarbergs Probandin vor ihrem Umzug nach Schweden
sechs Jahre in Deutschland gelebt und dort ihre Deutschkenntnisse vertieft hatte, und

dass dies der Grund fir die Aktivierung des Deutschen als Transfersprache sei.



It appears not to be the language that has been acquired most recently — from the
perspective of the present moment — that matters as much as which language was acquired
just before the target language. (Jarvis & Pavlenko 2010: 185)

Lernende scheinen waéhrend der Sprachproduktion in einer Fremdsprache auf jene
Sprache zuriickzugreifen, die in der chronologischen Reihenfolge direkt vor der
Zielsprache gelernt und/oder am aktivsten verwendet wurde.

2.3.2 Sprachspezifische Faktoren
Im Folgenden werden die sprachspezifischen Faktoren vorgestellt, welche die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Transferphdnomenen wéhrend des

Fremdsprachenerwerbs entweder erhéhen oder schmalern kénnen.

2.3.2.1 Typologie
Das Vorhandensein oder das Nichtvorhandensein von typologischen Gemeinsamkeiten

zwischen der Transfer- und der Zielsprache zahlt zu den wohl ausschlaggebendsten
Faktoren, die das Vorkommen und die Art des zwischensprachlichen Transfers
bestimmen (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 177; De Angelis 2007: 22 ff.; Cenoz 2001: 8;
Hammarberg 2001: 22 f.; Ringbom 1987, 2007). De Angelis (2007: 22) definiert diesen
Faktor als ,,the distance that a linguist can objectively and formally define and identify
between languages and language families”. Grundsétzlich wird angenommen, dass das
Vorhandensein von typologischen Gemeinsamkeiten Sprachentransfer beginstigt. Die
allgemeine Erkenntnis, die aus jenen Studien gezogen werden kann, die explizit den
Zusammenhang dieses Faktors mit sprachubergreifendem Transfer untersucht haben,
lasst sich wie folgt resimieren: Transfer tritt zwar auch zwischen — aus rein objektiver
Sicht — typologisch distanten Sprachen auf, ist jedoch am haufigsten in denjenigen
sprachlichen Bereichen sichtbar, in denen sich die Transfer- und die Zielsprache aus
dem rein subjektiven Empfinden des Sprachenlerners heraus dhnlich sind (vgl. Jarvis &
Pavlenko 2010: 176; Falk & Bardel 2010: 193 f.; De Angelis 2007: 22 ff.). Dies
bedeutet, dass objektive Ahnlichkeiten (oder Unterschiede) nicht immer mit den
subjektiven Ahnlichkeiten (oder Unterschieden), die ein Sprachenlerner wahrnimmt,
konvergieren missen. Eine Differenzierung zwischen dem Vorhandensein (oder
Nichtvorhandensein) von wissenschaftlich belegbaren Gemeinsamkeiten und subjektiv
wahrgenommenen Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen ist folglich erforderlich:

Kellerman (1978), der die Relevanz dieser Differenzierung fiir die Analyse des



Sprachentransfers erkannte, fihrte den Terminus Psychotypologie ein, um sich auf die
vom Sprachenlerner ,gefiihlte® N&he bzw. Distanz zwischen zwei Sprachen zu
beziehen. Aus Kellermans Untersuchungen geht hervor, dass nur bestimmte objektiv
feststellbare Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen auch von Lernern als solche
wahrgenommen werden, und dass die jeweilige subjektive Beurteilung mafRgebend
dafur ist, ob diese Elemente und Strukturen fur den Transfer in die Zielsprache geeignet
sind.

Crucially, it is also not subjective differences but rather subjective similarities that
generally lead to CLI?*. This is because learners are normally oriented toward looking for
similarities — not differences — between what they already know and what they are currently
learning. The subjective crosslinguistic similarities they find (or assume to exist) are the
basis on which they form interlingual identifications, which serve as the genesis of most
types of CLI. Subjective differences, by contrast, typically lead learners to try to avoid
transfer because these are differences that learners already recognize, though not
necessarily completely or accurately. [...] Objective similarities and objective differences,
on the other hand, do not result in CLI, but they often do determine whether an instance of
CLI that has occurred is positive or negative (i.e., acceptable or erroneous).

(Jarvis & Pavlenko 2010: 179)

Je mehr &hnliche Strukturen ein Lernender zwischen der Ziel- und seiner/n
Ausgangsprache(n) entdeckt zu haben scheint, umso groRer wird die
Wahrscheinlichkeit fir das Auftreten von Transfereffekten in der Zielsprache. Weshalb
aber Sprachenlerner dazu neigen, Gemeinsamkeiten zwischen zwei Sprachen zu sehen,
die aus rein objektiver Sicht nicht gegeben sind, fuhren Jarvis und Pavlenko (2010: 178)

auf drei Ursachen zuriick:

Subjective similarities are often not the same as objective similarities, and this results from
three general conditions: (a) the L2 user’s failure to recognize some of the objective
similarities that actually exist, (b) the L2 user’s misperception of the nature of some of the
similarities that exist across languages, and (c) the L2 user’s assumption that there exist
some similarities between the two languages that really do not exist.

Dass sich Sprachenlerner beim Erkennen von Gemeinsamkeiten zwischen zwei
Sprachen oft irren, ist demnach allgemein darauf zurtckzufiihren, dass sich ihr
Sprachbewusstsein (language awareness) auf einem niedrigen Niveau befindet. Mit
Hinblick auf die Psychotypologie kann hieraus schlussgefolgert werden, dass diese sich
— Jje nach Intensitdt des Kontakts zur Zielsprache und in Abhédngigkeit vom
Lernfortschritt — umstrukturieren und dndern kann, wéhrend rein objektive typologische
Gemeinsamkeiten (oder Unterschiede) stets konstant bleiben (vgl. Jarvis & Pavlenko
2010: 178). Je besser die Sprachkenntnisse werden, desto stabiler wird das

Sprachbewusstsein und desto realistischer werden die subjektiven Beurteilungen, die

24 CLI = Cross-Linguistic Influence



das Vorhandensein (oder Nichtvorhandensein) von typologischen Gemeinsamkeiten
zwischen den relevanten Sprachen betreffen.

Wie in dem obigen Zitat (Jarvis & Pavlenko 2010: 179) angedeutet wird, gibt es nicht
nur subjektiv. wahrgenommene Gemeinsamkeiten, sondern auch subjektiv
angenommene: Eine subjektiv wahrgenommene Gemeinsamkeit beruht auf der
bewussten oder unbewussten Beurteilung eines Fremdsprachenlerners, &hnliche
Eigenschaften zwischen (einer) seiner Ausgangssprache(n) und der Zielsprache
identifiziert zu haben. Dahingegen stellen subjektiv angenommene Gemeinsamkeiten
bewusste oder unbewusste Annahmen Uber die Existenz bestimmter korrespondierender
Eigenschaften zwischen der Zielsprache und (einer) der Ausgangssprache(n) dar,
vollkommen ungeachtet dessen, ob diese Gemeinsamkeiten tatséchlich existieren oder
nicht. Sobald Sprachenlerner eine bestimmte Menge an wahrgenommenen
Gemeinsamkeiten zwischen zwei Sprachen registriert haben, neigen sie dazu, beide
Sprachen als grundsétzlich &hnlich zu empfinden und infolgedessen stets weitere
Gemeinsamkeiten anzunehmen. Diese Entwicklung verursacht in der Regel vermehrt
negativen VVorwartstransfer (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 182).

Um den Einflussfaktor Typologie im Rahmen der Drittspracherwerbsforschung néaher zu
untersuchen, hat es sich als effektiv herausgestellt, die zu untersuchenden
Sprachkonstellationen so auszuwahlen, dass Lernende einer L3 mit einer verwandten L1
und einer nicht verwandten L2 mit anderen Lernenden derselben L3 mit einer nicht
verwandten L1 und einer verwandten L2 verglichen werden kénnen. Cenoz (2001) hat
L3-Lernende des Englischen mit den Hintergrundsprachen L2 Baskisch und L1
Spanisch untersucht und festgestellt, dass die L1 Spanisch vermehrt als Transfersprache
aktiviert wurde, weil sie — im Gegensatz zu Baskisch — aus typologischer Sicht mehr
Gemeinsamkeiten mit dem Englischen vorweist. Des Weiteren haben Bardel (2006),
Bardel und Lindgvist (2007) und De Angelis (2005) darlegen koénnen, dass im L3-
Erwerb einer romanischen Sprache eine ebenfalls zur romanischen Sprachfamilie
angehorende L2 einer nicht verwandten L1 als Transfersprache vorgezogen wird. Odlin
und Jarvis (2004) und Ringbom (1987) haben in ihren jeweiligen Studien gezeigt, dass
— aufgrund der typologischen Nahe — Schwedisch (als L1 oder L2) als Transfersprache
anstelle von Finnisch (als L1 oder L2) im Erwerbsprozess des L3 Englischen aktiviert
wurde. Die Ergebnisse dieser Studien deuten darauf hin, dass die Wahrnehmung der
Probanden, was die typologische Nahe zwischen den relevanten Sprachen angeht, einen
direkten Einfluss auf die Auswahl der Transfersprache im L3-Erwerbsprozess hat. Das
Typological Primacy Model von Rothman (2011) beruht zum Teil auf dieser



Beobachtung und besagt, dass entweder die typologischen Eigenschaften innerhalb
einer gegebenen Sprachkonstellation oder die vom Subjekt generierte Psychotypologie
ausschlagegebend dafir ist, welche der Ausgangssprachen als primare Transferquelle
im Erwerb einer Drittsprache fungiert. Im Rahmen einer Studie zur Platzierung von
Adjektiven hat Rothman zwei Probandengruppen mit den Sprachkonstellationen L1
Italienisch/L2 Englisch/L3 Spanisch und L1 Englisch/L2 Spanisch/L3 Portugiesisch
getestet. Das untersuchte Phdnomen, das sogenannte noun-raising, ist in allen
betroffenen (romanischen) Sprachen prasent und obligatorisch, auBer im Englischen.
Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass alle Probanden die Regeln fur die Platzierung
von Adjektiven in den jeweiligen Zielsprachen fehlerfrei beherrschen. Diese Tatsache

fuhrt Rothman auf positiven Transfer aus einer typologisch nahen L1 oder L2 zurtick.

Initial State transfer for multilingualism occurs selectively, depending on the comparative
perceived typology of the language pairings involved, or psychotypological proximity.
Syntactic properties of the closest (psycho)typological language, either the L1 or L2,
constitute the initial state hypotheses in multilingualism, whether or not such transfer
constitutes the most economical option. (Rothman 2011: 112)

Demzufolge wird entweder die zugrundeliegende Syntax der L1 oder die der L2
komplett transferiert. Laut Rothman wagt ein Individuum auf der Suche nach der
,bestmoglichen® Transfersprache vier Faktoren ab: (1) das Lexikon, (2) phonologische
Besonderheiten, (3) die Morphologie (Form; Funktion; semantische Besonderheiten)
und (4) grundlegende syntaktische Strukturen (vgl. Garcia-Mayo & Rothman 2012: 20).
Diejenige Ausgangssprache (L1 oder L2), die innerhalb dieser vier Bereiche die meisten
Gemeinsamkeiten mit der Zielsprache vorweisen kann, wird als Transfersprache
eingesetzt (vgl. ebenda). In Abhangigkeit von der Wahl der Transfersprache kann der
zwischensprachliche Transfer positiv oder negativ ausfallen.

Laut Rothman kann das Typological Primacy Model auch in Studien mit bilingualen

Probanden eingesetzt werden:

[A]ll successful bilinguals irrespective of the timing of their bilingual acquisition should
theoretically be able to transfer properties from more than one system in the process of
L3/Ln interlanguage development. (Rothman 2011: 109)

Da Rothmans Modell auf Daten basiert, die mit Hilfe von grammaticality judgement
tests erhoben wurden, bleibt es offen, ob sich dieses Modell auch auf freie
Produktionsdaten anwenden lassen kann und dabei &hnliche Ergebnisse liefern wirde.
Unklar ist ebenfalls, ob dieses Modell verlassliche Vorherhersagen in Bezug auf die



Transfersprache treffen kann, wenn alle Sprachen in einer zu untersuchenden
Sprachkonstellationen aus unterschiedlichen Sprachfamilien stammen und sich
typologisch deutlich voneinander unterscheiden.

2.3.2.2 Haufigkeit des Vorkommens linquistischer Elemente und Strukturen

Je haufiger ein linguistisches Merkmal in der Ausgangssprache (oder in einer der
Ausganssprachen) vorkommt, desto grofer ist die Wahrscheinlichkeit, dass dieses
Merkmal in die Zielsprache transferiert wird. Selinker (1969) konnte nachweisen, dass
Fremdsprachenlerner ihre bevorzugten und oft verwendeten Wortstellungsmuster in die
L2 Ubertragen. So haben Selinkers Probanden diejenigen Wortstellungsmuster aus ihrer
L1 Hebréisch in ihre L2 Englisch transferiert, die sie in ihrem taglichen Sprachgebrauch
statistisch am hdufigsten verwendet haben. In anderen Studien konnte weiterhin
beobachtet werden, dass die Haufigkeit des Vorkommens bestimmter linguistischer
Merkmale in der Zielsprache einen Einfluss auf die Art und das Vorkommen von
Transfereffekten ausiiben kann. Wenn ein linguistisches Merkmal sowohl in der
Transfer- als auch in der Zielsprache frequent ist, ist die Wahrscheinlichkeit groR, dass
dieses Merkmal in die Lernersprache integriert wird (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 184).
Es wird generell angenommen, dass die haufige Verwendung und damit einhergehend
die ebenso haufige mentale Aktivierung bestimmter linguistischer Elemente und
Strukturen in der jeweiligen Transfersprache derartig automatisiert ist, dass die
Unterdriickung dieser Merkmale wahrend des Gebrauchs der Zielsprache &uRerst
schwierig bzw. nicht moglich zu sein scheint (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 184).
Dagegen werden linguistische Elemente oder Strukturen, die sehr selten vorkommen
und somit als Spezifika einer Sprache gelten, von Sprachenlernern als markiert und
somit als ein fiir den Transfer ungeeignetes Merkmal angesehen. Studien im Bereich der
Morphosyntax haben dargelegt, dass markierte Strukturen aus der L1 (z.B. preposition
stranding) in den seltensten Fallen in die Zielsprache tbertragen werden. Dies trifft vor
allem dann zu, wenn die korrespondierenden Strukturen in der Zielsprache unmarkiert
sind (vgl. Ellis 1994: 319 ff.). Eine Studie von Bardovi-Harlig (1987) berichtet jedoch
davon, dass unmarkierte Strukturen aus der L1 nicht in die L2 Ubertragen wurden,
obwohl die entsprechenden Strukturen in der L2 markiert waren. Diese Tendenz wird
damit begrindet, dass — obwohl ein Merkmal als markiert gilt — es dennoch ein
besonders frequentes und prominentes Merkmal der L2 darstellen kann und somit der
Faktor frequency die Markiertheit einer bestimmten grammatischen Struktur in seinem

Einfluss auf Transfer einschrankt.



2.3.2.3 Kontext

Befinden sich Lernende in einer eher formellen Situation (wie beispielsweise in einer

Prafungssituation), so kann dieser Umstand dazu flhren, dass sie ihre
Sprachproduktion, besonders die in einer Fremdsprache, derartig kontrollieren, dass die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Transfer verringert wird (vgl. De Angelis 2007:
39 f.; Odlin 1989: 147 f.). Dies kann darauf zurtickgefiihrt werden, dass Lernende in
formellen Situationen besonders darauf bedacht sind, Fehler in der Zielsprache zu
vermeiden, indem sie ihre Sprachwahl an die Formalitat des Kontextes anpassen.

In informellen Kontexten ist prinzipiell mehr Transfer zu erwarten, besonders wenn es
sich um mehrsprachige Kontexte handelt (vgl. Odlin 1989: 148 f.). Wenn sich Lernende
dessen bewusst sind, dass ihre sprachlichen AuRerungen nicht durch Noten (z. B. in der
Schule) oder durch die Meinung anderer Mitmenschen negativ bewertet werden, kénnen
sie einen ungezwungeneren Umgang mit ihren Sprachen pflegen, weil sie wissen, dass
in derartigen Kontexten sprachliche Fehler entweder iberhort und verziehen werden,

oder vollkommen irrelevant sind.

Da in der vorliegenden Studie primar die Wortstellung im Fokus steht, soll im
Folgenden der aktuelle Stand der Forschung zur Untersuchung des Transfers im Bereich
der Wortstellung, insbesondere in Sprachproduktionen von bilingual aufgewachsenen
Jugendlichen, die mindestens eine weitere Fremdsprache in einem schulischen Kontext

lernen, zusammengetragen werden.

2.4 Transfer und Wortstellung

In der Transferforschung herrschte bis Ende der 1980er Jahre die allgemeine
Uberzeugung, dass der Bereich der Syntax resistent gegeniiber Sprachentransfer sei
(vgl. Kellerman 1995; Odlin 1989). Nachdem Odlin (1989: 23) jedoch beweisen konnte,
dass Transfer in allen linguistischen Bereichen — und somit auch im Bereich der Syntax
— auftritt, haben sich seither zahlreiche Studien auf die Untersuchung von
Transferphanomenen im Bereich der Syntax (u.a. Wortstellung, Nullsubjekte,
Relativsdtze, Prapositionen, Artikel) bei Mehrsprachigen konzentriert. Die jeweiligen
Herangehensweisen reichen von Grammatikalitatsurteilen im Rahmen der generativen
Grammatik (z.B. Zobl 1993; Jarvis 2003; White 1987), Gber Studien im Kontext des
Competition Models® von Bates und MacWhinney (1982) (siehe z.B. Gass 1987,

% Das Competition Model von Bates und MacWhinney (1982) ist ein sprachibergreifendes
psycholinguistisches Satzverarbeitungsmodell. Das Modell basiert auf der Grundannahme, dass



Harrington 1987), bis hin zu Studien, in denen konkrete Sprachproduktionsdaten
untersucht wurden (z.B. Selinker 1969; Alonso 2002). Die Ergebnisse dieser Studien
legen dar, dass sowohl syntaktischer Vorwarts- als auch Rlckwaértstransfer
gleichermalien in der Sprachverarbeitung und -produktion moglich ist. Eine besonders
handfeste Erkenntnis scheint die Tatsache zu sein, dass Sprachenlerner — je nachdem
welche Ausgangssprachen sie mitbringen — eine starke Praferenz fir bestimmte
syntaktische Strukturen aufweisen, welche sie vermehrt in der zu lernenden Sprache
produzieren (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 102). Eine derartige Beobachtung wurde von
Heine (2006) gemacht: Heine hat dokumentierte Falle von Veranderungen von
Wortstellungsmustern untersucht, die durch Sprachkontakt entstanden sind. Im Zuge
dieser Untersuchung hat sich das, was urspriinglich als Veranderungen in den

gegebenen Wortstellungen betrachtet wurde, als etwas Anderes herausgestellt:

In the survey data discussed [...] we have not come across a single case where speakers
produced an entirely new word order — hence, there is not really a change from one word
order to an entirely new order. [...] What [speakers], do [...] is to recruit existing
structures, redefine them, and create new structures that mirror the word order
characterizing the model language. (Heine 2006: 19)

Sprache R (replica) ,ibernimmt‘ Wortstellungsmuster aus Sprache M (model
language), obwohl diese Muster auch in Sprache R selbst gegeben sind. Die
,ibernommenen‘ Muster werden dann in hochfrequenter Art und Weise in Kontexten
verwendet, in denen sie eigentlich (in der Sprache R) nicht angewandt werden.
Ausgeldst durch Sprachkontakt entsteht so eine Veranderung in der Wortstellung der
Sprache R, ohne dass neue Wortstellungsmuster entstehen. Diese Ergebnisse bestatigen
die oben aufgefiihrte Beobachtung, dass Sprachenlerner eine starke Préferenz fir
bestimmte Wortstellungsmuster entwickeln.

Die Vielzahl der Studien zu Sprachentransfer im Bereich Wortstellung ist im Rahmen
der Zweitspracherwerbsforschung entstanden, wobei primdr der L2-Erwerb bei Kindern
und Erwachsenen untersucht wurde. Im Kontext der Drittspracherwerbsforschung
werden derzeit drei theoretische Modelle diskutiert, mit deren Hilfe genauere
Vorhersagen bezuglich zwischensprachlichen Transfers im Bereich der Wortstellung
getroffen werden koénnen. Der Bereich der Wortstellung wird mittlerweile als einer der
aufschlussreichsten linguistischen Systembereiche betrachtet, um psycholinguistische

Mechanismen, die den Drittspracherwerb und zwischensprachlichen Transfer

Sprachenlerner mit Hilfe des sprachlichen Inputs entschlisseln konnen, welche Formen welche
Funktionen innerhalb eines Satzes erfullen (z.B. durch Wortstellung oder Inflektionsmorphologie).



mafgeblich steuern, zu erkldaren, weil dieser sich auf einer tieferen sprachlichen
Kompetenzebene befindet als beispielsweise die Lexik.

Das Cumulative Enhancement Model for Language Acquisition von Flynn, Foley und
Vinnistkaya (2003, 2004) basiert auf der Annahme, dass Fehler in der zu lernenden L3
auf die gleichen Ursachen zuriickzufiihren sind wie Fehler in der L1 und der L2, da
davon ausgegangen wird, dass auch im Drittspracherwerb Zugang zur Universal
Grammar gewahrleistet ist. Des Weiteren wird angenommen, dass der L3-Erwerb von
jeder zuvor gelernten Sprache positiv oder gar nicht beeinflusst werden kann. Das
Auftreten negativen Transfers wird in diesem Modell ausgeschlossen. Das Modell
basiert auf einer Studie, in der bestimmte Typen von Relativsatzen bei Probanden
(Kinder und Erwachsene) mit unterschiedlichen Ausgangssprachen (L1 Japanisch; L1
Spanisch; L1 Kasachisch/L2 Russisch) mit der Zielsprache Englisch (L2 oder L3)
untersucht wurden. Obwohl in der untersuchten Sprachkonstellationen sowohl rechts-
als auch linksverzweigende Sprachen vertreten sind, waren die Probanden in der Lage,
unterschiedliche Typen von Relativsatzen im Englischen zu rekonstruieren, indem sie
auf ihre eigenen sprachlichen Ressourcen (L1 oder L2) zurlickgegriffen und Regeln fir
das Englische abgeleitet haben. Da das Cumulative Enhancement Model for Language
Acquisition die Maoglichkeit negativen Transfers im Drittspracherwerb génzlich
ausschlie3t, wurde es von vielen Linguisten kritisiert. Alternative Modelle wie die L2
Status Factor Hypothesis von Bardel und Falk (2007) oder das bereits erwahnte
Typological Primacy Model von Rothman (2011) wurden vorgeschlagen, um eine
allumfassendere Herangehensweise an den Drittspracherwerb und Sprachentransfer zu
gewahrleisten.

Die L2 Status Factor Hypothesis (2007) basiert auf der L2-Status-Factor Theorie von
Williams und Hammarberg (1998). Bardel und Falk (2007) haben dieses Modell auf den
Bereich der Morphosyntax Ubertragen und behaupten, dass die L2 eine besonders
privilegierte Rolle im L3-Erwerb innehat. In einer Studie, in der die Negation in L3
Niederlandisch und L3 Schwedisch (beides Sprachen mit einer VV2-Stellung) untersucht
wurde, konnten Bardel und Falk zeigen, dass Probanden mit einer L2, die sich ebenfalls
durch eine V2-Stellung kennzeichnet, bessere Ergebnisse erzielt haben als jene
Probanden, die eine L2 ohne VV2-Stellung, aber eine L1 mit \V2-Stellung beherrschen. Es
wird argumentiert, dass ein Transfer von L1-Strukturen unterdriickt wird, weil die L1
im Vergleich zur L2 als ‘zu wenig fremdsprachlich® empfunden wird. Aus diesem
Grund neigen L3-Lerner dazu, eine L2 zu aktivieren, die zeitlich nach der Erstsprache

in einem kontrollierten Kontext erworben wurde und deren Erwerbsmechanismen denen



einer L3 gleicht. Dadurch, dass sowohl die zu lernende L3 als auch die L2 auf
deklarativem Wissen basiert, wird eine L2 als Transfersprache praferiert, weil sich der
kognitive Zugang zu ihr ,einfacher® gestaltet. Eine L1 wird Uber prozedurales Wissen
abgerufen und unterscheidet sich somit von einer L2 und einer L3. Bardel und Falk
(2012: 13) weisen explizit darauf hin, dass die Rolle des L2 Status Factors von ihnen
bisher nur in Studien mit Erwachsenen getestet wurde. Deshalb bleibt es unklar, welche
Rolle der L2 Status Factor in Studien mit Probanden spielt, die noch vor der Pubertét
eine L2 gelernt haben und zu einem spateren Zeitpunkt eine L3 lernen. In Bezug auf
Bilinguale (beide Sprachen noch vor der Pubertdt gelernt) erwahnen sie, dass
Sprachkenntnisse in der L2 die Kenntnisse der L1 tGberholen kénnen und die L2 somit
den Status der L1 Gbernehmen kann. In einem derartigen Szenario lieRe sich nicht mehr
mit der L2 Status Factor Hypothesis argumentieren (Bardel & Falk 2012).

Rothmans (2011) Typological Primacy Model soll an dieser Stelle noch einmal
aufgegriffen werden. Dieses Modell unterscheidet sich vom Cumulative Enhancement
Model und von der L2 Status Factor Hypothesis insofern, als dass es die Mdglichkeit
von positivem und negativem Transfer anerkennt und keiner der Ausgangssprachen
einen eindeutigen Status als Transfersprache zuschreibt. In Rothmans Theorie spielt die
Typologie respektive Psychotypologie eine ausschlaggebende Rolle als Anhaltspunkt
fir die Wahl einer geeigneten Transfersprache im Erwerb einer L3. Es wird davon
ausgegangen, dass beide Ausgangssprachen (L1 oder L2) als Transfersprachen aktiviert
werden kénnen — abhéngig davon, welche der beiden Sprachen vom Subjekt als die
typologisch optimalste fur die L3 eingestuft wird. Rothmans Modell gilt als das jiingste
der hier vorgestellten Modelle. Ob diese Modelle auch auf andere Systembereiche der
Linguistik Ubertragbar sind, ob sie in Studien mit bilingualen Lernern und anderen (als
bisher untersuchten) Sprachkonstellationen dhnliche Ergebnisse liefern und ob sie in
Studien mit freien Produktionsdaten implementiert werden konnen, ist noch nicht
geklart®®.,

Wie bereits deutlich wurde, arbeiten diejenigen Studien, die zur relevanten Thematik
vorliegen und zuganglich sind, hauptsachlich mit erwachsenen Probanden — in den
meisten Fallen handelt es sich um Studenten (z.B. Jarvis 2003; Jiang 2009; Angelovska
& Hahn 2012). Neben den eingangs erwahnten Studien, die sich auf den Vergleich der
Englischleistungen von Schiilern mit Migrationshintergrund an deutschen Schulen
konzentrieren (vgl. Gobel et al. 2011; Elsner 2010; Rauch et al. 2010; Ozdemir 2006;

26 Da sowohl die theoretische Modellentwicklung als auch —tiberpriifung nicht zu den Zielen dieser Arbeit
gehdren, wird im Verlauf der Studie nicht mehr auf die hier vorgestellten Modelle eingegangen.



Wanders 2006)%’, stellt Sagi-Simseks (2005) Studie die einzige Studie dar, die gezielt
sprachiibergreifenden Transfer im Erwerb der englischen Wortstellung bei turkisch-
deutschen bilingualen Jugendlichen untersucht. In ihrer Dissertation hat Sagin-Simsek
schriftlich und mdindlich produzierte Daten auf Englisch von 14 turkisch-deutsch
bilingualen Siebtklasslern einer Hamburger Gesamtschule und 25 Neuntklasslern eines
anatolischen Gymnasiums in der N&he von Ankara untersucht. Die Ergebnisse ihrer
Untersuchung zeigen, dass die turkisch-deutsch bilingualen Probanden beim Verfassen
englischsprachiger Satze auf Wortstellungsregeln des Deutschen und nicht des
Turkischen zurlckgreifen. Die Probanden produzierten insgesamt 465 Sétze, von denen
146 transferinduzierte Wortstellungsfehler aus dem Deutschen aufweisen. Bei diesen
Fehlern handelt es sich vornehmlich um V2-Mechanismen, die fehlerhafte Anordnung
von Adverbien, Adverbialphrasen und Objekten, und die Verwendung der deutschen
Satzklammer. Sagin-Simsek verweist zudem auf die haufige Anwendung des deutschen
Topikalisierungsprozesses im Englischen, welcher von den Probanden in vielen Fallen
gleichzeitig als Anlass zur Positionierung des Verbs an die zweite Stelle im Satz
betrachtet wurde. Die Daten der Kontrollgruppe aus der Turkei weisen dagegen
ganzlich andere Wortstellungsfehler auf: Auslassungen von Subjekten, Prapositionen
und Artikeln; Endposition des Prédikats und generell die Implementierung von
Wortstellungsregeln des Tdurkischen. Sie schlussfolgert, dass die tlrkisch-deutsch
Bilingualen ein Turkisch sprechen, welches bereits durch den Einfluss des Deutschen
gefarbt wurde. Die Regeln dieser neuen Mischsprache wiirden sie dann auch auf das
Englische ubertragen, wodurch Strukturen entstehen, die von der zielsprachlichen Norm

abweichen.

Nachdem die Theorie zum Sprachentransfer und die Variablen, die das Ausmaf und das
Auftreten von Transfer bestimmen konnen, diskutiert wurden, sollen im anschlieenden
Kapitel die verschiedenen Wortstellungstypologien der fiir diese Studie relevanten
Sprachen (Englisch, Franzoésisch, Deutsch, Turkisch und Russisch) vergleichend

dargestellt werden.

2 In den Studien von Gobel et al. (2011), Elsner (2010), Ozdemir (2006) und Wanders (2006) geht es um
den Englischerwerb von Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund, die eine deutsche Grundschule
besuchen. Die Studie von Rauch et al. (2010) arbeitet mit Neuntklasslern mit und ohne
Migrationshintergrund.



3 Wortstellung

Das Anliegen dieses Kapitels ist es, die unterschiedlichen Wortstellungsmerkmale der
in dieser Studie relevanten Sprachen zu betrachten. Fur diesen Zweck wird Wortstellung
als Untersuchungsgegenstand zunachst aus typologischer Sicht behandelt. Im Anschluss
erfolgt eine deskriptive Darstellung der syntaktischen Eigenschaften und

Besonderheiten der hier relevanten Sprachen.

3.1 Wortstellungstypologie

If I wish to communicate an intelligible idea about a farmer, a duckling, and the act of
killing, it is not enough to state the linguistic symbols for these concrete ideas in an order,
higgledy-piggledy, trusting that the hearer may construct some kind of a relational pattern
out of the general probabilities of the case. The fundamental syntactic relations must be
unambiguously expressed. (Sapir 1921: 94)

Um eine reibungslose und unmissverstandliche Kommunikation zwischen Sprecher und
Horer gewahrleisten zu konnen, unterliegt die Wortfolge innerhalb eines Satzes
bestimmten Regeln — wobei sich diese Regeln, je nachdem um welche Sprache es sich
handelt, auf einem Kontinuum von starr bis flexibel befinden (vgl. Haarmann 2004: 3).
Mit Hilfe dieser Wortstellungsregeln kann unzweideutig ausgedriickt werden, wer wem
was antut (vgl. Song 2012: 17).

Betrachtet man das von Sapir vorgeschlagene obige Szenario, welches einen Bauern,
ein Entenkiiken und die Handlung des Tétens beinhaltet, so kann man feststellen, dass
in den folgenden englischen S&tzen zwei génzlich unterschiedliche Situationen

beschrieben werden:

(1) The farmer kills the duckling.
(2) The duckling kills the farmer.



Folglich ist es im Englischen primér die Stellung der einzelnen Elemente innerhalb
eines Satzes, die bestimmt, wie welche Informationen vom Horer aufgefasst werden
sollen (vgl. Song 2012: 2).

BuBmann (1990: 859) definiert Wortstellung als ,.die Elementfolge innerhalb von
Satzgliedern, d.h. [...] die Reihenfolge der Worter innerhalb des Nominal-,
Prépositional-, Verbal- oder Adverbialkomplexes [...]*. Dahingehen bezieht sich die
Satzgliedstellung auf ,,die Anordnung der syntaktischen Einheiten Subjekt, Objekt,
Adverbial u.a. innerhalb des Gesamtsatzes®™ (ebd.). In vielen Studien wird nicht explizit
zwischen Wort- und Satzgliedstellung unterschieden, auch in dieser Studie soll der
Begriff Wortstellung allgemein als die lineare Abfolge von Wartern innerhalb von
Sétzen, Satzliedern und Phrasen definiert werden.

Ausgeldst durch Greenbergs (1963) Studie Some universals of grammar with particular
reference to the order of meaningful elements® zur Klassifikation von Sprachen
basierend auf der Positionierung der Hauptkonstituenten Subjekt (S), Verb (V) und
Objekt (O), herrscht noch heute ein reges Interesse am Untersuchen unterschiedlicher
Wortstellungstypologien (vgl. Song 2012: 10; Dryer 1995: 1050; Siewierska 1988: 8).
Das allgemeine Ziel dabei ist es, das Ausmal} der strukturellen Variation in allen
naturlichen Sprachen zu erforschen und aus dieser Bandbreite an Variation
Sprachenuniversalien abzuleiten und diese zu erklaren (vgl. Konig & Siemund 2013:
867; Siemund 2004: 1; Song 2012: 12). Von besonderer Relevanz sind hierbei
sprachilbergreifende Vergleiche. Studien im Bereich der Syntax legen ihren Fokus
daher auf die Gegenuberstellung der unterschiedlichen Grundwortstellungsmuster in
den gegebenen Sprachen. Um den Terminus Grundwortstellung zu konkretisieren, wird
in der gangigen Fachliteratur tblicherweise folgende Definition von Siewierska (1988:

8) herangezogen:

[T]he term ,basic order® is typically identified with the order that occurs in stylistically
neutral, independent, indicative clauses with full noun phrase (NP) participants, where the
subject is definite, agentive and human, the object is a definite semantic patient, and the
verb represents an action, not a state or an event.

Greenbergs (1963) Studie, in der die Stellung des Verbs als Orientierungspunkt gilt, hat
gezeigt, dass von den sechs theoretisch maoglichen Serialisierungsformen der
Hauptkonstituenten — SOV, SVO, VSO, VOS, OVS und OSV - drei am h&ufigsten
unter den Sprachen der Welt vertreten sind, namlich SOV, SVO und VSO. Dartber

28 | ediglich die essentiellen Kernaspekte dieser und die im weiteren Verlauf des Kapitels erwahnten
Modelle und Theorien sollen hier vorgestellt werden.



hinaus hat seine Studie zu der Erkenntnis beigetragen, dass die jeweilige
Grundwortstellung einer Sprache in einem statistisch signifikanten Zusammenhang zu
der Anordnung voneinander abhangiger Elemente — wie beispielsweise Nomen und
Adjektiv — steht. Die Ergebnisse seiner statistischen Analysen und die Beobachtungen
aus den Sprachvergleichen, die er gezogen hat, hat Greenberg in Form von 45
Sprachuniversalien zusammengefasst.

Basierend auf Greenbergs Klassifizierung schlagen Lehmann (1973, Fundamental
Principal of Placement) und Vennemann (1974, Principal of Natural Serialization)
jeweils ein alternatives Klassifizierungsmodell vor: Beide Modelle gehen davon aus,
dass, dass das Subjekt als ein fir die Klassifikation von Sprachen irrelevantes Kriterium
betrachtet wird, und gehen konform in der Behauptung, dass es die beiden
Hauptkonstituenten Verb und Objekt sind, welche die grundlegenden syntaktischen
Konstruktionen bestimmen. Infolgedessen werden die von Greenberg vorgeschlagenen
drei Hauptkonstituenten, Subjekt — Verb — Objekt, auf Verb und Objekt reduziert,
woraus sich fur Lehmann (1973) und Vennemann (1974) alle Sprachen entweder als
OV oder als VO Sprachen kategorisieren lassen und sich gleichzeitig die Anzahl der
von Greenberg formulierten Universalien verringern lasst. Hawkins (1983) — mit der
Absicht einen Mittelweg zwischen diesen Modellen zu finden — sieht davon ab, das
Verb als zentralen Orientierungspunkt zu behandeln? und schlagt vor, das Vorkommen
von Pré- oder Postpositionen als Pradiktor fir weitere Wortstellungseigenschaften einer
Sprache zu betrachten. Laut Hawkins (1983) lassen sich demnach alle Sprachen in zwei
unterschiedliche Typen aufteilen: in prépositionale und in postpositionale Sprachen.
Diese Aufteilung beruht auf der Beobachtung, dass Sprachen mit einer SVO
Grundwortstellung (z.B. Englisch, Franzésisch, Deutsch, und Russisch) Prapositionen
besitzen, wahrend Sprachen mit einer SOV Grundwortstellung (z.B. Turkisch) dazu
neigen, eher Postpositionen aufzuweisen.

Dryer (1992), der die Einteilung der Sprachen in OV und VO wiederaufgegriffen und
diese beiden Sprachtypen mit verschiedenen Wortstellungsmustern korreliert hat, stellt
eine alternative Herangehensweise zur Klassifikation von Sprachen vor: Seine
Branching Direction Theory geht nicht nur von den Hauptkonstituenten aus, sondern
bertcksichtigt die Tatsache, dass in einem Satz auch Adjektive, Adverbien, Relativsétze
usw. vorkommen konnen. Mit Hilfe dieser Theorie gelingt es Dryer, die von ihm

errechneten Korrelationen und Nicht-Korrelationen zu erklaren und somit alle Sprachen

29 Hawkins begriindet dies damit, dass es Sprachen mit einer SVO Grundwortstellung gibt, die seiner
Meinung nach jedoch nicht die typischen Eigenschaften einer VO Sprache vorweisen.



in rechtsverzweigende Sprachen, in denen phrasale Kategorien (unabhangige
Kategorien wie Objekte) den Kopfen (abhdngigen Kategorien wie Verben oder Artikel)
folgen, und linksverzweigende Sprachen, in denen phrasale Kategorien den Kopfen
vorangehen, aufzuteilen. Dass Sprachen die Tendenz aufweisen, entweder rechts- oder
linksverzweigend zu sein, fihrt Dryer darauf zuriick, dass eine konsistente
Verzweigungsrichtung die kognitive Verarbeitung des sprachlichen Inputs vereinfacht.
Neben den bisher vorgestellten typologischen Faktoren, gibt es weiterhin noch
informationsstrukturelle und pragmatische Aspekte, die die Stellung der Konstituenten
innerhalb eines einfachen Satzes beeinflussen kdnnen. In diesem Zusammenhang wurde
von Li und Thompson (1976) ein weiterer typologischer Ansatz entworfen. Ausgehend
von den grammatischen  Verhéltnissen  zwischen  Subjekt/Pradikat  und
Topik/Kommentar differenzieren Li und Thompson (1976: 460) zwischen vier
verschiedenen Sprachtypen: subjekt-prominente Sprachen, topik-prominente Sprachen,
subjekt- und topik-prominente Sprachen und Sprachen, die weder subjekt-, noch topik-
prominent sind. Das Verhdltnis zwischen Topik und Kommentar kann als die
»Gliederung von Sdtzen in Satzgegenstand (>das, woriiber etwas ausgesagt wird<) und
Satzaussage (>das, was dariiber ausgesagt wird¢)“ (BuBmann 1990: 794) definiert
werden. Mit anderen Worten gilt das Topik als eine informationsstrukturelle Kategorie,
die flr die Interpretation der im Satz nachfolgenden Informationen (Kommentar) eine
Art Ausgangspunkt darstellt. Mit der Bezeichnung prominent beziehen sich Li und
Thompson darauf, dass mache Sprachen die Kategorie Topik bzw. Subjekt durch
bestimmte grammatische Mittel wie beispielsweise durch Suffigierung oder durch eine
bestimmte Position der relevanten Kategorie innerhalb des Satzes markieren.

Auf Grundlage der Theorien von Greenberg (1963), Hawkins (1983), Dryer (1992) und
Li und Thompson (1976) sollen die wortstellungstypologischen Eigenschaften der in

dieser Studie relevanten Sprachen in der nachfolgen Tabelle dargestellt werden:

Englisch Franzosisch ~ Deutsch Turkisch Russisch
Grundwortstellung | SVO SVO SVO/V2 SOV SVO
Flexibilitat starr flexibel flexibel flexibel flexibel
Verzweigung rechts rechts rechts links rechts
Préa-/Postposition Prépositionen  Prapositionen  Prapositionen  Postpositionen  Prapositionen
topik-/subjekt- subjekt- subjekt- subjekt- topik- topik-
prominent prominent prominent prominent prominent prominent

Tabelle 1: Vergleich wortstellungstypologischer Eigenschaften

Die Tabelle enthdlt zusatzliche Aussagen (ber die Flexibilitdt der jeweiligen

Grundwortstellungen. Jakobsen (1963) hat auf die Relevanz des Konzepts der



Dominanz bei der Bestimmung der Grundwortstellung einer Sprache hingewiesen, da es
nicht undblich ist, dass innerhalb einer Sprache mehrere verschiedene
Wortstellungsmuster vorkommen. Allerdings ist es die Stellung der Hauptkonstituenten
in einem stilistisch neutralen Satz, die als dominant und somit als Grundwortstellung
definiert wird (vgl. Haarmann 2004: 1; Odlin 1989: 86 f.). Je groRer das Repertoire
einer Sprache an flexivischen Elementen ist, um die elementaren syntaktischen
Funktionen auszudricken, umso variantenreicher und flexibler ist in der Regel die
Positionierung der Satzelemente in dieser Sprache (vgl. Haarmann 2004: 3; Odlin 1989:
87). Odlin (1989: 87) weist darauf hin, dass die Starrheit bzw. die Flexibilitat der
Wortstellung eine Eigenschaft ist, die im Fremdsprachenlernprozess in die Zielsprache

Ubertragen werden kann:

Rigidity appears to be a transferable property. Speakers of a flexible language, for example,
may use several word orders in English even though English word order is quite rigid.

Da die in dieser Studie relevanten Sprachen unterschiedliche Eigenschaften im Hinblick
auf die Starrheit bzw. die Flexibilitat der jeweiligen Wortstellungen vorweisen, wurde

diese Eigenschaft in die obige Tabelle aufgenommen.

3.2 Wortstellungsmerkmale der relevanten Sprachen

Fur die Absichten und Ziele dieser Studie reicht es nicht aus, lediglich die
grundlegendsten wortstellungstypologischen Eigenschaften der einzelnen Sprachen
tabellarisch miteinander zu vergleichen (wie oben geschehen). Um eine differenziertere
Gegenlberstellung der hier relevanten Sprachen im Bereich der Wortstellung
ermoglichen zu konnen, werden im Folgenden die in Tabelle 1 aufgelisteten
Eigenschaften sowie weitere syntaktische Besonderheiten pro Sprache beschrieben.

Die im Folgenden vorgestellten Kriterien Grundwortstellung, Objektplatzierung,
Anordnung von Adverbialen, Wortstellung in Komplementsatzen und Topikalisierung
leiten sich zum einen aus den oben dargestellten Theorien ab, zum anderen aus den von

den Probanden produzierten Fehlertypen.

3.2.1 Grundwortstellung

Mit Hilfe der in dieser Studie verwendeten Erhebungsinstrumente sollten primar
deklarative S&tze evoziert werden. Demzufolge beschrankt sich die nachfolgende
Beschreibung der wortstellungstypologischen Eigenschaften der Sprachen Englisch,
Franzosisch, Deutsch, Turkisch und Russisch ausschliellich auf deklarative Satze.



3.2.1.1 Englisch
Das Englische gehort zum westgermanischen Zweig der indoeuropdischen

Sprachfamilie und wird als flektierende Sprache charakterisiert (vgl. Siemund 2004: 1).
Seit Mitte des 19. Jahrhunderts wird Englisch als Fremdsprache an deutschen Schulen
gelehrt (vgl. Lehberger 2007: 610). Anfangs wurde es als dritte Fremdsprache
unterrichtet, da Sprachen wie Latein und Altgriechisch Vorrang hatten, doch
mittlerweile ist es deutschlandweit die erste schulische Fremdsprache, die von jeder
Schiilerin und jedem Schiiler gelernt werden muss (vgl. Lehrberger 2007: 610 f.).

Aus wortstellungstypologischer Sicht wird das Englische als eine starre SVO-Sprache
klassifiziert (vgl. Quirk et al. 2005: 51; Siemund 2004: 5; Konig & Gast 2007: 160;
Hawkins 1986: 40). Diese Anordnung ist flr fast alle Typen von Deklarativsatzen —
hierzu zahlen sowohl Haupt- als auch Nebensatze — obligatorisch. Da die englische
Sprache im Verlauf ihrer Entwicklung einen groRen Anteil ihrer Flexionsmorphologie
verloren hat, werden grammatische Relationen mit Hilfe der Wortstellung ausgedriickt
(vgl. Konig & Gast 2007: 160). Die englische Wortstellung sieht vor, dass das Subjekt
vor dem Verb stehen muss. Dies wird besonders in solchen Sétzen deutlich, in denen
ein sogenanntes dummy subject, namlich it, zwingend ist, damit die Position des
Subjekts stets besetzt bleibt. Aus diesem Grund wird Englisch auch als subjekt-
prominente Sprache betrachtet. Hierzu merkt Hawkins (1986: 48 f.) an:

Subjects and objects have to maintain their fixed positions in order to be clearly
recognisable as such. And verb position is the particular vehicle which most conveniently
enables these basic grammatical relations to be expressed by means of word order: the
subject occurs to the immediate left, and the object to the immediate right of the verb. l.e.
the verb acts as an anchor, with the most frequent and important grammatical relations
fixed in their position relative to it.

Der folgende Beispielsatz ist nach der englischen Grundwortstellung SVO aufgebaut:

(3) Malik  plays agame.
SBJ V OBJ

Wortstellungsmuster, die von der Abfolge SVO — wie in Beispiel (3) demonstriert —
abweichen, werden als markiert oder als ungrammatisch angesehen. Trotz seiner relativ
starren Wortstellung, gewahrt das Englische seinen Sprechern ein gewisses Maf3 an
Flexibilitat, wenn es sich um die Positionierung von Adverbialen oder direkten und
indirekten Objekten handelt. Als ein weiteres typologisches Merkmal gilt die

rechtsverzweigende Struktur der englischen Sprache. Relativsétze folgen im Englischen



prinzipiell ihren nominalen Kdépfen — dies gilt auch fiir untergeordnete Nebensatze (vgl.
Dryer 1992).

3.2.1.2 Franzosisch

Das Franzosische entstammt aus der romanischen Gruppe des italischen Zweigs der

indogermanischen Sprachen und steht somit in enger Verwandtschaft mit Sprachen wie
Spanisch, Italienisch und Portugiesisch. Es kennt zwei grammatische Geschlechter,
verfugt (ber zwei Artikel und gilt als eine rechtsverzweigende Sprache mit
Prépositionen statt Postpositionen (vgl. Bauer 1995: 216). Seit Ende des 18.
Jahrhunderts wird Franzosisch fakultativ als Unterrichtsfach an deutschen Schulen
unterrichtet. Im Verlauf des 19. Jahrhunderts ist es zum Pflichtfach an Gymnasien
geworden (vgl. Lehberger 2007: 610). Heutzutage kann Franzdsisch ab der 6. Klasse als
zweite Schulfremdsprache von Schilern gewéhlt werden, die ein Gymnasium, eine
Gesamt- oder eine Realschule besuchen.

Ein neutraler deklarativer Satz wird im Franzdsischen nach der Grundwortstellung SVO
gebildet. Die neutrale Abfolge der Hauptkonstituenten unterliegt in einem Nebensatz

ebenfalls dem Grundwortstellungsmuster SVO.

(4) Elle mange une pomme.
SBJ \Y OBJ

,Sie isst einen Apfel’

Handelt es sich bei dem Objekt jedoch um ein Pronomen, so dndert sich die
Wortstellung zu SOV:

(5) Elle la mange.
SBJ OB V
,Sie isst ihn (den Apfel)*

Das Objekt wird, wie in Beispiel (5) demonstriert, zwischen Subjekt und Verb platziert.
Aus stilistischen Griinden kann das Subjekt unter bestimmten Umstéanden hinter das
Verb verschoben werden. Dariiber hinaus ist es zum Zwecke der Akzentuierung
gewisser Satzelemente moglich, diese durch die Verschiebung an den Satzanfang oder
an das Satzende besonders hervorzuheben (vgl. Dethloff & Wagner 2002: 661).



3.2.1.3 Deutsch
Die deutsche Sprache entstammt wie die Englische aus der westgermanischen Gruppe

der indoeuropdischen Sprachfamilie und z&hlt zu dem Typ der flektierenden Sprachen.
Das Deutsche hat drei grammatische Geschlechter und verfugt Uber drei Artikel. Da das
Deutsche eine Kasussprache ist, gewdahrt sie ihren Sprechern ein gewisses MaR an
Wortstellungsflexibilitat, zumal grammatische Beziehungen durch Kasusmarkierungen
nachverfolgt werden konnen (vgl. Konig & Gast 2007: 159). Die Stellung der
Hauptkonstituenten ist von der Satzart abhéngig, wie in den Beispielen (6) und (7)

deutlich wird:

(6) Soner malt ein Bild.
SBJ \% OBJ

(7) Soner malt ein Bild, wahrend er Musik hort.
SBJ OBJ V

Handelt es sich um einen stilistisch neutralen Hauptsatz (vgl. Beispiel 6), so werden die
Hauptkonstituenten in der Reihenfolge SVO angeordnet. Handelt es sich jedoch um
einen Nebensatz (vgl. Beispiel 7), so gilt SOV,

Eine Besonderheit des Deutschen ist die sogenannte V2-Stellung, dies bedeutet, dass das
finite Verb immer an zweiter Stelle in einem Hauptsatz positioniert wird, auch wenn ein
anderes Element als das Subjekt die initiale Satzposition einnimmt.

Deutsche Satze werden in drei topologische Felder aufgeteilt: in das Vorfeld, das
Mittelfeld und das Nachfeld. Je nach Position des finiten Verbs wird die Anordnung
dieser drei Felder bestimmt: Steht das finite Verb in satzinitialer Position, so spricht
man von einem Stirnsatz; steht es an zweiter Position, handelt es sich um einen
Kernsatz; steht es an satzfinaler Position, wie in einem Nebensatz, so spricht man von
einem Spannsatz (vgl. Pafel 2011: 53; Konig & Gast 2007: 166 f.; Grewendorf 1995:
1289).

Eine weitere Besonderheit des Deutschen sind sogenannte Klammerkonstruktionen. Sie

kommen dann zum Einsatz, wenn das Verb aus mehr als einem Element besteht. Dabei

30 Ob es sich beim Deutschen um eine Sprache mit einer SVO- oder mit einer SOV-Grundwortstellung
handelt, ist Gegenstand einer jahrzehntelangen Debatte zwischen Sprachwissenschaftlern wie Greenberg
(1963), Hawkins (1983) und Mithun (1987). Greenberg stuft das Deutsche als eine SVO-Sprache ein,
Hawkins als eine SOV-Sprache. Auch Kénig und Gast (2007: 181) definieren die Grundwortstellung des
deutschen als SOV. Mithun bezweifelt wiederum grundsétzlich das Betrachten der Grundwortstellung als
eine Sprachuniversalie.



nimmt der finite Teil des verbalen Elements, der nach Person, Numerus und Tempus
konjugiert ist, die zweite Position im Satz ein, wobei das Partizip am Ende des Satzes
steht (vgl. Konig & Gast 2007: 167; Fox 2005: 266; Grewendorf 1995: 1289).

(8) Soner hat  Chips gegessen.
I |

SBJ AUX OBJ V

(9) Emmet mdchte Chips essen.
L |

SBJ AUX OBJ V

Ahnlich wie das Englische, Franzésische und Russische gilt das Deutsche als eine
prinzipiell rechtsverzweigende Sprache. Aus diesem Grund folgen beispielsweise
Relativsdtze dem Nomen, welches sie ndher bestimmen. Anders als Adverbial- oder
Komplementsdtze konnen Relativsdtze jedoch nicht vor dem Hauptsatz stehen; sie

kdnnen nicht topikalisiert werden.

3.2.1.4 Tiirkisch

Turkisch gehort zu der oghusischen Gruppe der Familie der Turksprachen und ist eine

Kasussprache mit sechs Féllen. Das heutige Turkeitirkisch stammt von dem
osmanischen Turkisch ab (vgl. Kornfilt 2006: xxii f.). Erguvanli (1984: 5) fasst die
wesentlichen wortstellungstypologischen Merkmale des Tirkischen zusammen:

Turkish can briefly be characterized as a verb final agglutinative language (exclusively
suffixing) with postpositions, a regular case-marking system, and modifier-head
constructions. Word order in Turkish, then, has no ‘primary’ grammatical function, such as
signaling grammatical relations (as is often the case in languages that have no case system),
because the morphological markings signal such necessary grammatical information.

Tirkische Satze sind nach dem Muster SOV aufgebaut (vgl. Haarmann 2004: 7;
Erguvanli 1984: 5). Obwohl die tirkische Wortstellung von manchen Linguisten als
starr charakterisiert wird (vgl. Erguvanli 1984: 2), wurde in neueren Studien betont,
dass das Turkische seinen Sprechern einen relativ hohen Grad an Flexibilitat fur die
Positionierung von Satzelementen gewéhrt (vgl. Goksel & Kerslake 2011; Erdal 1999).
Ausgehend von der Grundwortstellung SOV sieht ein neutraler turkischer Hauptsatz

wie folgt aus:



(10) Soner derslerini yapti.
SBJ OBJ \
Soner-NOM  Hausaufgabe-PL.ACC.POSS machen-3SG.PST

,Soner hat seine Hausaufgaben gemacht*

Mochte man etwas anderes als die Tatsache betonen, dass Soner seine Hausaufgaben
gemacht hat, koénnte man diesen Satz in funf unterschiedlichen Wortstellungsmustern

wiedergeben:

(11) a. Soner yapti derslerini. [SVO]
b. Derslerini Soner yapti. [OSV]
C. Derslerini yapti Soner. [OVS]
d. Yapti Soner derslerini. [VSO]
e. Yapti derslerini Soner. [VOS]

Einen tdrkischen Satz mit vier Komponenten koénnte man in 24 verschiedenen
Wortstellungsmustern ausdriicken. Der hohe Grad an Wortstellungsflexibilitat, den die
tirkische Sprache bietet, ist eng mit der Intonation verknipft, mit der ein Satz
gesprochen wird (vgl. Goksel & Kerslake 2011: 230). Aus diesem Grund ist
geschriebenes Tirkisch nicht so variationsreich in seiner Wortstellung wie
gesprochenes Tirkisch.

Als weitere Eigenschaft des Turkischen kann genannt werden, dass es sich hierbei um
eine linksverzweigende Sprache handelt, welche weder Relativsitze, noch
Relativpronomina kennt. Des Weiteren besitzt das Tirkische keinen Genus und keine
Artikel, und ist eine pro-drop Sprache, was bedeutet, dass die Verwendung von
Personalpronomen nicht immer obligatorisch ist. Die Vokalharmonie gilt als ein
weiteres Charakteristikum der ttrkischen Sprache.

3.2.2 Objektplatzierung

Die Anzahl der Objekte in einem Satz héngt von der Valenz des Verbes ab. Wie das
einzelne Objekt im Rahmen der Grundwortstellung positioniert wird, wurde pro
Sprache bereits besprochen. Enthdlt ein Satz jedoch mehr als ein Objekt, wird die
grammatische Funktion jedes dieser Objekte — je nachdem, um welche Sprache es sich
handelt — durch die Stellung im Satz, durch Kasusmorphologie oder durch

Prépositionen gekennzeichnet (vgl. Dirscheid 2010: 36 f.). Das Akkusativobjekt (in der



Regel das direkte Objekt) wird aus semantischer Sicht als diejenige Entitat betrachtet,
die unmittelbar von der Verbhandlung betroffen ist; das Dativobjekt (in der Regel das
indirekte Objekt) gilt wiederum als diejenige Entitat, die von der Verbhandlung nur
mittelbar betroffen ist (vgl. Ddirscheid 2010: 36). Die Tatsache, dass nur
Akkusativobjekte durch Passivierung zum Subjekt werden konnen, zahlt als ein

wichtiges Kriterium, um Akkusativ- von Dativobjekten abzugrenzen.

3.2.2.1 Englisch

In einem englischen Satz werden die Positionen des Akkusativ- und des Dativobjekts

anhand der Wortstellung und/oder durch Prapositionen bestimmt. Das Dativobjekt wird
in einem neutralen unmarkierten Satz vor das Akkusativobjekt platziert (vgl. Konig &
Gast 2007: 162; Kreyer 2010: 112). Beispiel (12) veranschaulicht die neutrale
Anordnung der beiden Objekte:

(12) Julian gave Magdalena a present.
SBJ V Dat.-OBJ Akk.-OBJ

Wird ein Dativobjekt in einer Prépositionalphrase kodiert, so folgt es dem
Akkusativobjekt und steht am Satzende (vgl. Berk 1999: 36). Dies ist auch dann der
Fall, wenn beide Objekte pronominal sind. In solchen Féllen wird das Dativobjekt als

Préapositionalphrase ausgedriickt und steht somit am Satzende:

(13) a. He  handed it to her.
SB) V Akk.-OBJ Prap.-OBJ
b. He handed it her.
SB) V Akk.-OBJ Dat.-OBJ
C. He handed her it.
SB) V Dat.-OBJ Akk.-OBJ

Das Beispiel (13a) stellt die neutrale Stellung der relevanten Konstituenten dar.
Beispiele (13b) und (13c) sind Alternativen, die nicht zwangslaufig als ungrammatisch

einzustufen sind, jedoch als markiert gelten.



3.2.2.2 Franzgsisch

Enthélt ein unmarkierter deklarativer Satz im Franzdsischen ein Akkusativ- und ein
Dativobjekt, so steht das Akkusativobjekt vor dem Dativobjekt (vgl. Graff 2010: 344,
Dethloff & Wagner 2002: 653 f.). Wenn das Akkusativobjekt jedoch langer ist, sich

also aus mehr Wortern zusammensetzt als das Dativobjekt, wird die Abfolge

umgekehrt:
(14) Georges donne un livre a son frere.
SBJ \% Akk.-OBJ Dat.-OBJ

,Georges gibt seinem Bruder ein Buch.*

(15) Georges donne asonfrere  un livre de 1200 pages.
SBJ \% Dat.-OBJ Akk.- OBJ

,Georges gibt seinem Bruder ein Buch mit 1200 Seiten.*

Je nachdem, welche Praposition vom jeweiligen Verb verlangt wird, werden im
Franzosischen Dativobjekte von Prépositionen wie a, de, avec, par, sans, etc. begleitet.
Die franzosische Grundwortstellung &ndert sich von SVO auf SOV, wenn ein Objekt
durch ein Pronomen realisiert wird. Enthélt also ein franzosischer Satz ein Akkusativ-
und ein Dativobjekt, welche jeweils durch ein Pronomen ausgedriickt werden, ergibt

sich das Wortstellungsmuster, welches in Beispiel (17) prasentiert wird:

(16) Georges donne le livre a son frere.
SBJ \% Akk.-OBJ Dat.-OBJ

,Georges gibt das Buch seinem Bruder.*

(17) Georges le lui donne.
SBJ Akk.-OBJ Dat-OBJ V

,Georges gibt es ithm.*

Das Subjekt wird nicht mehr von dem Verb gefolgt. Dieses wird an das Satzende
verschoben, da das Akkusativ- und das Dativobjekt die Positionen nach dem Subjekt

besetzen.



3.2.2.3 Deutsch

Im Deutschen wird die Anordnung der Objekte durch das Kasussystem geregelt. Wenn

in einem deutschen Satz ein direktes und ein indirektes Objekt vorhanden sind, steht das
Dativobjekt in der Regel vor dem Akkusativobjekt (vgl. Kénig & Gast 2009: 100 f.;
Fox 2005: 259):

(18) Kerem gibt  Levent den Autoschlissel.
SBJ V Dat.-OBJ Akk.-OBJ

(19) Kerem gibt  ihm den Autoschlissel.
SBJ V Dat.-OBJ Akk.-OBJ

Sofern das Akkusativ- und das Dativobjekt definit und nicht pronominal sind, kann das
Akkusativobjekt auch vor dem Dativobjekt stehen (siehe Beispiel 20), allerdings wird
die Variante in (18) als naturlicher empfunden (vgl. Pafel 2011: 65):

(20) a. Kerem gibt  den Autoschliissel  Levent.
SBJ Vv Akk.-OBJ Dat.-OBJ
b. *Kerem gibt  einen Autoschliissel Levent.
SBJ \% Akk.-OBJ Dat.-OBJ
C. Kerem gibt  Levent einen Autoschliissel.
SBJ \% Dat.-OBJ Akk.-OBJ

Die obigen Beispiele verdeutlichen, dass die Definitheit ein wichtiges Kriterium fir die
Regelung der Abfolge von Objekten zu sein scheint. Wéhrend (20b) wohl kaum als
grammatisch akzeptabel erachtet werden kann, ist der Satz in (20c), in dem das definite
indirekte Objekt vor dem indefiniten direkten Objekt steht, grammatisch einwandfrei.
Werden jedoch sowohl das Dativ- als auch das Akkusativobjekt durch Pronomina
realisiert, gilt die Abfolge AKKUSATIVOBJEKT vor DATIVOBJEKT als unmarkiert:

(21) a. Kerem gibt  sie ihm.
SBJ \Y/ Akk.-OBJ Dat.-OBJ



b. *Kerem gibt  ihm sie.
SBJ Vv Dat.-OBJ Akk.-OBJ

Die Abfolge DATIVOBJEKT vor AKKUSATIVOBJEKT erscheint hier als génzlich

ungrammatisch.

3.2.2.4 Turkisch
Die Abfolge SOV stellt im Turkischen die unmarkierte Grundwortstellung dar. Enthalt

ein Satz mehr als ein Objekt, so spielt die Definitheit nicht nur flr die
Kasusmarkierungen dieser Objekte eine wichtige Rolle, sondern auch fur deren Stellung
im Satz (vgl. Goksel & Kerslake 2011: 56; Erguvanli 1984: 33 f.). Definite
Akkusativobjekte erhalten eine Akkusativmarkierung, indefinite werden wiederum gar
nicht markiert. Das Dativobjekt erhédlt — ungeachtet dessen, ob es definit oder indefinit
ist — immer eine Dativmarkierung. Die neutrale Anordnung der Elemente in einem Satz
mit einem definiten direkten und einem definiten indirekten Objekt lautet SUBJEKT —
(definites) AKKUSATIVOBJEKT - (definites) DATIVOBJEKT — VERB. Allerdings
kdnnen in solch einem Fall direktes und indirektes Objekt ihre Positionen tauschen,

ohne dass die Wortstellung dadurch als markiert gilt.

(22) a. Kerem anahtar-z Levent-'e ver-di.
Kerem-NOM  Schliussel-AKK Levent-DAT  geben-3SG.PST
,Kerem hat Levent den Schliissel gegeben.*

b. Kerem Levent-'e anahtar- ver-di.
Kerem-NOM Levent-DAT  Schliissel-AKK geben-3SG.PST

,Kerem hat Levent den Schliissel gegeben.*

Wenn das Akkusativobjekt nicht definit ist und somit keine Akkusativmarkierung tragt,
ergibt sich folgende Wortstellung: SUBJEKT - (definites) DATIVOBJEKT -
(indefinites) AKKUSATIVOBJEKT - VERB.

(23) Kerem Levent-'e anahtar- ver-di.
Kerem-NOM Levent-DAT  Schlissel-(AKK) geben-3SG.PST

,Kerem hat Levent den Schliissel gegeben.*



In solch einem Fall verliert das direkte Objekt seine Akkusativmarkierung und wird vor
das Verb platziert. Andere Wortstellungsvarianten sind zwar mdglich, wirden jedoch
als markiert empfunden werden.

Grundsatzlich ist es im Turkischen schwierig, sich auf eine neutrale Anordnung der
direkten und indirekten Objekte festzulegen, unabhangig davon, ob sie definit oder
indefinit sind. Als Faustregel l&sst sich jedoch festhalten, dass indefinite direkte
Objekte, also solche, die keine Kasusmarkierung aufweisen, direkt vor dem finiten Verb
stehen (vgl. Goksel & Kerslake 2011: 56; Erguvanli 1984: 24 ff.). In allen anderen
Szenarien, in denen Subjekt, direktes und indirektes Objekt mal definit, mal indefinit

sind, unterliegt die Anordnung dieser Elemente einer gewissen Bandbreite an Variation.

3.2.3 Adverbiale

Adverbial ist ein Oberbegriff fir diverse syntaktische Funktionen. Unter Adverbial
versteht man kontextspezifizierende und quantifizierende Angaben, das heiflt, dass
Adverbiale einen ,,verbalen Vorgang oder einen Sachverhalt hinsichtlich Zeit, Ort, Art
und Weise u.a.“ (BuBmann 1990: 50) charakterisieren. Adverbiale konnen durch
Adverbien, durch Prépositionalphrasen, durch Nominalphrasen und sogar durch ganze
Nebensatze realisiert werden. Die Stellung von Adverbialen ist oft von den
pragmatischen Absichten des Sprechers abhdngig und kann — je nach Sprache — sehr
variationsreich sein.

Adverbien wiederum stellen eine Wortart dar und dienen dazu Verben, Adjektive,
Adverbiale oder gar ganze Satze semantisch zu modifizieren. Man unterscheidet
zwischen temporalen, lokalen, modalen und kausalen Adverbien. Dariiber hinaus
konnen mit Hilfe von bestimmten Adverbien Grad- oder MalRangaben ausgedriickt
werden (vgl. BuBmann 1990: 49). Wo genau ein gegebenes Adverb innerhalb eines
Satzes positioniert wird, hangt von der jeweiligen Funktion ab, die dieses Adverb

Ubernimmt.

3.2.3.1 Englisch

Die Kategorie der Adverbiale stellt im Englischen diejenige Kategorie dar, die einer

gewissen syntaktischen Flexibilitat unterliegt (vgl. Kryer 2010: 115 ff.). So werden
adverbiale Bestimmungen hdufig an den Satzanfang oder an das Satzende platziert (vgl.
Quirk et al. 2005: 50 ff.). Nimmt ein Adverbial die satzinitiale Position ein, so steht das

Verb an dritter Stelle:



(24) Yesterday she was inLondon.

ADV SBJ V ADV-LOC
(25) Last weekend we played tennis.
ADV SBJ V OBJ

Stehen mehrere Adverbiale am Satzende, lautet deren unmarkierte Anordnung wie
folgt: ADVERBIAL DER ART UND WEISE vor ORTSADVERBIAL vor
ZEITADVERBIAL (vgl. Kénig & Gast 2007: 177).

(26) He  painted it with a brush in the garden this morning.
SBJ V OBJ ADV-INSTR ADV-LOC ADV-TEMP

Das Adverbial, welches sich in unmittelbarer N&he des Verbs befindet, steht in einem
engeren semantischen Verhaltnis zu diesem als die Ubrigen Adverbiale (vgl. Kénig &
Gast 2007: 177).

Sollten Zeit- und Ortsadverbiale gleichzeitig am Anfang eines Satzes stehen, so gilt die
Reihenfolge ZEITADVERBIAL vor ORTSADVERBIAL (vgl. Konig & Gast 2007:
176 1.):

(27) Last week in Hamburg, | met  her.
ADV-TEMP ADV-LOC SBJ V OBJ

Eine besondere Unterkategorie der Modaladverbiale stellen Komitative dar. Sie driicken
eine Art der Begleitung aus (vgl. Pittner 1999: 101) und werden im Englischen in der
Regel mit der Praposition with ausgedriickt. Wenn in einem englischen Satz ein
Komitativ und eine lokale adverbiale Bestimmung gegeben sind, ergibt sich folgende
Abfolge:

(28) She went to the cinema with her daughter.
SB) V ADV-LOC ADV-COM

Komitative wie with her daughter folgen lokalen adverbialen Bestimmungen und stehen
wie in Beispiel (28) an letzter Stelle im Satz. Ahnlich verhalt es sich, wenn Gerundien

oder Infinitive zusammen mit Komitativen auftreten:



(29) She went dancing with her new friend.
S Vv GER ADV-COM

In  Konstruktionen mit mehreren verschiedenen Adverbialen sind alternative
Wortstellungsmuster mdglich, wobei diese jedoch in den meisten Féllen als markiert
gelten.

Im Englischen gibt es bestimmte Adverbiale, die bevorzugt zwischen Subjekt und Verb
auftauchen. Hierzu zéhlen verstarkende oder abschwéchende Adverbiale (z.B. really,
just, completely, totally, rather, only, merely), unbestimmte Zeitadverbiale (z.B. often,
seldom, sometimes) und fokussierende Adverbiale (z.B. also, only, even) (vgl. Berk
1999: 186).

(30) Emmet completely  forgot about that party.
SBJ ADV Vv 0]

(31) Benedikt often goes tothe gym.

SBJ ADV V ADV
(32) Emmet had completely forgotten about that party.
SBJ AUX ADV \% O

Sollte das Verb — wie in Beispielsatz (32) — aus mehr als einem Element bestehen, so
werden verstarkende bzw. abschwéchende Adverbiale zwar zwischen Subjekt und Verb

platziert, allerdings steht das Adverbial dann hinter dem Hilfsverb.

3.2.3.2 Franzgsisch
Wird ein unmarkierter deklarativer Satz im Franzésischen durch Adverbialergdnzungen

erweitert, werden diese im Regelfall an den Satzanfang oder an das Satzende platziert.
Die Positionierung von Adverbialen zwischen Subjekt und Verb ist unter bestimmten
Gegebenheiten ebenfalls méglich (vgl. Graff 2010: 345; Dethloff & Wagner 2002: 654).

(33) a. En ce moment, elle est dans le jardin.
ADV-TEMP SBJ V ADV-LOC
In diesem Moment  sie ist im Garten

,In diesem Moment ist sie im Garten°



b. Elle est dans le jardin en ce moment.

SB) V ADV-LOC ADV-TEMP

Sie ist im Garten in diesem Moment.
C. Elle est, €n ce moment, dans le jardin.

SB) V ADV-TEMP ADV-LOC

Sie ist in diesem Moment  im Garten.

Wenn mehrere Adverbiale aufeinander folgen, wird jenes, welches den wichtigsten
Informationsgehalt tragt, hinter alle anderen gestellt und steht somit in der Regel am
Satzende.

Komitative werden im Franzdsischen von der Préaposition avec begleitet. Treten sie in
Kombination mit einer lokalen adverbialen Bestimmung auf, so stehen sie — wie es auch

im Englischen der Fall ist — am Satzende:

(34) Elle va au cinéma  avec son amie.
SBJ V ADV-LOC ADV-COM

Diese Abfolge wird auch dann beibehalten, wenn Gerundien oder Infinitive zusammen
mit Komitativen auftreten.

Adverbiale, die ein Verb naher bestimmen, folgen in der Regel dem Verb. Treten
Adverbiale wie bien ,gut‘, encore ,noch‘, mieux ,besser‘, moins ,weniger*, peu ,etwas®,
plus ,mehr, toujours ,immer*, tres ,sehr und trop ,zu/zu sehr mit einem Infinitiv auf,
so stehen diese meist vor dem Infinitiv (vgl. Dethloff & Wagner 2002: 94 f.).
Sonderfalle stellen toujours ,immer*, souvent ,oft‘, beaucoup ,viel* und bien ,gut‘ dar,

wenn diese mit zusammengesetzten Verbformen auftauchen:

(35 J’ ai toujours travaillé dans ce bureau.
SBJ AUX ADV \ ADV-LOC
Ich  habe immer gearbeitet in diesem Biiro.

,Ich habe immer in diesem Biiro gearbeitet.*

(36) 1l a bien Joue.
SBJ AUX ADV Vv
Er hat  gut gespielt.



Wie aus den obigen Beispielsatzen hervorgeht, stehen solche Adverbien dann zwischen
Hilfsverb und Partizip. Festzuhalten bleibt jedoch, dass ,,die Stellung des Adverbs im
Franzosischen [...] in den meisten Fillen von stilistischen Kriterien wie
Ausgewogenheit des Satzes, Satzrhythmus, Hervorhebung/Betonung, usw. beeinflusst
[wird]“ (Dethloff & Wagner 2002: 94).

3.2.3.3 Deutsch

Im Deutschen ist die Stellung der Adverbiale weitestgehend flexibel. Je nach Absicht

des Sprechers konnen sie fir den Zweck der Betonung bestimmter Elemente
umpositioniert werden. Valenzfreie Adverbiale — solche, die vom Verb nicht gefordert

sind — stehen vor valenznotwendigen Adverbialen:

(37) Ines  muss heute nach Libeck fahren.
SBJ AUX ADV-TEMP ADV-LOC V

Befindet sich ein Adverbial in einem untergeordneten Nebensatz, so wird es vor das
Verb positioniert, da das Verb in einem deutschen Nebensatz die finale Position
einnimmt. Die unmarkierte Reihenfolge von valenzfreien Adverbialen lautet wie folgt:
ZEIT vor GRUND vor ART UND WEISE vor ORT. Fir Zeitadverbiale gilt der

Richtsatz, dass unbestimmte Zeitangaben vor bestimmten stehen:

(38) Tina st letztes Jahr  im Juni verreist.
SBJ AUX ADV-TEMP ADV-TEMP V

Konjunktionaladverbien stehen vor anderen Adverbialen.

(39) Balou wird trotzdem morgen um 9 Uhr abgeholt.
SBJ AUX ADV-CAUS ADV-TEMP ADV-TEMP V

Komitative, die eine Art der Begleitung ausdriicken, stehen vor adverbialen

Bestimmungen des Ortes und ebenfalls vor nominalisierten Infinitiven:

(40) Andrea geht mit Balou in den Park.
SBJ \Y/ ADV-COM ADV-LOC



(41) Er geht mitihr Tanzen.
SB) V ADV-COM INF-NMLZ

Eine Vertauschung der adverbialen Bestimmungen ware in beiden Féllen mdglich,
allerdings stellen die Abfolgen in den Beispielen (40) und (41) neutrale Abfolgen dar.

Grundsétzlich gilt, dass Adverbiale — je nach pragmatischen oder semantischen
Absichten des Sprechers — innerhalb eines deutschen Satzes relativ flexibel

umpositioniert werden durfen.

3.2.3.4 Turkisch
Im Tdrkischen unterliegt die Anordnung der unterschiedlichen Adverbiale prinzipiell
folgender Reihenfolge: ZEIT vor ORT vor ART UND WEISE (vgl. Moser-Weithmann

2001: 199). Allerdings muss auch hier erwahnt werden, dass flr Zwecke der Betonung

die Positionen der Adverbiale gedndert werden kénnen (vgl. Goksel & Kerslake 2011:
235). Modal-, Zeit- und Kausaladverbiale sowie flektierte Adverbiale der Art und Weise
stehen in der Regel am Satzanfang oder am Satzende. Ortsadverbiale werden vor das
jeweilige Verb platziert, sind jedoch — was ihre Stellung angeht — etwas flexibler als
Adverbiale der Art und Weise, welche direkt vor dem Verb stehen missen (vgl. Goksel
& Kerslake 2011: 235).

(42) a. Clzdan-i-m ev-de unut-tum.
Geldborse-DAT.POSS Haus-LOC  vergessen-1SG.PST
OBJ ADV-LOC V

,Ich habe meine Geldbdrse zu Hause vergessen.

b. Ev-de unut-tum cuzdan-i-mu.
Haus-LOC  vergessen-1SG.PST Geldborse-DAT.POSS
ADV-LOC V OBJ

,Ich habe meine Geldbdrse zu Hause vergessen.

(43) Nisa ders-ler-i-ni hizli yap-iyor.
Nisa-NOM  Aufgabe-PL.ACC.POSS schnell machen-3SG.PRS
SBJ OBJ ADV-MOD V

,Nisa erledigt ihre Hausaufgaben schnell.*



Abweichungen von den oben dargestellten Beispielen sind zwar mdoglich, wirden
jedoch als markiert erachtet und tendenziell eher im gesprochenen Tirkisch akzeptiert
werden.

Komitative werden im Tirkischen von der Konjunktion —ile begleitet, welche eine
ahnliche Bedeutung wie die Prapositionen mit, with und avec hat (vgl. Goksel &
Kerslake 2011: 53). Treten Komitative in einem unmarkierten tirkischen Satz in
Kombination mit einer adverbialen Bestimmung des Ortes auf, so ergibt sich folgende
Abfolge:

(44) Teyzem anneannem ile pazara gitti.
SBJ ADV-COM ADV-LOC V

,Meine Tante ist mit meiner GroBmutter auf den Markt gegangen*

Der Komitativ steht noch vor der adverbialen Bestimmung des Ortes, ein Vertauschen
beider adverbialen Bestimmungen ware mdglich, wirde jedoch als markiert empfunden
werden. Ahnlich verhalt es sich, wenn Komitative in Kombination mit nominalisierten
Infinitiven auftreten.

Adverbiale wie mutlaka ,definitiv‘, her zaman ,immer‘, bazen ,manchmal‘, hic
korkmadan ,ohne Angst® und emin olmak igin ,um sicher zu sein‘ konnen in einem Satz
mit SOV-Stellung am Satzanfang, am Satzende, zwischen Subjekt und Objekt oder
direkt vor dem Verb platziert werden. Je nach Stellung kann der Sprecher bestimmen,

welches Element betont werden soll.

3.2.4 Komplementséatze

Entweder handelt es sich bei einem komplexen Satz um eine Satzreihe (Parataxe), bei
der mindestens zwei Teilsatze mit oder ohne Konjunktion verknupft werden, oder es
handelt sich um ein Satzgeflige (Hypotaxe), welches aus einem Hauptsatz und
mindestens einem dem Hauptsatz untergeordneten Nebensatz besteht (vgl. Pafel 2011:
78; Durscheid 2010: 57). Nebensatze werden ihrer syntaktischen Funktion nach in
Attribut-, Adverbial- und Komplementsdtze unterteilt. Komplementsatze werden
wiederum in Subjekt- und Objektsatze gegliedert, welche entweder die syntaktische
Funktion eines Subjekts oder eines Objekts erfiillen. Sie sind von der Valenz eines
Elements im Hauptsatz abhéngig und somit essentiell fiir die Grammatikalitat und
Sinnhaftigkeit des Hauptsatzes (vgl. Pafel 2011: 86 f.).



3.2.4.1 Englisch
Im Englischen konnen Komplementsdtze durch verschiedene Arten von Sétzen
ausgedriickt werden (vgl. Berk 1999: 227 f.). Subjekt- und Objektsatze werden durch

Subjunktionen wie that, who, why, what, how, when, whoever etc. eingeleitet und
kdnnen jeweils als that-Satze, indirekte Fragesédtze, Relativsatze, Infinitivsatze oder
Satze mit Gerundien realisiert werden (vgl. Quirk et al. 2005: 1047 ff.; Berk 1999: 227
ff.). In manchen Fallen, hauptsdachlich in that-Satzen, kann das Einleitungswort
weggelassen werden. In den folgenden Beispielen wird deutlich, welche Formen

Subjektsétze im Englischen annehmen kénnen:

(45) a. That you stole the money disappoints me. [that-Satz]

b. It disappoints me that you stole the money. [that-Satz]

C. How everything will turn out is unclear.  [indirekter Fragesatz]
d. It is unclear how everything will turn out. [indirekter Fragesatz]
e. What happened made him happy. [Relativsatz]

f. To be a teacher is not easy. [Infinitivsatz]

g. It is not easy to be a teacher. [Infinitivsatz]

h. Playing chess is boring. [ing-Satz]

Zunéchst einmal kann beobachtet werden, dass die Abfolge der Hauptkonstituenten
innerhalb eines Subjektsatzes der englischen Grundwortstellung SVO entspricht, wobei
das Einleitungswort noch vor dem Subjekt stehen muss. Steht ein Subjektsatz — wie in
Beispiel (45a), (45¢), (45e), (45f) und (45h) — an satzinitialer Position, ndmlich dort, wo
normalerweise das Subjekt steht, dessen Funktion der jeweilige Subjektsatz Gbernimmt,
wird die Grundwortstellung nicht modifiziert, sondern einfach beibehalten. Dies
bedeutet, dass auf den Subjektsatz in satzinitialer Position sofort das Verb und
schlieBlich — wenn vorhanden — noch das Objekt folgt.

In anderen Féllen wiederum — Beispiele (45b), (45d) und (45g) — ist zu beobachten, dass
die satzinitiale Position des Subjekts durch das Pronomen it besetzt wird, und sich der
Subjektsatz rechtsverzweigend an den Hauptsatz anschlieft. In derartigen Fallen wird
durch Extraposition des Subjektsatzes — ndmlich dadurch, dass das Pronomen it als
Platzhalter fur das Subjekt im Hauptsatz fungiert — dafur gesorgt, dass die rigide
englische Wortstellung eingehalten wird und die Positionen aller Hauptkonstituenten

besetzt sind.



Objektsatze verhalten sich — was die interne Anordnung ihrer Konstituenten angeht —

ahnlich wie Subjektsatze:

(46) a. She noticed that he is an excellent student. [that-Satz]

b. He thinks Maggie is beautiful. [that-Satz]

C. I can’t imagine what he will say to her. [indirekter Fragesatz]
d. He should contact whoever is responsible. [Relativsatz]

e. Balou loves to sleep. [Infinitivsatz]

f. She wants everybody to calm down. [Infinitivsatz]

g. Balou enjoys sleeping all day. [ing-Satz]

Im Gegensatz zu Subjektsatzen, spielt die Extraposition fir Objektsatze eine
untergeordnete Rolle. In Satzen wie in Beispiel (47) ist die Extraposition jedoch

zwingend:

(47) She considers him her best friend.

Quirk et al. (2005: 1062) erkldaren dies wie folgt: ,,Object clauses are obligatorily
extraposed when they occur with an object complement”.

3.2.4.2 Franzosisch
Subjekt- und Objektsatze werden im Franzosischen durch die Subjunktion que

eingeleitet, welche dem englischen that oder dem deutschen dass entspricht. Im
Franzosischen konnen Subjekt- und Objektsatze entweder einem Hauptsatz
angeschlossen, oder diesem vorangestellt werden. Sowohl im Subjekt- als auch im
Objektsatz wird die franzdsische Grundwortstellung SVO nach der einleitenden
Subjunktion beibehalten. Neben que-Sétzen kénnen auch Infinitivsatze die Funktion

eines Subjektsatzes tibernehmen (vgl. Klein & Kleineidam 2006: 219).

(48) a. I estimportant gu‘  elle  vienne. [que-Satz]

Es istwichtig ~ dass sie kommt

,Es ist wichtig, dass sie kommt.*



Ou’ elle  vienne est

Dass sie kommt ist

,Dass sie kommt, ist wichtig.*

C’est important de manger

important.  [que-Satz]

wichtig

des fruits. [Infinitivsatz]

Esist wichtig Zu essen

,Es ist wichtig, Friichte zu essen.*

Friichte

Ahnlich wie im Englischen, wird die satzinitiale Position des Subjekts durch

Extraposition mit den unpersdnlichen Pronomen il, ce und cela besetzt (vgl. Klein &

Kleineidam 2006: 186 f.). Objektsatze konnen neben que-Sétzen, auch durch

Infinitivsatze (vgl. 49¢) und durch indirekte Fragesatze (vgl. 49d) ausgedriickt werden:

(49) a.

J’ espére que  tout ira

Ich  hoffe dass alles geht
,Ich hoffe, dass alles gut geht.*

Je doute qu’  elle

Ich bezweifle dass sie

,Ich bezweifle, dass sie kommt.*

Seda aime beaucoup lire

bien. [que-Satz]
gut

vienne. [que-Satz]
kommt

des livres. [Infinitivsatz]

Seda mag sehr lesen

,Seda mag es sehr, Biicher zu lesen.*

J’ aimerais savoir Si

Biicher

elle  vient. [ind. Fragesatz]

Ich  wirde gerne wissen ob

sie kommt

,Ich wiirde gerne wissen, ob sie kommt.*

Zur Extraposition von Objektsatzen merken Klein und Kleineidam (2006: 186) an, dass

es ,,nach direkt transitiven Verben, die eine GefiihlsduBerung ausdriicken* mdglich ist,

einen Objektsatz durch Extraposition zu formulieren.



3.2.4.3 Deutsch
Subjekt- und Objektsétze folgen oft — wie andere Nebensatze auch — dem Hauptsatz,

allerdings konnen sie im Deutschen auch topikalisiert, also an den Satzanfang bewegt
werden. Subjektsatze werden meist durch Worter wie dass, ob, wer oder wie eingeleitet
und koénnen als Relativsatze oder als indirekte Fragesatze realisiert werden (vgl. Pafel
2011: 85):

(50) a. Dass das Paket da ist, freut mich. [dass-Satz]
b. Es ist fraglich, ob er tberleben wird. [indirekter Fragesatz]
C. Mir gefallt, was er tut. [Relativsatz]

Wie in den Beispielen (50a), 50b) und (50c) deutlich wird, steht in eingeleiteten
Subjektsdtzen das Subjekt an zweiter Stelle und folgt somit dem subjunktionalen
Einleitungswort. Das finite Verb steht am Ende des Subjektsatzes.

Objektsatze werden ahnlich wie Subjektsatze durch dass, ob oder durch ein
Interrogativpronomen eingeleitet. Sie kénnen des Weiteren durch Relativsatze, durch
indirekte Fragesatze oder durch Konjunktionalsdtze ausgedrickt werden (vgl. Pafel
2011: 85; Wegener 2013: 421 ff.; Pittner 2013: 442 ff.). Objektsatze — sowohl
eingeleitete, als auch uneingeleitete — folgen in der Regel den sogenannten verba

dicendi et sentiendi:

(51) a. Sie hat gesagt, dass sie nach Berlin fahrt. [dass-Satz]

b. Sie hat nicht gesagt, ob sie mit ihm fahrt. [Konjunktionalsatz]
C. Es ist unglaublich, wie oft sie verreist. [indirekter Fragesatz]
d. Sie hat gesagt, sie fahrt nach Berlin. [dass-Satz ohne dass]

In den obigen Beispielsatzen — aufer in (51d) — steht am Anfang des Objektsatzes
jeweils ein subjunktionales oder ein pronominales Einleitungswort, welches dazu dient,
die Verknipfung zum (bergeordneten Satz zu etablieren. An zweiter Stelle steht das
Subjekt gefolgt vom finiten Verb, welches in den meisten Féllen die satzfinale Position
einnimmt. Zu beachten ist, dass in subjunktionslosen, also in uneingeleiteten
Objektsatzen, wie in Beispiel (51d), das finite Verb nicht am Satzende steht, sondern an
zweiter Stelle (\V2). Damit ergibt sich das gleiche Wortstellungsmuster wie in einem

Hauptsatz.



3.2.4.4 Turkisch

Komplementsétze besetzen im Turkischen diejenige Position im Satz, welche sie ihrer

Funktion nach ausdriicken sollen: Ein Subjektsatz steht demnach dort, wo in einem
neutralen turkischen Satz (Grundwortstellung SOV) normalerweise das Subjekt steht,
namlich an erster Stelle; ein Objektsatz besetzt demzufolge die zweite Stelle, zwischen
Subjekt und Verb (vgl. Kornfilt 2006: 49 f.). Beispiel (52) zeigt einen Subjektsatz und
Beispiel (53) einen Objektsatz:

(52) Esra’min carsi-ya __yalmiz _gitme-si Alpay ‘1 sagirtts,
Esra-GEN Stadt-LOC alleine gehen-NMLZ Alpay-ACC (iberrascht-3SG.PST

,Es hat Alpay Uberrascht, dass Esra alleine in die Stadt gegangen ist.*

(53) Alpay Esra’min_carsi-ya yalmiz gitme-si-ne sagird.
Alpay-NOM Esra-GEN Stadt-LOC alleine gehen-NMLZ.ACC (Uberrascht-3SG.PST

,Alpay war Uberrascht dariber, dass Esra alleine in die Stadt gegangen ist.*

Innerhalb des Subjekt- oder Objektsatzes unterliegt die Anordnung der Konstituenten
der turkischen Grundwortstellung SOV. Besonders deutlich wird dies in Beispiel (53),
in dem das Subjekt des Objektsatzes (Esra) unmittelbar dem Subjekt des Hauptsatzes
(Alpay) folgt.

Aufgrund der linksverzweigenden Struktur des Turkischen werden Subjekt- und
Objektsatze nicht wie im Englischen, Franzdsischen oder Deutschen durch Worter wie
that, que oder dass eingeleitet. Stattdessen wird diese Funktion durch subordinierende
Suffixe wie —mek, -me, -digi/-(v)ecegi, oder -(y)is Ubernommen, welche an das jeweilige
Verb im Subjekt- bzw. Objektsatz angeheftet werden (vgl. Goksel & Kerslake 2011:
252 f.; Csatdé 2010: 107 ff.; Kornfilt 2006: 50 ff.). Allerdings verfligt das Turkische tUber
das Partikel ki, welches aus dem Persischen Gbernommen wurde und eine &hnliche
syntaktische Funktion wie that, que oder dass ausubt: Komplementsétze, die durch das
Partikel ki eingeleitet werden, folgen ausnahmsweise dem Verb des Hauptsatzes.
Derartige Satze mit ki werden jedoch seltener verwendet als jene, die mit Hilfe eines
Verbs zusammen mit den oben genannten Suffixen gebildet werden (vgl. Goksel &
Kerslake 2011: 265).



3.2.5 Topikalisierung

Als Topikalisierung wird die Bewegung einer Konstituente an den Satzanfang
bezeichnet, wobei diese Konstituente nicht die Funktion des Subjekts tbernimmt,
sondern lediglich dessen Position innerhalb der Grundwortstellung besetzt (BuRmann
1990: 796). Die Topikalisierung ermdglicht es, einen bestimmten Teil einer Aussage

durch deren Verschiebung an den Satzanfang diskurspragmatisch hervorzuheben.

3.2.5.1 Englisch
In einem neutralen englischen Satz wird die Position des Topiks durch das Subjekt

besetzt. Obwohl das Englische als eine subjekt-prominente Sprache gilt, ist es dennoch
moglich,  bestimmte  Elemente  wie  Adverbiale,  Nominalphrasen  und
Prépositionalphrasen zu topikalisieren. Nennenswert ist zudem, dass das topikalisierte
Element definit sein muss (vgl. Li & Thompson 1976: 461):

(54) a. Last week, | visited my parents.
b. In New York, | ate the best burgers.
C. That cocktail, 7 won 't drink.
d. That book 7°d rather not read.
e. To Charlie, she gave the letter.

In den obigen Beispielen folgt das Subjekt dem topikalisierten Element und das Verb
rickt an die dritte Stelle. Auf diese Weise kann die starre SVO Konstituentenfolge des
Englischen beibehalten werden. Ebenfalls wird deutlich, dass topikalisierte Elemente oft
durch ein Komma vom Rest des Satzes getrennt werden, was allerdings nicht immer
obligatorisch ist.

Wahrend Satze mit topikalisierten Elementen wie in Beispiel (54a) und (54b) als
durchaus unmarkiert gelten, werden solche wie in Beispiel (54c), (54d) und (54e) oft als

markiert betrachtet.

3.2.5.2 Franzgsisch
Die Position des Topiks wird in einem neutralen franzosischen Satz durch das Subjekt

besetzt. Topikalisiert werden konnen u.a. Nominalphrasen, Adverbiale, Infinitive,

Demonstrativpronomen, pradikativ verwendete Adjektive und komplette que-Satze.



(55) a. Hier, il pleuvait.
Gestern es regnete
TOP SBJ V

‘Gestern regnete es.’

b. Aux Etas-Unis, J’ ai fait sa connaissance.
In den USA ich  habe gemacht seine Bekanntschaft
TOP SB) V OoBJ

,In den USA habe ich seine Bekanntschaft gemacht.*

C. Pour cette raison, il veut acheter une nouvelle voiture.
Aus diesemGrund er mochte kaufen ein neues Auto
TOP SB) V 0]

,Aus diesem Grund mochte er ein neues Auto kaufen.*

Die Hervorhebung von bestimmten Satzelementen durch deren Bewegung an den
Satzanfang ist im Franzosischen sehr gangig. Nach dem topikalisierten Element wird
die Grundwortstellung SVO beibehalten (vgl. Dethloff & Wagner 2002: 661; Klein &
Kleineidam 2006: 282 ff.). Oft ist es im Franzosischen so, dass ein Element —
beispielsweise ein Subjekt oder ein Objekt — zwecks Betonung aufgegriffen, an den
Satzanfang oder an das Satzende gestellt und durch ein Komma vom (brigen Satz

getrennt wird:

(56) a. Aykut, il veut rester a la maison.
Aykut er mdochte bleiben zu Hause

,Aykut mochte zu Hause bleiben.

b. 1l veut rester a la maison, Aykut.
Er maochte bleiben zu Hause Aykut

,Aykut mochte zu Hause bleiben.

Dabei hinterlésst das herausgeldste Element allerdings keine Liicke im Satz, stattdessen
wird dessen Position von dem entsprechenden Personalpronomen besetzt (vgl. Dethloff
& Wagner 2002: 661 f.).



3.2.5.3 Deutsch
Das Subjekt nimmt in einem neutralen deutschen Satz die Position des Topiks ein — jene

Position, die sich vor dem finiten Verb befindet. Das Deutsche erlaubt es seinen
Sprechern,  Adverbiale,  Prapositionalphrasen, = Nominalphrasen, eingebettete
Verbphrasen und préadikative Adjektive an den Satzanfang zu stellen und diese zu
topikalisieren (vgl. Konig & Gast 2007: 166). Dabei wird die Topikposition, die
normalerweise das Subjekt innehat, von einem dieser Elemente besetzt. Dies bedeutet
gleichzeitig, dass das finite Verb weiterhin an zweiter Stelle bleibt (V2) und das Subjekt
dem Verb folgt (vgl. Pafel 2011: 155). Folgende Beispiele enthalten Sétze, in denen

bestimmte Elemente topikalisiert wurden:

(57) a. Letztes Wochenende war  Ines  im Schwimmbad.
TOP V2 SBJ ADV
b. In Hamburg wird die Olympiade 2024 stattfinden.
TOP AUX SBJ \
C. Mit Sezen war ich  noch nie auf dem Dom.
TOP V2 SBJ ADV ADV

d. Den Kindern habe ich  nur SiRigkeiten gegeben.
TOP AUX SBJ 0OBJ Vv

In den obigen Beispielsatzen steht das finite Verb jeweils an zweiter Stelle, gefolgt von
dem Subjekt. Das topikalisierte Element — in den Beispielen handelt es sich um
Adverbiale (57a und 57b), um eine Prapositionalphrase (57c) und um eine
Nominalphrase (57d) — steht jeweils an satzinitialer Position.

3.2.5.4 Turkisch
Der Topikalisierungsprozess beinhaltet im Tuirkischen, wie im Englischen,

Franzosischen und Deutschen auch, die Bewegung der zu topikalisierenden
Konstituente an den Satzanfang. Normalerweise wird die satzinitiale Position durch das
Subjekt besetzt, welches das unmarkierte nattirliche Topik im Tirkischen darstellt.

Trotz seiner &ullerst ausgepragten agglutinierenden Struktur verfligt das Turkische Gber



keine Suffixe (auch keine Partikeln), die das Topik als solches kennzeichnen (vgl.
Kornfilt 2006: 200 ff.; Erguvanli 1984: 37).

Die tiurkische Sprache erlaubt es, Nominalphrasen, Verbphrasen, Adjektive und
Adverbien zu topikalisieren. Es ist ebenfalls méglich, mehr als nur ein Element zu
topikalisieren. Ein topikalisiertes Element zeichnet sich im Turkischen dadurch aus,
dass es an satzinitialer Position steht, definit, diskursabhéngig und in jedem Fall ein
Argument des Verbs ist (vgl. Erguvanli 1984: 37 f.). In dem folgenden Beispiel sind all

diese Kriterien erfullt:

(58) Hediye-yi Orhan Serra-ya ver-di.
Geschenk-ACC Orhan-NOM Serra-DAT  geben-3SG.PST
TOP SBJ OBJ \%

,Das Geschenk hat Orhan Serra gegeben*

In Beispiel (58) stellt das direkte Objekt hediyeyi das Topik dar und befindet sich
deshalb an satzinitialer Position. Das topikalisierte Element ist definit, da es eine
Akkusativmarkierung mit dem Suffix —yi aufweist. Darlber hinaus stellt es ein
Argument des Verbs vermek (zu Deutsch geben) dar. In einem unmarkierten Satz wirde
das direkte Objekt hediyeyi vor dem Verb stehen.

3.2.6 Wortstellungsmerkmale des Russischen

Die russische Sprache gehort zum slawischen Zweig der indoeuropéischen
Sprachfamilie und gilt als eine flektierende und prinzipiell rechtsverzweigende Sprache
mit Prépositionen statt Postpositionen (vgl. Bailyn 2012: 240 f.). Neben drei
grammatischen Geschlechtern kennt das Russische sechs Félle und verfiigt tber keine
Artikel. Aufgrund seines stark flektierenden Sprachbaus zeichnet sich das Russische
durch eine sehr flexible Wortstellung aus. In einem neutralen russischen Satz gilt die
Grundwortstellung SVO, allerdings koénnen die drei Hauptkonstituenten beliebig
umgestellt werden, ohne dass der Satz ungrammatisch wird (vgl. Bailyn 2012: 237).

Die Positionierung von direkten und indirekten Objekten erfolgt nach der unmarkierten
Reihenfolge: SUBJEKT — VERB — DATIVOBJEKT — AKKUSATIVOBJEKT (vgl.
Mulisch 1993: 321).

Adverbien, die ein Verb ndher bestimmen, werden im Russischen vor das Verb
platziert. Die Positionen von Zeit-, Ort-, Umstandsadverbialen usw. kénnen variieren. Je

nach diskurspragmatischen Absichten kdnnen sie am Satzanfang, am Satzende oder vor



dem Verb stehen (vgl. Mulisch 1993: 321). Komitative werden im Russischen von der
Praposition ¢ begleitet, wobei der Begleiter im Instrumentalis steht. Sie kdnnen an
verschiedenen Positionen innerhalb des Satzes auftauchen (vgl. Dalrymple et al. 1998:
597 f.).

Die Wortfolge in einem stilistisch neutralen russischen Nebensatz weicht nicht von der
Grundwortstellung SVO ab — dies gilt auch fur Subjekt- und Objektsatze (vgl. Mulisch
1993: 326 ff.). Daruber hinaus kann ein Nebensatz im Russischen topikalisiert werden,
oder auch in einen anderen Satz eingeschoben werden.

Da das Russische eine pragmatische Wortstellung besitzt, ist es durchaus géngig, dass
Sprecher des Russischen bestimmte Elemente durch Topikalisierung hervorheben. Im
Normalfall besetzt das Subjekt die natlrliche Topikposition in einem neutralen
russischen Satz, allerdings werden direkte Objekte, Adverbiale oder ganze Nebensétze

oft an diese satzinitiale Position verschoben (vgl. Bailyn 2012: 266 ff.).



4 Methodische Vorgehensweise

In diesem Kapitel werden die Probandengruppen und die Datenerhebungsmethode
vorgestellt. Im Anschluss daran werden die verschiedenen Datenerhebungsinstrumente
und Auswertungsmethoden présentiert, wobei ein besonderes Augenmerk auf die
Entwicklung der C-Tests und die kontrastive Fehleranalyse als Auswertungsmethode

gerichtet werden soll.

4.1 Datenerhebung

Die Erhebung von Daten fir die vorliegende Forschungsarbeit erfolgte in dem Zeitraum
zwischen Mitte Juni 2011 bis Oktober 2012. Die Rekrutierung der insgesamt 70
Probanden erfolgte durch das friend-of-a-friend Konzept und durch Kontakte zu
Elternvereinen, die wiederum den Kontakt mit entsprechenden Jugendlichen herstellen
konnten. Vertreten sind 26 tirkisch-deutsch bilinguale, 26 deutsch-monolinguale und 18
russisch-deutsch bilinguale Gymnasialschiller aus Hamburg und einem Hamburger
Vorort.

Die Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe besuchten zum Zeitpunkt der Erhebung
vier verschiedene Gymnasien, die der deutsch-monolingualen Kontrollgruppe besuchten
drei dieser vier Gymnasien. Die Probanden der russisch-deutsch bilingualen
Kontrollgruppe sind allesamt Schiiler einer russischen Privatschule, welche sie (im
Durchschnitt einmal pro Woche) neben dem reguldren Schulunterricht besucht haben.
Der GroRteil dieser Probandengruppe besuchte zum Zeitpunkt der Erhebung drei der
vier Gymnasien, die auch von den Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe besucht
wurden.

Die grolRe Mehrheit der beteiligten Probanden hat ab der dritten Klasse (ca. ab dem
neunten Lebensjahr) durchgehend schulischen Englischunterricht erhalten, einige
wenige ab der flnften Klasse. Dariiber hinaus haben die Probanden ab der sechsten

Klasse (manche erst ab der siebten Klasse) am schulischen Franzgsischunterricht



teilgenommen?L. Die nachfolgende Tabelle stellt die verschiedenen Probandengruppen®

im Vergleich dar:

Hauptuntersuchungsgruppe Kontrollgruppe A Kontrollgruppe B
Ausgangssprachen | Turkisch, Deutsch Deutsch Russisch, Deutsch
Stichprobengrofe | 26 26 18
Medianalter 16 16 16
Geschlechter- weiblich (n = 19) weiblich (n = 20) weiblich (n = 14)
verteilung mannlich (n=7) mannlich (n = 6) mannlich (n = 4)
Schulform Gymnasium Gymnasium Gymnasium
Klassenstufe 9.KlL (n=12) 9.KL (n=9) 9.KIL (n=3)

10. Kl. (n=12) 10. Kl. (n =13) 10. Kl. (n=13)

11. KL (n=1) 11. KL (n=2) 11. KL (n=2)

12. Kl (n=1) 12. Kl (n=2)
Welche Sprache Deutsch (n = 1) Deutsch (n = 26) Deutsch (n = 2)
wurde zuerst Turkisch (n = 10) Russisch (n = 12)
gelernt? beide Sprachen (n = 15) beide Sprachen (n = 4)

Tabelle 2: Ubersicht der Probandengruppen

Die Spannbreite der Klassenstufen impliziert auf den ersten Blick, dass Schiiler aus
héheren Klassenstufen bessere Leistungen in den jeweiligen Fremdsprachen vorweisen
miussten, weil sie langer am schulischen Fremdsprachenunterricht teilgenommen haben
und vielleicht auch privat (durch die mediale Omniprésenz des Englischen) mehr
Erfahrung im Umgang mit Fremdsprachen gesammelt haben konnten. Um zu
uberprifen, ob ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen dem Alter und den
mittels C-Tests erhobenen Sprachkenntnissen in den Sprachen Englisch und

Franzosisch vorliegt, wurden Korrelationen durchgefihrt. Nachfolgend die Ergebnisse:

Alter Englisch WE-Wert

(n=70) (n=70)

Pearson-Korrelation 1 ,098

ey ‘ Signifikanz (2-seitig) 421

: Pearson-Korrelation ,098 1
Englisch WE-Wert ‘ Signifikanz. (2-seitig) 421

Tabelle 3: Korrelationsmatrix Alter und C-Test-Ergebnisse Englisch

WE-Wert = Worterkennungswert

31 Von der russisch-deutsch bilingualen Gruppe liegen keine Daten auf Franzdsisch vor.

%2 Um eventuelle Verstandnisprobleme zu vermeiden, soll an dieser Stelle die Kodierung der
Probandennamen erldutert werden, da besonders im Analyseteil viele Beispiele prasentiert werden und
jedes Beispiel mit dem Kodenamen des jeweiligen Probanden ausgewiesen wird. Die Probanden erhalten
entweder die Abkiirzung ,TD‘ (fiir Turkisch-Deutsch), ,D* (fiir Deutsch) oder ,RD* (fiir Russisch-
Deutsch), um die Zuordnung eines jeden Probanden in die entsprechende Gruppe zu gewéhrleisten.
Ergidnzend wird ein ,e* oder ein ,f* (fiir Englisch oder Franzgsisch) an die entsprechende Abkirzung
angehéngt — je nachdem, in welcher Sprache die Probanden ihren ersten Text verfasst bzw. den ersten
Test ausgefullt haben. SchlieBlich wird jedem Kodenamen noch eine Nummerierung zugeteilt (von 1 bis
max. 26), sodass ein Kodename fiir einen Probanden aus der Hauptuntersuchungsgruppe beispielsweise
,TDf 18 lautet (,De 04° fiir einen Probanden aus der Kontrollgruppe A und ,RDe 11° fiir einen
Probanden aus der Kontrollgruppe B).



Alter Franzosisch WE-Wert
(n=52) (n=52)
Pearson-Korrelation 1 ,166
Alter ‘ Signifikanz (2-seitig) 240
L. Pearson-Korrelation ,166 1
Franzosisch WE-Wert ‘ Signifikanz. (2-seitig) 1240

Tabelle 4: Korrelationsmatrix Alter und C-Test-Ergebnisse Englisch

WE-Wert = Worterkennungswert

Laut Buhl (2012: 171) ist die Korrelation mit Sig. = ,421 nicht signifikant, das heif3t,
dass kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen dem Alter der Probanden und ihren
Englischkenntnissen gegeben ist. Die Korrelation zwischen dem Alter und den

Franzodsischkenntnissen ist mit Sig. = ,240 ebenfalls als nicht signifikant zu bezeichnen.

Der Datenpool setzt sich aus insgesamt 234 schriftlich und 122 mundlich produzierten
Texten zusammen. Die Erhebungen erfolgten in Gruppen von funf bis flinfzehn
Probanden. Aus organisatorischen Grunden war es nicht moglich, Daten in den
jeweiligen Sprachen an unterschiedlichen Tagen zu erheben33. Somit mussten besonders
der talk-foreign und der last-language effect bei der Planung der Datenerhebung
bertcksichtigt werden. Um den Einfluss dieser Effekte zu minimieren und zu
kontrollieren, wurde beschlossen, dass eine Halfte der tlrkisch-deutschen
Hauptuntersuchungsgruppe (n=13) die Aufgaben zunéchst auf (1.) Englisch, dann auf
(2.) Franzosisch und anschlieRend auf (3.) Turkisch und (4.) Deutsch bearbeiten sollte.
Die zweite Halfte (n=13) hat die Aufgaben zuerst auf (1.) Franzdsisch, dann auf (2.)
Englisch und schlieBlich auf (3.) Turkisch und (4.) Deutsch bearbeitet. Diese Methode
wurde ebenfalls in der Kontrollgruppe A angewandt. Da in der russisch-deutschen
Kontrollgruppe keine franzgsischen Sprachdaten erhoben wurden, galt hier folgende
Reihenfolge: (1.) Englisch, (2.) Russisch, (3.) Deutsch. Dieses Vorgehen wurde fur die
Erhebung der mindlichen Daten beibehalten: Jeder Proband wurde gebeten, die
Bildergeschichte zuerst in der Sprache mindlich wiederzugeben, in der auch zuerst die
schriftlichen Tests bearbeitet wurden.

Um zu Uberpriifen, ob ein statistisch signifikanter Unterschied im Vorkommen von
Wortstellungsfehlern innerhalb der Subgruppen gegeben ist, wurde ein Signifikanztest

durchgefuhrt. Daftr wurde sowohl die Hauptuntersuchungsgruppe als auch die deutsch-

3 Zum einen hat sich die die Terminfindung fir die einzelnen Erhebungen als duBert kompliziert
herausgestellt, zum anderen haben sich die Probanden einheitlich gegen eine Erhebung an mehreren
Tagen ausgesprochen und hétten in solch einem Fall ihre Zusagen zuriickgezogen.



monolinguale Kontrollgruppe in zwei Subgruppen unterteilt: (1) Probanden, welche die
Aufgaben zuerst auf Englisch und dann auf Franzdsisch bearbeitet haben und (2)
Probanden, welche die Aufgaben zuerst auf Franzdsisch und dann auf Englisch
bearbeitet haben. Anschlieend wurde mit Hilfe des parameterfreien Mann-Whitney-U-
Tests Uberprift, ob durch die Erhebungsmethode in der einen oder anderen Gruppe
mehr Wortstellungsfehler in den schriftlichen und mundlichen Sprachproduktionen auf

Englisch und Franzosisch provoziert wurden.

n MR Mann-Whitney-U  Sig.

WStF Englisch schrftl. Englisch/Franzosisch | 25 30,28 243,000 ,065
Franzésisch/Englisch | 27 23,00

WStF Englisch mdl. Englisch/Franzésisch | 25 29,12 272,500 ,202
Franzésisch/Englisch | 27 24,07

WStF Franzosisch schrftl. Englisch/Franzésisch | 25 25,84 321,000 ,751
Franzosisch/Englisch | 27 27,11

WStF FranzosischF mdl. Englisch/Franzésisch | 25 28,60 285,000 ,301
Franzosisch/Englisch | 27 24,56

Tabelle 5: Gruppenvergleich nach Mann-Whitney (Erhebungsreihenfolge der Sprachen)

WStF = Wortstellungsfehler schrftl. = schriftlich
MR = Mittlerer Rang mdl. = mindlich

Laut den Ergebnissen des Mann-Whitney-U-Tests liegt nach Buhl (2012: 171) kein
statistisch signifikanter Unterschied mit Sig. = ,065 und Sig. = ,202 im Vorkommen
von Wortstellungsfehlern sowohl in den schriftsprachlichen als auch in den mundlich
produzierten Texten auf Englisch vor. Nicht signifikant sind auBerdem die Unterschiede
in der Verteilung der Wortstellungsfehler im Franzdsischen mit Sig. = ,751 fur das
Schriftliche und Sig. = ,301 fur das Mindliche.

4.1.1 Stichprobenbeschreibung: Hauptuntersuchungsgruppe

Die Hauptuntersuchungsgruppe setzt sich aus 26 Probanden zusammen, die zum
Zeitpunkt der Erhebung im Durchschnitt 16 Jahre alt waren. Die 26 Probanden teilen
sich in 19 weibliche und 7 mannliche Probanden auf. S&mtliche Probanden dieser
Gruppe wurden in Deutschland geboren und haben einen deutschen Kindergarten und
eine deutsche Grundschule besucht. Alle Probanden waren zum Zeitpunkt der Erhebung
Schuler eines Gymnasiums in Hamburg oder eines Gymnasiums in einem Hamburger
Vorort.

Auf die Frage ,,Welche Sprache hast du in deiner Familie zuerst gelernt” haben 10

Probanden mit ,Tiirkisch® geantwortet, ein Proband mit ,Deutsch® und 15 Probanden



mit ,Tirkisch und Deutsch®. Diese Aussagen lassen sich — sofern explizit von den
Probanden thematisiert — mit Hilfe der von den Probanden selbst verfassten
Sprachlernautobiographien bestatigen. Die Ergebnisse der Sprachleistungstest von 25
der 26 Probanden zeigen, dass ihre dominante Sprache Deutsch ist. Ausgehend von
diesen Ergebnissen wird das sprachliche Profil dieser Probanden mit der in dieser

Arbeit vorgeschlagenen Terminologie wie folgt definiert:

2L1% 2 Deutsch (MD-WE?** = 92 Punkte)

2L.1P 2 Turkisch (MD-WE = 90 Punkte)
L2" 2 Englisch (MD-WE = 77 Punkte)
L3% 2 Franzosisch (MD-WE = 62 Punkte)

Da die tirkisch-deutsch bilingualen Probanden nicht auf Turkisch alphabetisiert wurden
und sie sich — als in Deutschland lebende Menschen — selten in einer Situation befinden,
in der sie sich mit der tirkischen Bildungssprache auseinandersetzen mdissen, fallt es
ihnen schwer, Turkisch in Schriftform zu verstehen und selbst auf Turkisch zu
schreiben. Die Mehrheit dieser Probanden gibt an, im Alltag mit Familienangehdrigen,

Freunden und Bekannten vorwiegend Turkisch zu sprechen.

4.1.2 Stichprobenbeschreibung: Kontrollgruppen

Um zu vermeiden, dass bilinguale Lerner einer Fremdsprache ausschlieBlich mit
einsprachigen Lernern derselben Fremdsprache verglichen werden, — ein sonst unfairer
Vergleich, auf den bereits Grosjean (1989) hingewiesen hat: ,,[L]inguists, beware! The
bilingual is not two monolinguals in one person“ — gibt es in dieser Studie zwei
Kontrollgruppen: eine bestehend aus Gymnasialschilern, die mit Deutsch als
Erstsprache aufgewachsen sind und in der Schule Englisch und Franzésisch lernen, und
eine bestehend aus Gymnasialschiilern, die mit Russisch und Deutsch aufgewachsen
sind und in der Schule Englisch und eine weitere Fremdsprache lernen.

Auf eine tirkisch-monolinguale Kontrollgruppe wurde in der vorliegenden Studie aus
verschiedenen Grinden verzichtet: Zwar stellt das Tirkische die Herkunftssprache der
Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe dar, allerdings wurde es mehr oder weniger
parallel zum Deutschen erworben. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob

der Spracherwerbsprozess und ebenfalls die Tirkischkenntnisse der bilingualen

3 MD-WE* steht fiir ,Median-Worterkennungswert*.



Probanden mit dem Spracherwerbsprozess und den Tarkischkenntnissen eines in der
Turkei monolingual aufwachsenden Kindes verglichen werden kdnnen und sollten.

Da es in der vorliegenden Studie nicht schwerpunktmé&Rig um monolingualen oder
bilingualen Erstspracherwerb geht, sondern um schulischen Fremdspracherwerb,
welcher stark von dem jeweiligen Schulsystem gelenkt und gesteuert wird, sollte dieser
Aspekt auch bei der Wahl der Kontrollgruppen beachtet werden. Das turkische
Bildungssystem unterscheidet sich von dem deutschen besonders im Hinblick auf den
Fremdsprachenunterricht: In der Tirkei wird die erste Fremdsprache Englisch
verpflichtend fur alle Schiler ab der vierten Klasse mit zwei Unterrichtsstunden pro
Woche gelehrt. Von der sechsten bis zur 11. Klasse erhalten die Schiler vier Stunden
Englischunterricht pro Woche. In der sechsten Klasse kdnnen die Schiiler optional eine
zweite Fremdsprache (Deutsch oder Franzdsisch) im Wahlbereich wahlen, die dann mit
zwei Stunden pro Woche unterrichtet wird (vgl. Gen¢ 2004: 107 ff.). Wer ab der
neunten Klasse das Fremdsprachenprofil wahlt, erhalt zwischen acht bis zehn Stunden
pro Woche Unterricht in der ersten Fremdsprache Englisch und zusatzlich vier Stunden
in der zweiten Fremdsprache (vgl. Gen¢ 2004: 109 ff.). Der groRe Unterschied zum
deutschen Bildungssystem liegt darin, dass die zweite Fremdsprache nicht obligatorisch
ist, was bedeutet, dass nicht jeder Schuler eine zweite Fremdsprache vorweisen kann.
Zudem fallt die Wahl zwischen Deutsch und Franzdsisch als zweite Fremdsprache in
den allermeisten Féllen zugunsten des Deutschen aus, weshalb das Franzésische kaum
noch gelehrt wird (vgl. Ozbay 2008).

Kontrollgruppe A

Die Kontrollgruppe A besteht aus 26 Schulern (20 weibliche und 6 mannliche
Probanden), die ausschlieBlich mit Deutsch als Erstsprache aufgewachsen sind und zum
Zeitpunkt der Erhebung zwischen 15 und 17 Jahre alt waren. VVon den 26 Probanden
haben 25 angegeben, einen deutschen Kindergarten besucht zu haben; ein Proband hat
keinen Kindergarten besucht. Alle 26 Probanden haben in Deutschland eine
Grundschule und anschlieBend ein Gymnasium besucht. Ahnlich wie die Probanden der
Hauptuntersuchungsgruppe waren die Probanden der Kontrollgruppe A zum Zeitpunkt
der Erhebung entweder Schuler einer 9., 10., 11. oder 12. Klasse eines Gymnasiums in
Hamburg oder Umgebung. Alle Probanden haben zum Zeitpunkt der Erhebung
Franzosisch als zweite Schulfremdsprache gelernt. Das Englische hat sich auch in dieser

Gruppe als leistungsstérkere Fremdsprache herausgestellt:



L1* 2 Deutsch (MD-WE = 97 Punkte)
L2f 2 Englisch (MD-WE = 86 Punkte)
L3" 2 Franzosisch (MD-WE = 63 Punkte)

Erwartungsgemdll haben alle Probanden dieser Gruppe angegeben, mit ihren
Familienangehdrigen, Freunden und Bekannten nur Deutsch zu sprechen.

Kontrollgruppe B

Die Gruppe der Menschen mit einem russischsprachigen Hintergrund gilt als eine der
groften sprachlichen Minderheiten in Deutschland und zeichnet sich — im Vergleich zu
der Gruppe der Menschen mit einem tirkischsprachigen Hintergrund — durch einen
héheren Grad an kultureller, geschichtlicher, religiéser und linguistischer Heterogenitat
aus (vgl. Brehmer 2007: 163 ff.).

Bei der Kontrollgruppe A handelt es sich um 18 Probanden (14 weiblich und 4
mannlich), die zum Zeitpunkt der Erhebung zwischen 15 und 18 Jahre alt waren und
entweder die 9., 10. oder 11. Klasse eines Gymnasiums in Hamburg besucht haben.
Zehn der 18 Probanden haben als Geburtsort ,Deutschland‘ angegeben, die iibrigen acht
Probanden sind in ihren Herkunftslandern zur Welt gekommen. Diese acht Probanden
sind entweder als Sauglinge oder als Kleinkinder im Alter von ein bis vier Jahren nach
Deutschland gekommen und weisen somit eine eigene Migrationserfahrung auf. Die
ubrigen zehn Probanden besitzen ebenfalls einen Migrationshintergrund, jedoch ohne
eigene Migrationserfahrung. Insgesamt haben neun der 18 Probanden einen
Kindergarten in Deutschland besucht; vier haben einen Kindergarten in ihrem
Herkunftsland und in Deutschland besucht; ein Proband hat einen Kindergarten
lediglich im Herkunftsland und nicht in Deutschland besucht; weitere vier Probanden
haben gar keinen Kindergarten besucht. VVon den 18 Probanden haben 12 angegeben, als
erste Sprache Russisch gelernt zu haben, zwei haben angegeben, zuerst Deutsch gelernt
zu haben und weitere vier haben angegeben, Russisch und Deutsch parallel gelernt zu
haben. Die C-Test-Ergebnisse dieser Gruppe zeigen, dass die deutsche Sprache ihre

dominante Sprache ist:

2L1* 2 Deutsch (MD-WE = 95 Punkte)
2L.1" 2 Russisch (MD-WE = 52 Punkte)
L2P 2 Englisch (MD-WE = 85 Punkte)



Die russisch-deutsch bilingualen Probanden haben im Durchschnitt weitaus bessere
Leistungen im englischen C-Test erzielt als im Russischen. Aus diesem Grund gilt das
Russische als ihre 2L17 und das Englische als ihre L2P. Im Durchschnitt haben die
Probanden angegeben, im Alltag mit Familienangehdrigen, Freunden und Bekannten

vorwiegend Deutsch zu sprechen.

4.2 Erhebungsinstrumente
Nachfolgend werden die unterschiedlichen Datenerhebungsinstrumente und

Auswertungsmethoden vorgestellt, die in dieser Studie zum Einsatz gekommen sind.

4.2.1 Der Fragebogen

Fur die Erhebung von soziodemographischen Daten wurden die Probanden gebeten,
einen Fragebogen auszufullen. Dieser setzt sich grofitenteils aus Items zusammen, die
entweder in der LiPS Mini-Panel Studie®*® im Rahmen des Landesexzellensclusters
LiMA oder im ForMig-Projekt (Gogolin et al. 2011) in den entsprechenden Fragebtgen
zum Einsatz gekommen sind. Zusatzlich zu den soziodemographischen Informationen
wurden mit Hilfe des Fragebogens Detailinformationen zu bestimmten ausgewahlten
Faktoren erhoben, die Einfluss auf sprachibergreifenden Transfer austiben kénnen und
die flr die Ziele des vorliegenden Untersuchungsvorhabens operationalisiert werden
konnten. Dabei handelt es sich um folgende Faktoren: Sprachkenntnisse (sowohl in den
Ausgangs- als auch in den Zielsprachen) und recency of use bzw. die Haufigkeit des
Gebrauchs einer Sprache. Um den Faktor Sprachkenntnisse zu spezifizieren, wurden die
Probanden gebeten, ihre Noten aus dem letzten Schulzeugnis fir die Facher Deutsch,
Englisch  und  Franzésisch  anzugeben. Da  kein  bilingualer  Proband
herkunftssprachlichen Schulunterricht an einer deutschen Schule erhalten hat und somit
keine tatsdchlichen Schulnoten fir Turkisch oder Russisch vorliegen, wurden die
Probanden dazu aufgefordert, ihre Sprachkenntnisse fiir die Sprachen Tirkisch bzw.
Russisch (aber auch Englisch, Franzdsisch, Deutsch) in Form von Schulnoten von 1 — 6
selbst einzuschédtzen. Dabei sollten sie sich zundchst eine Gesamtnote geben und
anschlieBend Teilfertigkeiten wie Lesen, Sprechen, etc. ebenfalls mit einer Note
bewerten. Mit dem Ziel, diese Noten zu einer Gesamtnote pro Sprache

zusammenzufassen, wurde die innere Konsistenz der einzelnen Noten mit Hilfe des

% Mit freundlicher Genehmigung von Thorsten Klinger. Naheres zur LiPS Mini-Panel-Studie unter
folgender Internetadresse: http://www.gesis.org/sofiswiki/LiPS_Mini-Panel.



Cronbachs Alpha Reliabilitatskoeffizienten (o) geschétzt®®. Wie man der nachfolgenden
Tabelle entnehmen kann, weisen alle Reliabilitatskoeffizienten auf eine sehr hohe

innere Konsistenz der Noten mit Werten von « > ,83 hin:

‘ n Items a
Englisch 70 6 97
Franzosisch 52 6 91
Deutsch 70 6 ,83
Herkunftssprache®’ 44 6 ,93

Tabelle 6: Reliabilitatskoeffizienten fir die Selbsteinschatzungsnoten

Die Schul- sowie die Selbsteinschatzungsnoten sollen fir die Aufllenvalidierung der
speziell fur diese Studie entwickelten Sprachleistungstests herangezogen werden (siehe
Grotjahn & Tonshoff 1992).

4.2.2 Der C-Test (Sprachleistungstest)

Um die allgemeinen Sprachkompetenzen® der an dieser Studie teilnehmenden
Probanden zu erfassen, wurden C-Tests eingesetzt, die speziell fir diese Studie
entwickelt wurden. C-Tests stellen eine Variante des Liickentextes (Cloze®-Test) dar,
da in C-Tests — anders als in Luckentexten — nicht ganze Worter, sondern nur
Worthélften getilgt werden. Lickentexten und C-Tests liegt das gleiche
informationstheoretische Konzept zugrunde, ndmlich das Prinzip der reduzierten
Redundanz. Hierbei wird angenommen, dass sprachliche Nachrichten mehr
Informationen enthalten als fir die eigentliche Interpretation der Nachrichten
erforderlich sind (vgl. Klein-Braley 2002: 76; Stemmer 1991: 15; Feldmann et al. 1986:
326). Spolsky (1973) ubertrug dieses Prinzip erstmals auf Fremdsprachentests, um in
diesen — neben Grammatik, Lexik, Lese- und Hoérverstdndnis — auch den kreativen
Aspekt von Sprache zu berlcksichtigen, und dariber hinaus, den Vorteil von
Muttersprachlern beim Entschliisseln von verzerrten Nachrichten im Vergleich zu
Sprachlernern naher zu erforschen (vgl. Stemmer 1991: 15f.). Seine Idee basierte auf

folgender Grundannahme:

% Die statistischen Tests wurden mit dem Programm IBM SPPS 20 durchgefiihrt.

37 Unter ,Herkunftssprache‘ wurden die Selbsteinschitzungsnoten fiir Tiirkisch und Russisch
zusammengefasst.

% Eckes und Grotjahn (2006: 291) definieren allgemeine Sprachkompetenzen als ,underlying ability
comprising both knowledge and skills and manifesting itself in all kinds of language use”.

% Cloze geht auf den Terminus closure aus der Gestaltpsychologie zuriick und bedeutet ,,the natural
human tendency to close or complete an incomplete circle or similar familiar pattern” (Wainman 1979:
122).



[TThe non-native’s ability to function with reduced redundancy, evidence that he cannot supply
from his knowledge of the language the experience on which to base his guesses as to what is
missing. In other words, the thing missing is the richness of knowledge of probabilities — on all
levels, phonological, lexical, and semantic — in the language. (Spolsky 1973: 170)

Nachdem vermehrt Schwachpunkte am Cloze-Verfahren deutlich wurden und unter
anderem dessen Validitat, Reliabilitdt, Schwierigkeitsgrad, Auswertungs- und
Tilgungsmethode®® unter Kritik geraten sind, haben Raatz und Klein-Braley (1983) das
bestehende Cloze-Verfahren modifiziert und den C-Test entwickelt. Um ein Ubertragen
der Schwachpunkte des Cloze-Verfahrens auf das neue Testformat auszuschlielRen,
musste der C-Test bestimmten Bedingungen entsprechen (vgl. Raatz & Klein-Braley
2002: 78):

— Das neue Testformat sollte viel kiirzer als ein durchschnittlicher Cloze-Test sein,
aber gleichzeitig mindestens 100 Items bzw. Licken vorweisen.

— Die Tilgungsrate und der Startpunkt der Tilgung sollten festgelegt sein.

— Die getilgten Worter sollten eine reprasentative Auswahl der Textelemente
darstellen.

— Um eine Bevorzugung von Priuflingen mit Spezialwissen durch eine bestimmte
Textauswahl zu vermeiden, sollte ein C-Test aus mehreren kurzen, thematisch
unterschiedlichen Texten bestehen.

— Um einen hohen Grad an Objektivitat zu gewahrleisten, sollte jede korrekte und
exakte (dem Original entsprechende) Antwort einen Punkt ergeben.

— Muttersprachler sollten im besten Fall 90% - 100% eines Tests I6sen kdnnen.
Sollten sie weniger als 90% erreichen, sollte der Test nicht fiir Sprachlerner
eingesetzt werden.

— Das neue Testformat sollte reliabel, valide und einfach zu entwickeln sein.

Tatsachlich wurde im Jahr 1982 anhand erster Ergebnisse bewiesen, dass ein gut
konstruierter C-Test den oben genannten Bedingungen entsprechen konnte. Somit
etablierte sich der C-Test im Lauf der Jahre als ein ,,integratives MeRinstrument zur
weitgehend globalen Erfassung der mit Lesen und Schreiben verbundenen
Sprachkompetenz in Fremd-, Zweit- und — mit Einschrankungen — auch in
Erstsprachen® (Grotjahn 1993: 77f.). Bislang wurden C-Tests in mehr als 20 Sprachen

40 Da in einem Cloze-Test ganze Worter getilgt werden, konnen pro Licke theoretisch mehrere
unterschiedliche Lésungsvarianten als korrekt gelten. Hierin — in der Bandbreite an theoretisch méglichen
Losungswortern — liegt der grolRe Schwachpunkt des Cloze-Test-Verfahrens, weil dadurch das Einhalten
einer objektiven und einheitlichen Auswertung der Tests nur in den seltensten Fallen gegeben ist.



entwickelt und getestet, unter anderem fir Englisch, Deutsch, Russisch, Franzdsisch
und Turkisch (vgl. Eckes und Grotjahn 2006: 290). Der C-Test hat sich nicht nur als
verlassliches wissenschaftliches Untersuchungsinstrument in der Linguistik und der
Psychologie bewéhrt, er findet mittlerweile auch an vielen Universitdten Anwendung
als Einstufungstest. Der Grund hierfir mag darin liegen, dass C-Tests ,linguistisch
fundiert, leicht zu entwickeln und durchzufuhren, [...] objektiv, hoch reliabel und im
Vergleich zu Schulnoten und Sprachtestbatterien valide” sind (Raatz & Klein-Braley
1983: 135).

Bei der Bearbeitung eines C-Tests werden zwei unterschiedliche kognitive
Informationsverarbeitungsprozesse in Gang gesetzt: bottom-up processing und top-
down processing. Feldmann et al. (1986: 332) fassen die Ablaufe des bottom-up

processing zusammen:

Beim botton-up [sic!] processing [...] identifiziert die Lernerin/der Lerner z.B. beim Lesen
des ersten Wortes eines C-Test-Textes auf der untersten Ebene visuell zunéchst kleine
Einheiten wie Grapheme oder Graphemfolgen, die anschliefend in Phoneme oder
Phonemfolgen kodiert werden. Diese wiederum werden zu groReren Einheiten wie Silben
und Worter zusammengesetzt. Auf der nachst héheren Ebene wird eine semantisch-
syntaktische Analyse durchgefuhrt, die mdglicherweise zur Identifizierung von
Satzkonstituenten flhrt und schliellich eine erste semantische Interpretation eines grofieren
Textsegmentes ermoglicht. Auf der dritten Ebene wird schlieBlich eine Text- und
Pragmatikanalyse durchgefiihrt, die letztendlich zum Textverstandnis fiihren kann.

Top-down processing hat eine hohere Ebene als Ausgangspunkt, beispielsweise die
allgemeine Bedeutung eines Textes, und erfolgt demnach in umgekehrter Reihenfolge
als bottom-up processing. Die Testperson versucht hierbei, Unklarheiten und
unterschiedliche Interpretationen der gegebenen Daten aufzuklaren und zu verstehen
(vgl. Feldmann et al. 1986: 332f). Diese beiden Prozesse der kognitiven
Informationsverarbeitung laufen bei Muttersprachlern gleichzeitig ab, allerdings kénnen
besonders bei Sprachlernern nicht bekannte oder vergessene Elemente -einer
Fremdsprache zu einer Stérung der beiden Prozesse fihren (vgl. Feldmann et al. 1986:
333).

4.2.2.1 Gutekriterien des C-Tests

Um sicherstellen zu konnen, dass mit einem Test exakt diejenigen Daten erhoben

werden, flir deren Erhebung der jeweilige Test konzipiert wurde, muss ein Test
bestimmten Gltekriterien entsprechen. Zu den Hauptgutekriterien von Tests z&hlen die

Objektivitéat, die Validitét und die Reliabilitat. Im Folgenden sollen diese



Hauptgutekriterien vorgestellt und deren konkrete Anwendung auf den C-Test néher
beleuchtet werden.

In Bezug auf die Objektivitat eines Tests unterscheidet man zwischen der
Durchfihrungs- und  Auswertungsobjektivitat ~ (vgl.  Roos  1995:  35).
Um Durchfiihrungsobjektivitat zu gewahrleisten, kénnen die Rahmenbedingungen einer
Erhebung vergleichbar gestaltet werden, das heilst, dass beispielsweise jede
Versuchsperson dieselben schriftlichen Arbeitsanweisungen bekommt und der
Versuchsleiter stets darauf bedacht ist, Abschreiben der Versuchspersonen
untereinander zu vermeiden (vgl. Roos 1995: 35; Raatz & Klein-Braley 2002: 79f.).
Auswertungsobjektivitat ist bei C-Tests dadurch gegeben, dass pro Lucke — im
Gegensatz zu Cloze-Tests — fast immer nur eine Losung in Frage kommt. In seltenen
Fallen kommt es vor, dass Priflinge eine andere akzeptable Losung fiir eine Liicke
finden, die nicht exakt der Originallésung entspricht (vgl. Roos 1995: 35; Raatz &
Klein-Braley 2002: 80). Die Auswertungsobjektivitat kann in solchen Fallen von der
auswertenden Person beeinflusst werden, die entscheiden muss, ob ein alternativer
Losungsvorschlag korrekt ist oder nicht. Sollte eine alternative Ldsungsvariante als
akzeptabel eingestuft werden, so wird diese Lodsungsvariante in  den
Auswertungsschlissel aufgenommen, um die Auswertungsobjektivitdat nicht zu
manipulieren.

Bei der Validitat von Tests gibt es — wie auch bei der Objektivitdt — verschiedene
Kategorien. Man unterscheidet zwischen der inhaltlichen Validitat, der
Konstruktvaliditat und der Kriteriumsvaliditat (vgl. Roos 1995: 35f.; Raatz & Klein-
Braley 2002: 81 f.). Grundsétzlich gilt, dass ein Test dann valide ist, wenn er das misst,
was er messen soll (vgl. Raatz & Klein-Braley 2002: 81). Damit ein Test als
inhaltsvalide gelten kann, ,,miissen die Testaufgaben so konstruiert sein, daB} sie genau
das zu bestimmende Merkmal erfassen [...], d.h. sie sind lehrzielorientiert“*! (Roos
1995: 35). Da C-Tests aus verschiedenen Texten bestehen, die den Versuchspersonen in
der Regel nicht bekannt sind, gelten sie nicht als lehrzielorientiert. Ein C-Test erfasst
inhaltlich demnach mehr als das Lehrziel und kann somit nicht dem Kriterium der
Inhaltsvaliditat entsprechen (vgl. Roos 1995: 35). Konstruktvaliditat liegt dann vor,
wenn ein Test das erfasst, was planmaliig erfasst werden soll (vgl. Roos 1995: 36; Raatz
& Klein-Braley 2002: 81). Ubertragen auf C-Tests bedeutet dies, dass sie in dem Fall
konstruktvalide sind, wenn sie — wie behauptet — tatsdchlich allgemeine

Sprachkompetenzen in einer bestimmten Sprache messen. Um im Fall des C-Tests

41 Hervorhebung im Original.



Konstruktvaliditat nachzuweisen, wurden C-Test-Ergebnisse mit Ergebnissen anderer
konstruktvalider und etablierter Tests*?, die ebenfalls Aussagen iiber allgemeine
Sprachkompetenzen geben, korreliert (vgl. Raatz & Klein-Braley 2002: 81; Eckes &
Grotjahn 2006: 294 ff.). Bisher wurde die Konstruktvaliditit von C-Tests in zahlreichen
Studien hauptsachlich fiir die Sprachen Englisch, Deutsch und Franzésisch untersucht
(vgl. Raatz & Klein-Braley 2002: 81 f.; Grotjahn et al. 2002: 101 f.; Eckes & Grotjahn
2006: 294ff.). Es wurde festgestellt, dass C-Tests ahnlich positive psychometrische
Eigenschaften aufweisen wie andere etablierte Tests zur Bestimmung allgemeiner
Sprachkompetenzen (vgl. Eckes & Grotjahn 2006: 295). Zudem konnte gezeigt werden,
dass C-Tests positiv mit Ergebnissen von Diktaten und sogar mit Ergebnissen von
mandlichen Sprachtests korrelieren (vgl. Eckes & Grotjahn 2006: 298). Eckes und
Grotjahn (2006: 300) fassen die Ergebnisse dieser Korrelationsstudien zusammen:
,» Laken together, the results of the correlational studies [...] seem to provide converging
evidence for the suitability of C-tests as measures of general language proficiency”.

Um herauszufinden, wie hoch der Grad der Genauigkeit und die Konsistenz eines
Messinstrumentes sind, wird das Gutekriterium der Reliabilitat ausgewertet (vgl. Roos
1995: 36; Raatz & Klein-Braley 2002: 80). Je hoher die Genauigkeit eines
Messinstrumentes ist, desto hoher st dessen Reliabilitdit. Der geschéatzte
Reliabilitatskoeffizient kann zwischen O und 1 variieren, wobei Tests mit einem
Koeffizienten von 0 als inakzeptabel und Tests mit 1 als exzellent gelten (vgl. Raatz &
Klein-Braley 2002: 80). Zur Schéatzung der Reliabilitat gibt es verschiedene
Vorgehensweisen: die Retest-Methode, die Paralleltest-Methode, die Split-Half-
Methode und die Konsistenzanalyse (vgl. Raatz & Klein-Braley 2002: 80). Um die
Reliabilitdt von C-Tests zu schatzen, wird in der Regel eine Konsistenzanalyse
durchgefuhrt und dabei der Cronbachs-Alpha-Koeffizient berechnet. Grotjahn et al.
(2002: 99) berichten, dass in der Vielzahl der C-Test-Studien bewiesen werden konnte,
dass sich C-Tests durch eine sehr hohe Reliabilitdt auszeichnen. Diese positiven
Ergebnisse konnten sowohl fiir kleine als auch fur groRere Testgruppen mit mehr als

800 Testpersonen ermittelt werden.

Die Wahl von C-Tests zur Erfassung allgemeiner Sprachkompetenzen im Rahmen

dieser Untersuchung liegt darin begriindet, dass sich das C-Test-Format in zahlreichen

4 Hierzu zahlen u.a. folgende Tests: TOEFL, TOEIC, English Language Battery (ELBA),
Communicative Use of English as a Foreign Language Test of the Royal Society of Arts, Michigan Test,
English Placement Test (ELP), Test of German as a Foreign Language (TestDaF), Duisburg English
Language Test for Advanced Students (DELTA), Bochum Diagnostic Test for French (BDF) (vgl. Eckes
und Grotjahn 2006: 295 ff.).



Studien als verlasslich, 6konomisch und objektiv herausgestellt hat (vgl. Grotjahn 1993:
77f.). Obwohl man in Bezug auf C-Tests auch einige Defizite feststellen konnte, zum
Beispiel, dass sie fur fortgeschrittene Lerner teilweise zu einfach sind (vgl. Grotjahn et
al. 2002: 97), uberzeugen sie dennoch nicht nur durch ihre in vielen Untersuchungen
belegten und als positiv eingestuften Testgutekriterien, sie korrelieren auch mit weitaus
komplexeren und zeitaufwendigeren Sprachtests zur Bestimmung globaler
Sprachkompetenz positiv (vgl. Eckes und Grotjahn 2006: 300f.). Ein weiterer Vorteil
des Arbeitens mit C-Tests ist die Tatsache, dass ihre Bearbeitung kein Spezialwissen
auf Seiten der Testpersonen voraussetzt. Als besonders positiv hervorzuheben ist die
geringe Ratewahrscheinlichkeit, die bei der Bearbeitung von C-Tests gegeben ist.
Anders als in herkdbmmlichen Liickentests kommt in den meisten Fallen nur eine

richtige Losung in Frage, was fir die Objektivitat und Validitat von C-Tests spricht.

Nachdem die dem C-Test Format zugrundeliegende Theorie erldutert und die Wahl
dieses Formats als Messinstrument allgemeiner Sprachkompetenz begriindet wurde,
soll im Folgenden die Konstruktion der C-Tests, die in dieser Studie eingesetzt

wurden, naher erklart werden.

4.2.2.2 Konstruktion der C-Tests

Die Entwicklung der C-Tests in den Sprachen Englisch, Franzdsisch, Deutsch, Tirkisch

und Russisch®® erfolgte in vier Schritten (1. Textauswahl, 2. Tilgungsprinzip,
3. Feedback von Muttersprachlern und Studenten, 4. Gutekriterien und Testauswertung)
und orientierte sich dabei an den géngigen Vorgaben zur Konstruktion von C-Tests (vgl.
Grotjahn 2002: 222). Nachfolgend werden diese vier Schritte erlautert, dabei werden
besonders die typologischen Eigenschaften der jeweiligen Sprachen und die damit

zusammenhangenden Modifikationen des tiblichen Tilgungsprinzips beriicksichtigt**.

4.2.2.2.1 Textauswahl

Da insgesamt funf C-Tests fur diese Studie entwickelt werden sollten, mussten fir jeden

Test mindestens vier kurze, authentische und non-dialogische Texte ausgewahlt werden.

Die anfangliche Uberlegung, Texte aus Schulbiichern als Grundlage zu verwenden,

43 Der russische C-Test wurde von Tatiana Perevozchikova erstellt, ausgewertet und freundlicherweise
auch fir die Verwendung in dieser Studie zur Verfugung gestellt. Frau Perevozchikova war ebenfalls an
der Entwicklung der C-Tests in den Sprachen Deutsch und Englisch beteiligt.

44 Ziel war es nicht, standardisierte C-Tests zu entwickeln. Vielmehr wurde versucht, ein Instrument zu
entwickeln, mit dessen Hilfe man einen Richtwert fur die allgemeinen Sprachkompetenzen der Probanden
in den jeweiligen Sprachen bestimmen konnte.



wurde schnell verworfen. Zum einen wurde beflirchtet, dass dem einen oder anderen
Probanden Texte aus dem Schulunterricht bekannt sein kdnnten, zum anderen bestehen
Schulbuchtexte zu einem groRen Teil aus Dialogen und eignen sich somit nicht als
Grundlage flr C-Tests. Nachdem sich auch Artikel aus Online-Zeitungen als entweder
zu trivial, oder viel zu schwierig herausgestellt hatten, schien es plausibel, Texte aus der
Online-Enzyklopéadie Wikipedia als Grundlage fir die C-Test-Konstruktion zu
verwenden. Entgegen der Gefahr, dass Wikipedia-Eintrdge nicht ausschlief3lich von
Muttersprachlern verfasst werden, wurde dennoch dieses Vorgehen bevorzugt, da
Wikipedia eine betrachtliche Auswahl an Texten in vielen verschiedenen Sprachen
bietet. Bei der Wahl der Texte wurde jedoch besonders darauf geachtet, dass
grammatikalisch korrekte Texte und Texte mit einem angemessenen sprachlichen
Register ausgewahlt wurden.

Fur jeden C-Test wurden maximal acht Wikipedia-Eintrdge ausgewahlt. Begonnen
wurde mit der Textauswahl fir den deutschen C-Test. Die ausgewéhlten deutschen
Texte wurden jeweils auf ungefahr 150 Worter gekirzt, dabei wurde berucksichtigt,
dass keine flr das Gesamtverstandnis der Texte notwendigen Informationen geldscht
wurden und jeder Text in sich stimmig blieb. Wahrend dieses Prozesses erwiesen sich
bereits einige Texte als ungeeignet, sodass schliellich vier Texte fur die
Testkonstruktion in Frage kamen. Es handelte sich hier um Texte mit folgenden
Inhalten: Bruce Lee, Bermuda Dreieck, EHEC, McDonald’s Burger.

Bevor mit der Tilgung der Worthéalften begonnen wurde, wurde die Auswahl der
ubrigen Texte vorgenommen. Obwohl Wikipedia eine sehr umfangreiche Auswahl an
Artikeln bietet, stellte sich die Suche nach geeigneten Texten als sehr milhsam heraus.
Deshalb, und weil gerade zwei der bereits ausgesuchten Wikipedia-Artikel sich in allen
relevanten Sprachen besonders gut eigneten, wurden die Texte mit den Themen Bruce
Lee und Bermuda Dreieck fur alle funf Sprachen ibernommen. Die Texte behandeln
zwar die gleichen Themen, sind aber keinesfalls Ubersetzungen voneinander — sie
unterscheiden sich im Inhalt und in der sprachlichen Schwierigkeit. Vor diesem
Hintergrund sollte die Mdoglichkeit minimiert werden, dass Probanden bereits
angelesenes Wissen von einem Test in den nachsten transferieren konnten.

Letztendlich wurden fir die Sprachen Englisch, Franzdsisch, Tirkisch und Russisch
noch weitere Texte ausgesucht, bis schliel3lich flr jede Sprache — zuséatzlich zu Bruce
Lee und Bermuda Dreieck — zwei weitere Texte gefunden werden konnten. Ebenso wie
die Texte fiir den deutschen C-Test wurden auch diese auf eine L&nge von circa 150
Wortern gekrzt. Zusatzlich wurden Spezialvokabeln durch Synonyme ersetzt.



Der nachfolgenden Tabelle kann entnommen werden, welche Inhalte flr welchen
C-Test verwendet wurden, und in welcher Reihenfolge (Schwierigkeitsgrad von einfach
bis schwer, festgelegt von den Probanden der Pilotierung) diese in den jeweiligen Tests

vorkommen:
Deutsch Englisch Franzosisch Turkisch Russisch
McDonald’s : Robbie Bpioc Jlu
Textd Burger e Bl 2 Williams (Bruce Leg)
; Cayoosckas
Text2 | EHEC Bob Dylan Triangle des Steve Jobs Apasus
Bermudes . :
(Saudi Aarabien)
Text 3 Bruce Lee Bruce Lee Shi Weihan Bruce Lee Space Adventures
Texta Bermuda Bermuda Cycliste Bermuda Lepayocxui
. . g : mpey201bHUK
Dreieck Triangle Ucgeni (Bermuda Dreieck)

Tabelle 7: Ubersicht der C-Test-Textauswahl4

4.2.2.2.2 Tilgungsprinzip

Um die Darstellung der C-Test-Konstruktionsprozesse so verstandlich wie maglich zu
gestalten, werden zundchst diejenigen sprachtypologischen Eigenschaften, die bei der
Konstruktion der C-Tests beriicksichtigt werden mussten, vorgestellt. Im Anschluss
daran wird das angewandte Tilgungsprinzip naher erlautert.

Das klassische Tilgungsprinzip* von C-Tests besagt, dass beginnend mit dem zweiten
Satz die zweite Halfte jedes zweiten Wortes getilgt werden soll (vgl. Grotjahn et al.
2002: 75). Am Ende jedes Textes soll ein unversehrter (Teil)-Satz verbleiben. Von der
Tilgung ausgenommen sind Eigennamen, Abkirzungen, Worter, die nur aus einem
Buchstaben bestehen und rekurrente Worter (vgl. Grotjahn et al. 2002: 75). Auf diese
Weise entstehen C-Tests bestehend aus vier bis finf kurzen Texten und insgesamt 100
Licken.

Aus sprachtypologischer Sicht zahlen Deutsch, Englisch, Franzésisch und Russisch zur
Gruppe der flektierenden Sprachen. Diese Gruppe zeichnet sich durch folgende
Merkmale aus: ,,Grammatical relations are expressed by changing the internal structure
of the words — typically by the use of inflectional endings” (Crystal 1987: 293). In
Bezug auf die Anwendbarkeit des C-Test-Prinzips wurden flektierende Sprachen am
grindlichsten untersucht (vgl. Roos 1995: 19; Grotjahn et al. 2002: 96). Da C-Tests

ursprunglich fir Englisch und Deutsch entwickelt wurden, funktioniert das klassische

4 Die genauen Quellenangaben fiir die einzelnen Texte kénnen Anhang B oder dem Literaturverzeichnis
entnommen werden.

% Die klassische Tilgungsmethode wird in der gdngigen Literatur auch als second-half Methode
bezeichnet.



Tilgungsprinzip fur diese Sprachen problemlos. Lediglich fir das Deutsche wird
empfohlen nicht die gesamte zweite Hélfte von Komposita zu tilgen, sondern zumindest
den Anfangsbuchstaben der zweiten Halfte unbeschadigt zu lassen, um somit die
Anzahl von Alternativlésungen so gering wie moglich zu halten (vgl. Grotjahn et al.
2002: 96).

Mit der Konstruktion von franzésischen C-Tests haben sich Grotjahn (1986), Stemmer
(1991), Schiffler (1992) und Cronjager et al. (2010) auseinandergesetzt und sind zu dem
Ergebnis gekommen, dass sich das C-Test-Prinzip mit dem Kklassischen
Tilgungsverfahren problemlos auf diese Sprache Ubertragen lasst. Speziell fur das
Franzodsische schlagt Grotjahn (1986) vor, Waorter mit einem Apostroph (z.B. ¢ ’est) und
solche mit einem Bindestrich (z.B. celui-ci), als ein Wort zu z&hlen.

In Bezug auf das Russische ergab eine Untersuchung von Steurer (1986), dass das
klassische Tilgungsprinzip ebenfalls problemlos auf das Russische bertragen werden
kann.

Turkisch zahlt zur Gruppe der agglutinierenden Sprachen, die folgende Eigenschaften
aufweist: ,,Words are build up out of a long sequence of units, with each unit expressing
a particular grammatical meaning” (Crystal 1987: 293). Mit der Anwendung des
C-Test-Prinzips auf das Turkische befasste sich erstmalig Raatz (1985). Allerdings
musste er feststellen, dass das klassische Tilgungsprinzip zu Tests mit einem zu hohen
Schwierigkeitsgrad fuhrte, da es selbst Muttersprachlern nicht gelang, diese Tests
annahrend vollstandig zu l6sen (vgl. Raatz 1985: 17 f.). Daher entschied er sich dazu,
die klassische Tilgungsmethode leicht abzuwandeln und nur jedes dritte Wort zu
tilgen*’. Darliber hinaus wurde jeder zu erginzende Buchstabe durch eine extra Linie
angedeutet, anstatt — wie Ublich — eine durchgezogene Linie zu wahlen, die die Anzahl
der fehlenden Buchstaben nicht verrat. Baur und Meder (1989, 1994) weisen ebenfalls
darauf hin, dass das klassische Tilgungsverfahren fur eine agglutinierende Sprache wie
dem Turkischen nicht die optimalste Methode darstellt, da durch die hochfrequent
auftretenden Lucken zu viele essentielle grammatische Informationen verloren gehen,
die auch durch Muttersprachler nicht mehr rekonstruiert werden kénnen. Um den
typologischen Besonderheiten der tiirkischen Sprache gerecht zu werden, teilen sie den
gesamten Text zunéchst in Silben auf und tilgen Uber die Wortgrenzen hinaus
anschlief’end jede dritte Silbe.

Durch die Modifikationen, die von Raatz (1985) und Baur und Meder (1989, 1994) an

der klassischen Tilgungsmethode unternommen worden sind, konnte das C-Test-Prinzip

47 Dieses Tilgungsverfahren ist bekannt als das sogenannte third-half principle.



erfolgreich auf das Tlrkische Ubertragen werden. Diese beiden alternativen
Tilgungsverfahren und noch zwei weitere (morpheme und middle deletion)* wurden
erneut in einer Untersuchung von Daller et al. (2002) auf ihre Anwendbarkeit auf das
Turkische tberprift. Die Ergebnisse der Untersuchung deuten darauf hin, dass sich das
Prinzip der morpheme deletion am wenigsten fir tlrkische C-Tests eignet, da es
Muttersprachlern nicht gelang, die von Raatz und Klein-Braley festgelegte Punktzahl
von 90% - 100 % zu erreichen (vgl. Daller et al. 2002: 198). Diejenigen C-Tests, die
nach dem third-half Prinzip erstellt wurden, erbrachten durchweg positive Resultate
(vgl. Daller et al. 2002: 195). Die Silbentilgung und das middle deletion Verfahren
erwiesen sich auch als praktikable Alternativen zur klassischen Tilgungsmethode (vgl.
Daller et al. 2002: 198).

Eine weitere Studie zur Anwendbarkeit des C-Test-Prinzips auf die tlrkische Sprache
wurde von Caprez-Krompak und Gong (2006) durchgefiihrt. Erneut wurde versucht,
eine alternative Tilgungsmethode zur klassischen second-half Tilgung zu entwickeln.
Caprez-Krompak und Gong (2006: 153 f.) entschieden sich dazu, zwei unterschiedliche,
namlich die Silben- und die Morphemtilgung, zu einer Mischform (genannt explorative
Methode) zu kombinieren. Darliber hinaus entwickelten sie ausgehend von der
explorativen Methode das first suffix-Prinzip*. Beide Tilgungsverfahren stellten sich als
maogliche Alternativen flr die Konstruktion von tirkischen C-Tests heraus (vgl. Caprez-
Krompak und Gong 2006: 254 ff.).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es durchaus moglich ist, C-Tests in
tirkischer Sprache zu entwickeln, sei es entweder durch geringere (vgl. Raatz 1985)
oder durch komplexere Modifikationen (vgl. Baur und Meder 1989, 1994; Daller et al.
2002; Caprez-Krompak und Gong¢ 2006) der klassischen second-half Tilgung. Da fur
die aktuelle Studie insgesamt fiinf C-Tests in unterschiedlichen Sprachen erstellt
werden sollten, musste ein Tilgungsschema gewahlt werden, welches fir alle
involvierten Sprachen funktionieren wirde. Die Entscheidung, dasselbe Tilgungsprinzip
flr alle Sprachen zu verwenden, liegt darin begriindet, durch einheitlich getilgte Tests,
eine mogliche Verwirrung der Probanden bei der Bearbeitung der C-Tests zu
vermeiden.

Die Wahl des Tilgungsprinzips fiel auf die third-half Tilgung. Das oben beschriebene

klassische Tilgungsprinzip wurde demnach nur einer leichten Modifizierung

48 Bei der morpheme deletion findet eine fortlaufende Tilgung jedes dritten Morphems statt, wahrend bei
der middle deletion die Mitte jedes zweiten Wortes getilgt wird (vgl. Daller et al. 2002: 193 f.).

49 Bei Wortern mit mehreren Suffixen wird das erste Suffix nach der Wortwurzel geléscht, bei einsilbigen
Wortern die letzten beiden Buchstaben, bei zwei- und mehrsilbigen Wortern die zweite Silbe. Fir
genauere Tilgungsregeln fiir das first suffix-Prinzip siehe Caprez-Krompak und Géng (2006: 253 f.).



unterzogen. Anstatt die Halfte jedes zweiten Wortes zu tilgen, wurde die Hélfte jedes
dritten Wortes getilgt. Da dieses Tilgungsprinzip bereits fiir das Tirkische — als einzige
nicht flektierende Sprache in der vorliegenden Untersuchung — erfolgreich erprobt (vgl.
Raatz 1985; Daller et al. 2002) und auch fiir die Facher Englisch® und Franzosisch®!
angewendet und untersucht wurde, schien dieses Tilgungsverfahren als das
angemessenste. Zusétzlich hat diese Methode den Vorteil, dass die ausgewahlten Texte
nicht allzu sehr gekirzt werden mussten und somit mehr Bereitstellung von Kontext
bewirkt werden konnte. Dementsprechend blieben mehr sprachliche Informationen
erhalten, wodurch die ErschlieBung der fehlenden Informationen besonders fir
Fremdsprachenlerner vereinfacht wurde.

Nachfolgend werden die allgemeinen und die sprachspezifischen Tilgungsregeln
aufgefiihrt, die bei der Konstruktion der fiinf C-Tests im Rahmen dieser Studie

entstanden sind:

Allgemeine Prinzipien
— Jeder C-Test besteht aus 4 Texten mit jeweils 25 Liicken (100 Licken
insgesamt).
— Die getilgten Wortteile werden durch konstant lange Linien ersetzt.
— Beginnend ab dem zweiten Satz wird die Halfte jedes dritten Wortes getilgt.
— Von der Tilgung ausgenommen sind Eigennamen, Abkirzungen, Zahlen,
Worter, die nur aus einem Buchstaben bestehen, und rekurrente Worter.

— Ein Satz/Teilsatz am Ende jedes Textes bleibt unversehrt.

Englisch und Deutsch
— Bei Komposita wird der erste Buchstabe der zweiten Hélfte nicht geléscht, um

zu viele Alternativlidsungen zu vermeiden.

Franzosisch
— Worter mit einem Apostroph (z.B. ¢’est) und solche mit einem Bindestrich (z.B.

celui-ci) werden als ein Wort gezéhlt.

0 Die third-half Tilgung wurde in der DESI Studie bei fortgeschrittenen Lernen des Englischen
eingesetzt (vgl. Harsch und Schrdder 2007).

51 Fir die Konstruktion von franzdsischen C-Tests fir Lernanfanger entschieden sich Cronjéager et al.
(2010) ebenfalls fur die third-half Tilgung.



Russisch
— Es wurden keine speziellen Modifikationen am Tilgungsschema vorgenommen,
jedoch wurde eine Version des C-Tests in lateinischen Buchstaben angefertigt,
weil davon ausgegangen wurde, dass einige Probanden das kyrillische Alphabet

weder lesen, noch schreiben kdnnen.

Turkisch
— Aufgrund der agglutinierenden Struktur des Turkischen, mussen so viele
Buchstaben unversehrt gelassen werden, wie fir die ErschlieBung der Liicke
tatsachlich notwendig sind, auch wenn dabei mehr als die Hélfte des Wortes
unversehrt bleibt. Eine konsequente Tilgung der zweiten Hélfte jedes dritten

Wortes, wiirde dazu fiihren, dass die meisten Liicken nicht zu I6sen waren.

Das Tilgungsschema konnte nicht immer konsequent eingehalten werden, sodass in
manchen Féllen mehrere Worter (ibersprungen werden mussten, bis sich ein geeignetes
Wort zum Tilgen ergab. Der Grund hierfir lag entweder darin, dass Eigennamen,
Abkurzungen, Zahlen, bereits getilgte Worter oder Worter mit einem Buchstaben von
der Tilgung ausgenommen sind und somit Gbersprungen werden mussten, oder sich
bestimmte Licken bereits wahrend der Pilotierung als problematisch herausgestellt
hatten und daher das nachste oder tberndchste Wort getilgt werden musste. Allerdings
werden gelegentliche Abweichungen vom Tilgungsschema toleriert, da es zu den
Konstruktionsprinzipien des C-Tests zahlt, dass Eigennamen, Daten, usw. tibersprungen

werden missen, ohne QualitatseinbuBen zu beflirchten.

4.2.2.2.3 Feedback von Muttersprachlern und Studenten
Die C-Tests wurden jeweils finf Muttersprachlern und/oder Studenten (Alter variiert

von 16 bis 52 Jahre) als Paper-Pencil Version zusammen mit einer Instruktion und
einem Ubungsbeispiel dargeboten. Die Bearbeitungszeit pro Test betrug 15 Minuten.
Die freiwilligen Testteilnehmer wurden gebeten, wéhrend der Bearbeitung des C-Tests
Licken zu markieren, deren ErschlieBung ihnen besonders schwerfiel. Aufierdem
sollten sie die Texte auf Druck- und Rechtschreibfehler Gberprifen. Darlber hinaus war
es ihre Aufgabe, die Texte nach Schwierigkeit zu sortieren, wobei der einfachste Text
die Note ,1° und der schwierigste die Note ,4’ bekommen sollte.

Bei der Durchsicht der ausgefiillten Tests, fiel auf, dass bestimmte Licken von

mehreren Testteilnehmern nicht gel6st und/oder als besonders schwierig markiert



worden waren. Ausgehend von den Markierungen der Testteilnehmer und den
vorliegenden Losungen, wurden die betroffenen Liicken dahingehend geéndert, dass pro
Licke weniger Buchstaben getilgt wurden. Daruber hinaus wurden Ldsungsvarianten,
die inhaltlich und sprachlich akzeptabel waren, in den Auswertungsschlissel
aufgenommen. Schlielich wurde die Reihenfolge, in der die Texte innerhalb eines
C-Tests aufgefiinrt werden, geméaR den Benotungen der Teilnehmer nach aufsteigender
Schwierigkeit geordnet.

Die durch die Testteilnehmer erzielten Ergebnisse schwankten zwischen 94% und
100% und befanden sich somit in dem von Raatz und Klein-Braley (2002: 78)
festgelegten Grenzbereich fir Muttersprachler. Demzufolge kdnnten die Tests in ihrem
Schwierigkeitsgrad als gleichwertig eingestuft werden. Auch haben alle Testteilnehmer

die Texte in ihrer Zielgruppenadaquatheit als angemessen eingeschatzt.

4.2.2.2.4 Testauswertung und Gitekriterien

Um einen gewissen Grad an Durchfiihrungsobjektivitat sicherzustellen, wurde darauf
geachtet, dass die Rahmenbedingungen der jeweiligen Erhebungen vergleichbar
gestaltet wurden, dies bedeutet, dass zum einen jeder Proband die gleichen miindlichen
und schriftlichen Testinstruktionen bekommen hat, und dass zum anderen Dbei
auftretenden Fragen von Seiten der Probanden keine zusétzlichen Informationen
gegeben wurden, die auch nicht bereits den Ubrigen Probanden bekannt waren. Dariiber
hinaus wurde stets versucht, Rede- und Abschreibversuche zu unterbinden.

Da bei der Auswertung von C-Tests pro Licke in der Regel immer nur eine richtige
Losung in Frage kommt, ist ein hoher Grad an Auswertungsobjektivitat gegeben. Es
kann jedoch durchaus vorkommen, dass Probanden eine andere grammatikalisch und
inhaltlich akzeptable Losung fur eine Licke finden, die nicht exakt der Originalldsung
entspricht. In solchen Fallen wurden Alternatividsungen in den Auswertungsschlissel
ubernommen.

Fir die Auswertung der C-Tests wurden fiir jeden Probanden Tabellen mit den richtigen
Losungen und moglichen Losungsvarianten angelegt. Diese Tabellen wurden
anschlieBend mit den tatsdchlichen Ldsungen der Probanden geflllt und ausgewertet.
Die Auswertung erfolgte prinzipiell nach der kanonischen Auswertungsmethode, das

heif3t, dass jede dem Original/Auswertungsschlissel entsprechende Worterganzung mit



einem Punkt bewertet wurde. Fir fehlerhafte Wortergdnzungen wurden keine Punkte

vergeben (vgl. Grotjahn 2002: 224)%2, SchlieBlich wurden diese Punkte addiert, sodass

umgerechnet in Prozent den RF-Wert, der Auskunft Uber den Grad der allgemeinen
sprachlichen Kompetenz eines Probanden im Lesen und Textverstehen, sowie hinsichtlich
der grammatikalischen und orthografischen Fahigkeiten gibt, [ermittelt werden konnte].
(Baur & Spettmann 2007: 98)

Neben diesem Richtig-Falsch-Wert (RF-Wert) wurde zusétzlich noch der sogenannte
Worterkennungswert (WE-Wert) bestimmt. Baur und Spettmann (2007: 99 f.) merken

hierzu Folgendes an:

Um differenzierte Ergebnisse zu erhalten, wird in Ergdnzung zum RF-Wert, welcher das
absolute Testergebnis repréasentiert, fir jede Testperson ein weiterer Wert ermittelt, der
Worterkennungswert (WE-Wert). Dieser ergibt sich aus der Menge der semantisch korrekt
erganzten Worter und erfasst somit die rezeptive sprachliche Kompetenz der Testperson.
[...] Auch wenn die formsprachliche Umsetzung nicht korrekt ist, das Wort aber erkannt
wurde, gibt es einen Worterkennungspunkt (WE-Punkt).

In einem weiteren Schritt wurde aus dem RF-Wert und dem WE-Wert ein
Differenzwert (Dif-Wert) errechnet. Der Dif-Wert

spiegelt das Verhéltnis zwischen den produktiven und rezeptiven sprachlichen Féhigkeiten
eines Schilers wieder und ermdglicht so Interpretationen hinsichtlich der individuellen
Leistungen und ggf. des Forderbedarfs. (Baur & Spettmann 2007: 100)

Um den Grad der Auswertungsobjektivitat so hoch wie moglich zu halten, wurden die
Fehler, die als ,richtig® gewertet werden durften, genau festgelegt. Grundsatzlich
wurden Buchstabendopplungen (z.B. Behhdrden) nicht als Fehler gewertet. Da jeder
Proband mindestens drei C-Tests bearbeiten musste, ist es nicht unwahrscheinlich, dass
Fluchtigkeitsfehler in Form von Buchstabendopplungen auftreten. Diese Art von Fehler
ist daher vielmehr auf einen Mangel an Konzentration, oder auf die Unvertrautheit mit
dem Testformat zurtickzufuhren.

Fir die teilnehmenden Probanden ist Franzdsisch die zweite Schulfremdsprache. Die
meisten von ihnen haben mehr als drei Jahre Franzésischunterricht in der Schule
erhalten und wirden somit nicht mehr als Lernanfanger angesehen werden. Da
allerdings die orthographisch korrekte Akzentsetzung im Franzdsischen flr viele Lerner
ein Problem darstellt, wurden Akzentfehler bei der Auswertung der C-Tests nicht als

Fehler gewertet, solange die Losung an sich korrekt war.

52 Es ist jedoch gerade bei Lernanfangern legitim, orthographisch falsche Losungen als ,richtig* zu werten
(vgl. Grotjahn 2002: 224).



Obwohl Turkisch eine wichtige Rolle im Alltag der tirkisch-deutschen bilingualen
Jugendlichen spielt, werden sie selten mit Situationen konfrontiert, in denen sie dazu
aufgefordert sind, auf Turkisch zu schreiben. Da die tirkische Schriftsprache aus
lateinischen Buchstaben besteht und dem Grundsatz ,ein Phonem — ein Graphem* folgt,
sollte das Schreiben auf Turkisch fir die Probanden prinzipiell kein Problem darstellen.
Die Tatsache, dass sie es jedoch nicht gewohnt sind, auf Turkisch zu schreiben, wird bei
der Realisierung jener Buchstaben deutlich, die im deutschen Alphabet nicht
vorkommen. Zu diesen zahlen: ¢, g, s und . Wéhrend sich viele Probanden strikt an die
korrekte tlrkische Orthographie hielten, vergaRen andere wiederum die Diakritika bei
den Buchstaben ¢, g und 5. Im Fall des Buchstaben : tendierten viele dazu, einen i-Punkt
zu setzen. Oft konnte beobachtet werden, wie zu Beginn jedes Tests die korrekte
tirkische Orthographie eingehalten wurde, ab der Mitte jedoch viele Diakritika
vergessen wurden. Auferdem ist aus Unterhaltungen mit den Probanden, die auf
Turkisch gefihrt wurden, bekannt, dass sie die betroffenen turkischen Buchstaben und
Laute phonetisch korrekt realisieren, und beispielsweise ein : nicht wie ein i
aussprechen. Daher konnte man bei dieser Art von Fehler, &hnlich wie bei den
Buchstabendopplungen, von  Fluchtigkeitsfehlern  ausgehen.  Wirden  diese
Fliichtigkeitsfehler konsequent als ,falsch® bewertet werden, hitte dieses Vorgehen eine
drastische Verfélschung der Ergebnisse zur Folge. Aus diesem Grund wurde
entschlossen, Worter, die als richtige Losungen in Frage kommen, bei denen aber das
Hinzufiigen/Weglassen von Diakritika vergessen wurde, als ,richtig® zu bewerten.

Da der russische C-Test in zwei Versionen angeboten wurde (kyrillische und lateinische
Schreibweise), wurden bei der Auswertung der Version mit Lateinschrift nur jene
Losungen als ,richtig® anerkannt, wenn die phonetischen Formen auch mit den
entsprechenden orthographisch korrekten Formen ubereinstimmten. Dies liegt darin
begriindet, dass nicht genau gesagt werden kann, ob ein Proband eine richtige Endung
kennt, diese aber — wie im Mindlichen — in einer reduzierten Form schriftlich
wiedergibt oder ob dem Probanden die grammatikalisch und orthographisch richtige
Endung nicht bekannt ist und er deshalb Ldsungen in der phonetischen Schreibweise
prasentiert.

Die C-Tests in den Sprachen Deutsch und Englisch® wurden strikt nach der

kanonischen Auswertungsmethode ausgewertet.

% Die Auswertung der russischen C-Tests erfolgte durch die freundliche Hilfe von Tatiana
Perevozchikova.



In der Regel wird eine Konsistenzanalyse durchgefuhrt, um die Reliabilitat — genauer
»das Mal} der Genauigkeit, mit der ein Merkmal durch den Test erfasst wird* (Biihl
2012: 581) — zu schatzen. Fir die in dieser Studie zum Einsatz gekommen C-Tests
erfolgte die Berechnung der Reliabilitat mit Hilfe des Cronbachs Alpha Koeffizienten.
Tabelle 8 gibt einen Uberblick (iber die geschatzten Reliabilitatskoeffizienten

(Cronbachs o) fir die jeweiligen C-Tests:

C-Test n Probanden Items o RF o WE
Englisch 0 R ontolirppe Aund 8 .
Franzdsisch sp  Haupnersuchungsgnpe s @ o7
o Mepmewcwsge 4w
Tarkisch 26 Hauptuntersuchungsgruppe 4 ,94 ,84
RLEEE 18 Kontrollgruppe B 4 ,99 ,98

Tabelle 8: Reliabilitatskoeffizienten der C-Tests

Die Reliabilitatsschatzungen bewegen sich insgesamt auf einem hohen Niveau.
Reliabilitatswerte, die sich zwischen a = ,87 und a =,99 befinden, weisen auf eine hohe
Reliabilitat hin (vgl. Bortz & Schuster 2010: 88).

Des Weiteren wurden pro Test Trennschérfekoeffizienten berechnet. Die Trennschérfen
aller C-Tests sind mit rit > ,61 ausreichend hoch (vgl. Buhl 2012: 420).

Um Aussagen Uber die Validitat der verschiedenen C-Tests machen zu kénnen, ist es im
Rahmen der vorliegenden Studie nur mdglich, die Schulnoten und die
Selbsteinschatzungsnoten jedes einzelnen Probanden fiir die unterschiedlichen Sprachen
mit den tatséchlichen C-Test-Ergebnissen zu korrelieren. Dabei handelt es sich um ein
gangiges Verfahren, welches in vielen Studien, die sich mit der Validitat von C-Tests
befassen, zum Einsatz kommt (vgl. Grotjahn & Tdnshoff 1992).

Da es sich bei den Schul- und Selbsteinschatzungsnoten um ordinalskalierte Variablen
handelt, wurden Rangkorrelationen nach Kendalls Tau>* durchgefiihrt (vgl. Biihl 2012:
420). Die C-Test-Ergebnisse und die jeweiligen Schul- und Selbsteinschatzungsnoten
korrelieren allesamt negativ miteinander, dies bedeutet, dass ein gegenldaufiger
Zusammenhang vorliegt: Je groRer die Werte der C-Test Ergebnisse werden, umso

geringer werden die Werte der Noten. Mit anderen Worten bedeutet dies, dass gute

% Rangkorrelationen nach Kendalls oder Spearmans sind im Gegensatz zu Pearson-Korrelationen
parameterfreie Verfahren, die sich besonders fiir die Berechnung von Korrelationen zwischen nicht-
normalverteilten Variablen eignen.



Leistungen im C-Test guten Schul- bzw. Selbsteinschdtzungsnoten entsprechen.
Samtliche Korrelationen sind auf einem Niveau von Sig. = ,01 sehr signifikant (vgl.
Buhl 2012: 171).

4.2.3 Sprachlernautobiographie

Fur die Erhebung qualitativer Daten wurden die Probanden gebeten, ihre personlichen
Sprachlernbiographien zu verfassen. Diese stellen den Hauptbestandteil des Datenpools
dar. Inspiriert durch das Europdische Sprachenportfolio (Europarat 2001) entstand die
Idee, die Verschriftlichung von Sprachlernbiographien als Datenerhebungsmethode
einzusetzen.

Bei der Sprachlernautobiographie handelt es sich um ein halb offenes, schriftliches
Aufgabenformat. Um den Probanden die Rekonstruktion ihrer Sprachlernerlebnisse zu
vereinfachen, erhielten sie eine Bildersequenz®, die die verschiedenen Etappen des
Lebens darstellt und somit als visuelle Anregung fungieren sollte. Gleichzeitig war es
auf diese Weise moglich, den Inhalt der einzelnen Texte zu einem gewissen Grad zu
lenken. Um ein Nacherzéhlen der Bildersequenz zu vermeiden, wurde in der
Arbeitsanweisung ausdricklich  darauf hingewiesen, dass die Bildersequenz
verschiedene Lebensabschnitte ins Gedachtnis rufen und somit lediglich als
Inspirationsquelle betrachtet werden sollte. Zusétzlich wurde mit Hilfe eines Pfeils die
erwinschte Mindesttextlange auf den Aufgabenbdgen markiert, um Texte mit einem
vergleichbaren Umfang zu erhalten.

Da jeder die Freiheit besitzt, seinen sprachlichen Werdegang so zu rekonstruieren wie er
mdchte, ohne ein Richtig oder Falsch zu beflrchten, eignet sich dieses Aufgabenformat
dafir, schriftliche Daten zu elizitieren. Die Probanden sind nicht an strikte VVorgaben
gebunden, ebenso wenig missen sie Gelerntes wiedergeben. Der Umstand, dass sie frei
aus ihrem Leben erzéhlen konnten, motivierte und fihrte somit in den meisten Féllen zu
einer ambitionierten Bearbeitung der Aufgabe.

Die Sprachlernautobiographie wurde von allen turkisch-deutschen bilingualen
Probanden zunéchst auf Englisch und Franzdsisch (oder in umgekehrter Reihenfolge)
und anschlieBend auf Tirkisch und Deutsch verfasst®®. Diese Reihenfolge wurde auch
von den Probanden der Kontrollgruppen eingehalten, wobei die deutsch-monolingual

% Aufgrund der Tatsache, dass trotz langer Recherche keine geeignete Bildersequenz oder
-geschichte als Grundlage fir eine Sprachlernbiographie gefunden werden konnte, entschied sich die
Verfasserin der vorliegenden Arbeit dazu, selbst eine Zeichnung anzufertigen.

%6 Angeregt durch das methodische Vorgehen in der Studie von Sagin-Simsek (2005) wurde diese Form
der Datenerhebung auch in der vorliegenden Studie angewandt.



aufgewachsenen Probanden den deutschen Text an dritter Stelle, und die russisch-
deutsch bilingualen Probanden keinen franzdsischen Text und somit als zweiten Text

einen russischen Text verfasst haben.

4.2.4 Bildergeschichte

Erganzend zu den schriftlichen Daten wurden auch mindliche Daten erhoben. Hierflr
wurden die Probanden gebeten, eine aus insgesamt sechs Bildern bestehende
Bildergeschichte (Ohser 2003: 133) mundlich nachzuerzahlen. Es handelte sich hierbei
um die Bildergeschichte mit dem Titel ,,Gut gemeint®’, welche zu den klassischen
Vater und Sohn Geschichten zahlt, die an vielen Grundschulen im Deutschunterricht
zum Einsatz kommen und fiir ihren amusanten Inhalt bekannt sind. Bei der Wahl der
Bildergeschichte wurde davon ausgegangen, dass die auf den Bildern sichtbaren
Gegenstande und Sachverhalte den Probanden als englische und franzésische VVokabeln
bekannt sind, weil sie erfahrungsgemall in den ersten Lernjahren des schulischen
Fremdsprachenunterrichts behandelt werden.

Bevor die Probanden mit ihrer Erzahlung beginnen konnten, wurde eine imaginare
Situation erzeugt, in der Testleitung und Proband gute Freunde darstellen, und man sich
gegenseitig vom vergangenen Wochenende erzahlt. Auf die Frage So, what did you do
last weekend? bzw. Qu’est-ce que tu as fait le week-end dernier? konnten die
Probanden schlieBlich mit ihrer Erzahlung aus der Sicht des Vaters beginnen.

Da es den Probanden gestattet war, sich den Ablauf der Bildergeschichte vor dem
Erzahlen nur einmal anzusehen, war es auf diese Weise mdglich, spontane mindliche
Daten zu erheben. Bei dringenden Vokabelproblemen wurde Hilfe geleistet
(hauptsachlich bei der Erzdhlung auf Franzosisch). Die Erzéhlungen wurden

aufgezeichnet und anschlielRend transkribiert.

4.3 Auswertungsverfahren der Sprachproduktionsdaten

Im Folgenden wird die kontrastive Fehleranalyse als eine der Auswertungsmethoden fiir
die von den Probanden produzierten schriftlichen und mundlichen Daten vorgestellt.
Um ein besseres Verstandnis fur die Bedeutung und den Stellenwert der Fehleranalyse

im Rahmen der Mehrsprachigkeitsforschung gewahrleisten zu kénnen, wird kurz die

5 Die Bildergeschichte ,,Gut gemeint“ von o.e. Plauen (Ohser 2003: 133) wurde ebenfalls in einer Studie
von Tung (2012) zur Erhebung von schriftlichen Daten auf Deutsch, Turkisch, Griechisch und Kroatisch
verwendet. Da die Datenerhebung fir die hier vorliegende Studie im Jahr 2011 geplant und begonnen
wurde, der Erhebungszeitraum fiir Tungs Daten von 2009 bis 2011 stattgefunden hat (vgl. Tung 2012:
119) und ihre Studie im Jahr 2012 verdffentlicht wurde, ist es dem Zufall zuzuschreiben, dass in beiden
Studien die gleiche Bildergeschichte zum Einsatz gekommen ist.



Genese der Fehleranalyse und ihr Bezug zur heutigen Transferforschung betrachtet.
SchlieBlich wird der genaue methodische Ablauf einer kontrastiven Fehleranalyse
geschildert. AbschlieRend werden die statistischen Auswertungsverfahren vorgestellt.

4.3.1 Die kontrastive Fehleranalyse

Die Anfange der Spracherwerbsforschung waren stark durch Skinners (1957)
behavioristische Lerntheorie gepréagt. Die Vertreter des Behaviorismus waren der
Annahme, dass Sprache wie eine Angewohnheit durch Imitation, Verstarkung und
Wiederholung gelernt werden wirde (vgl. Littlewood 1984: 17). Schliel3lich wurde
dieser theoretische Ansatz auch auf den Zweitspracherwerb ubertragen. In diesem
Zusammenhang entstand die kontrastive Analyse, die urspringlich durch Fries (1945)
entwickelt —und  schlieBlich  durch  Lado (1957) im  Rahmen  der
Zweitspracherwerbsforschung intensiv eingesetzt wurde.

Eine kontrastive Analyse beinhaltet das Vergleichen zweier grammatischer Systeme, in
der Regel das der Erst- und das der Zweit- oder Fremdsprache, um Unterschiede und
Anhnlichkeiten zwischen eben diesen sprachlichen Systemen herauszuarbeiten (vgl. Ellis
& Barkhuizen 2009: 54; James 1986: 2 f.). Die Grundannahme ist folgende: Fir einen
Sprachenlerner sollte es einfacher sein, Strukturen, die in beiden Sprachen ahnlich sind,
schneller zu bewaéltigen und zu lernen; Unterschiede wirden zu Problemen beim
Sprachlernprozess fiihren und somit vermehrt Fehler verursachen. Mit Hilfe der
kontrastiven Analyse sollten demnach potenzielle Schwierigkeiten und Problembereiche
im Fremdsprachenlernprozess im Voraus bestimmt und durch speziell entwickelte und
angepasste Lehrmethoden umgangen werden. Empirische Studien haben jedoch gezeigt,
dass Sprachenlerner nicht zwangslaufig samtliche Strukturen, die sich in der Ausgangs-
und Zielsprache ahneln, problemlos lernen, und dass divergierende Strukturen nicht
immer Probleme und Fehler verursachen. Diese Erkenntnisse fuhrten zu einem
Umdenken, sodass lernersprachliche Produktionen grundsétzlich nicht mehr als ,,faulty
version of the target language™ (Littlewood 1984: 22) betrachtet wurden, sondern
vielmehr als ein kreativer Prozess, in dem Lerner aktiv Regeln konstruieren und weitere
Regeln aus dem ihnen zur Verfigung stehenden sprachlichen Input ableiten und sich
auf diese Weise dem System der Zielsprache annahern (vgl. Littlewood 1984: 22). Aus
dieser neuen Sichtweise heraus wurde der Schwerpunkt von potentiell mdglichen
Fehlern auf die tatsachlich begangenen Fehler von Sprachenlernern gerichtet, um die
Beschaffenheit und die Entwicklung der Interlanguage zu erforschen (vgl. Ellis &
Barkhuizen 2009: 54 1.).



Der Terminus Interlanguage geht zurlick auf Selinker (1972) und bezieht sich auf das
mentale grammatische System, das ein Lerner zu einem bestimmten Zeitpunkt im
Sprachlernprozess aufweist®®. , Beim Erwerb einer [Fremdsprache] bilden Lerner ein
Kontinuum von progressiv komplexer werdenden Zwischensprachen aus, die Ziige der
[Ausgangs]- und [Ziel]sprache[/n] aufweisen, aber auch vollig neue Merkmale“>®
(Meixner 2009: 146).

Im Kontext der Interlanguage-Forschung wurde die Kkontrastive Analyse als
Untersuchungsinstrument Kritisiert, weil sie nicht dazu geeignet war, als verléassliche
Grundlage fir die Analyse von lernersprachlichen Produktionen eingesetzt zu werden.
Dies fuhrte dazu, dass die kontrastive Analyse von der Fehleranalyse ,abgelost” wurde.
Unter Fehleranalyse verstehen Ellis und Barkhuizen (2009: 51) ,,the study of the errors
that learners make in their speech and writing”. James (1998: 1) definiert die
Fehleranalyse als ,the process of determining the incidence, nature, causes and
consequences of unsuccessful language”. Die kontrastive Analyse kann — unter
besonderer Bertcksichtigung der Ursachenforschung von Fehlern und mit Hinblick auf
den Aspekt des Sprachentransfers im Sinne von Odlin (1989) — bereits als ein Teil der
Fehleranalyse betrachtet werden. Fisiak (1981: 7) fuhrt diesen Gedanken fort:

Psychological and pedagogical, as well as other extralinguistic factors contribute to the
formation of errors; therefore error analysis as a part of applied linguistics cannot replace
contrastive studies but only supplement them. Contrastive studies predict errors, error
analysis verifies contrastive predictions, a posteriori, explaining deviations from the
predications.®

Obwonhl sich die Fehleranalyse als ein zuverldssiges Untersuchungsinstrument in der
Zweitspracherwerbsforschung etabliert hatte, verlor sie in den spéten 70er Jahren an
Popularitat. Unter anderem wurde der zu enge Fokus auf Fehler und die damit
verbundene Beschrankung auf nur einen Aspekt von lernersprachlichen Produktionen
beméngelt (vgl. Ellis & Barkhuizen 2009: 70; Gass & Selinker 2001; Larsen-Freeman
& Long 1991; Schachter 1974, 1986, 1992; Schachter & Celce-Murcia 1977; Corder
1974; Ellis 1994). Laut James (1998) bezieht sich diese Kritik auf die Art von
Fehleranalyse, wie sie in den 60er Jahren als einzige Untersuchungsmethode im Bereich

der Zweitspracherwerbsforschung eingesetzt wurde, um ein Gesamtbild der

%8 Noch vor Selinker bezog sich Corder (1967) auf dasselbe Konstrukt, jedoch unter der Verwendung des
Begriffs idiosyncratic dialect. Allerdings hat sich der von Selinker gepragte Terminus Interlanguage in
der Zweit- und Mehrsprachigkeitsforschung durchgesetzt.

% Damit diese Definition auch auf bilinguale Personen anzuwenden ist, mussten einige Begriffe
angepasst werden.

60 Hervorhebung in Original.



sprachlichen Entwicklung eines Lerners zu bieten. Strenggenommen handelt es sich bei
diesen Kritikpunkten und Beschrdnkungen jedoch um Problembereiche, mit denen die
Mehrsprachigkeitsforschung in ihren friihen Entwicklungsstadien zu k&mpfen hatte. Im
Zuge der immer populdrer werdenden Mehrsprachigkeitsforschung erlebte die
Fehleranalyse jedoch einen Neuaufschwung Anfang der 90er Jahre. Das seither
wiedererweckte Interesse ist auf den Wunsch zurtckzufiihren, die kognitiven,
pragmatischen und linguistischen Prozesse, die im Fremdsprachenlernprozess zum Zuge

kommen, besser zu verstehen und besonders das Fremdsprachenlehren zu verbessern.

4.3.2 Umsetzung der kontrastiven Fehleranalyse in der aktuellen
Studie

Da sich die aktuelle Studie schwerpunktméaRig auf Transferphdnomene wahrend des
Fremdspracherwerbs konzentriert, ist eine reine Fehleranalyse nicht ausreichend, um
Aufschluss Uber die Ursachen eventuell auftretender Interferenzen in den englischen
und franzosischen Lernersprachen der Probanden zu geben. Daher ist es notwendig, die
Ausgangssprachen in die Analyse der Zielsprachen mit einzubeziehen und die

Transferphanomene kontrastiv zu analysieren (vgl. Ringbom 1987: 71).

4.3.3 Die kontrastive Fehleranalyse — das Prozedere

Der Prozess der Fehleranalyse vollzieht sich nach Corder®® (1974) in fiinf Schritten: 1.
Erhebung von Sprachproben; 2. Identifikation von Fehlern; 3. Klassifikation und
Beschreibung von Fehlern; 4. Erforschung von Fehlerursachen; 5. Evaluation von
Fehlern.

Die Schritte 2 — 4 sollen im Folgenden néher betrachtet werden. Schritt 1 betreffend
wurden bereits Informationen bezuglich der Probandengruppen, der Datenerhebung und
der Datenerhebungsinstrumente préasentiert (siehe dieses Kapitel). Schritt 5 wird in der
aktuellen Studie nicht behandelt, da dieser fur gewohnlich als separate und erganzende

Prozedur zur eigentlichen Fehleranalyse angesehen wird (Ellis & Barkhuizen 2009: 67).

61 Corder (1967, 1973, 1974 und 1981) hat einen starken Einfluss auf die Entwicklung einer
systematischen Herangehensweise fiir Fehleranalysen ausgelibt. Zum einen hat er dazu beigetragen, dass
die vom Behaviorismus gepragte Sichtweise auf Fehler ge&dndert wurde: Fehler wurden fortan nicht mehr
als storende Begleiterscheinungen des Fremdsprachenlernprozesses angesehen, sondern vielmehr als
etwas Positives und als Marker des Spracherwerbsstandes. Zum anderen hat er eine besondere
methodische VVorgehensweise fur das Ausfilhren einer Fehleranalyse vorgeschlagen.



4.3.3.1 ldentifikation von Fehlern

Um Fehler identifizieren zu kdnnen, ist es notwendig, eine Definition dessen, was man

unter Fehler versteht, festzulegen. Tatsachlich aber ist dies kein einfaches Unterfangen,
da es sogar unter Muttersprachlern oft zu Unstimmigkeiten bei der Identifikation von
Fehlern kommt (vgl. James 1998: 62 ff.; Lennon 1991: 181 f.). Welche Kriterien fir die
Definition eines Fehlers ausschlaggebend sind, wird im Folgenden geklart.
Grammatikalitat ist laut James (1998: 65) mit Wohlgeformtheit gleichzusetzen. Nicht
wir selbst, sondern die Grammatik einer Sprache sagt uns, ob eine lernersprachliche
AuRerung grammatisch ist oder nicht. Bei AuRerungen von Lernern, die mit dem
grammatischen System der Zielsprache im Widerspruch stehen, handelt es sich
infolgedessen um Ungrammatikalitat. Ungrammatikalitat ist nicht kontextgebunden,
das heiRt, dass eine ungrammatische AuRerung in keinem erdenklichen Kontext
grammatisch sein kann (vgl. James 1998: 65). Die Akzeptabilitat (oder auch die
Angemessenheit) einer lernersprachlichen AuRerung ist dahingegen jedoch
kontextabhéngig (vgl. James 1998: 66 f.). Akzeptabilitatsurteile werden in der Regel
nicht basierend auf grammatischen Regeln gefallt; sie hangen vielmehr davon ab, ob die
zu bewertende AuRerung in bestimmten Kontexten von einem Muttersprachler
produziert werden wiirde (vgl. James 1998: 67).

Fur diese Studie gilt, dass Abweichungen von der geltenden zielsprachlichen Norm —
sowohl in den schriftlich als auch mindlich produzierten Daten — als Fehler angesehen
werden (vgl. Kleppin 1998: 20).

Eine Differenzierung zwischen errors und mistakes (vgl. Corder 1967: 166 f.) konnte
insofern vorgenommen werden, als dass bei der Transkription der Daten Riicksicht auf
die Selbstkorrektur der Probanden genommen wurde. Haben die Probanden ihre
AuRerungen selbst korrigiert, wurde die korrigierte Version der jeweiligen AuRerung
transkribiert, da laut Theorie eine Selbstkorrektur nur bei mistakes maglich ist (vgl.
Ellis 1994: 51 f.; James 1998: 79). Auch wenn in der gesprochenen Sprache eine héhere
Toleranz gegeniber Fehlern gegeben ist, weil die spontane mundliche Produktion von
Sprache u. a. durch Faktoren wie Zeitdruck, Nervositit, Ubermittlung von Inhalten und
der Bewiltigung der sprachlichen Anforderungen (besonders bei Sprachenlernern)
gekennzeichnet ist, kann im Fall der Probanden dieser Studie nicht génzlich
ausgeschlossen werden, ob es sich bei den gegebenen Wortstellungsfehlern im
Mindlichen um  Kompetenzfehler handelt oder nicht. Daher wurden
Wortstellungsmuster, welche nicht durch Selbstkorrektur geéndert wurden, als
Kompetenzfehler angehsehen und wie Fehler im Schriftlichen behandelt.



Diejenigen Satze aus dem Datenpool dieser Studie, in denen Wortstellungsfehler
identifiziert werden konnten, wurden jeweils englischen und franzdsischen

Muttersprachlern zur Uberpriifung und Korrektur vorgelegt.

4.3.3.2 Klassifikation und Beschreibung von Fehlern

Die néchste Phase der Fehleranalyse beinhaltet die Klassifikation der Fehler. James
(1998: 96 f.) fasst die drei Hauptabsichten der Fehlerklassifikation zusammen:

The first is to make explicit what otherwise would be tacit and on the level of intuition, so
as to justify one’s intuition. [...] A second purpose of description is that it is a prerequisite
for counting errors: in order to ascertain how many instances of this or that type you have,
it is necessary to gather tokens into types. [...] The third function of description and
labelling is to create categories.®?

Indem verschiedene Fehler zusammengefasst und kategorisiert werden, entsteht eine
Fehlertaxonomie. Es werden hauptsachlich zwei verschiedene Arten der
Fehlertaxonomie gebildet: (1) die surface structure taxonomy und (2) die linguistic
category taxonomy, wobei eine Kombination dieser beiden Arten nicht ausgeschlossen
ist (vgl. Ellis und Barkhuizen 2009: 60). Die surface structure taxonomy ist auf Dulay et
al. (1982) zurickzufiihren und konzentriert sich auf die Art und Weise, wie Lerner die
Oberflachenstruktur der Zielsprache durch Weglassungen oder Stellungsfehler &ndern.
In Anlehnung an Corders (1981: 36) Aussage, dass die deskriptive Taxonomie eine
oberflachliche Fehlerklassifikation und somit nur der Ausgangspunkt fir eine
systematische Analyse sei, wird diese Taxonomie auch in der vorliegenden Studie als
ein zun&chst basisschaffender Arbeitsschritt behandelt.

Die linguistic category taxonomy spezifiziert Fehler gemé&fR linguistischer Kategorien
wie der Phonologie oder der Syntax, und beschreibt, wo genau sich ein Fehler im
System der Zielsprache befindet (vgl. James 1998: 104). Diese recht allgemeinen
linguistischen Kategorien sollen weiter in Subkategorien unterteilt werden, um eine
prézisere Fehlerbeschreibung und —klassifikation zu ermdglichen (vgl. James 1998:
105). Die letztendlich entstandenen Kategorien basieren ausschlieBlich auf den Fehlern,
die in den lernersprachlichen Produktionen ermittelt werden konnten und nicht auf im
Voraus festgelegte Kategorien.

Dem Prinzip der linguistic category taxonomy wird — aufgrund der engen Orientierung
an den Fehlern in den lernersprachlichen Texten — in der vorliegenden Studie

nachgegangen. Diese Taxonomie beriicksichtigt, zu einem gewissen Grad, die Variation

62 Hervorhebungen im Original.



und die Komplexitat, die der Lernersprache inhérent sind und versucht nicht,
lernersprachliche Fehler in ein bereits etabliertes Muster zu zwangen; sie entspricht
somit der explorativen Natur der vorliegenden Studie. In der aktuellen Studie sollen
dementsprechend Subkategorien in der Oberkategorie ,Wortstellungsfehler® fiir die
englischen, respektive franzésischen, Sprachproduktionen der Probanden gebildet

werden.

4.3.3.3 Erforschen von Fehlerursachen

Diese Phase gilt als die wichtigste der insgesamt flinf Phasen der Fehleranalyse. Ziel ist
es, die Ursache von Fehlern zu bestimmen bzw. naher einzugrenzen.

Waéhrend in den 1950ern, den Anfangsjahren der Spracherwerbsforschung, nur die
Muttersprache eines Fremdsprachenlerners als Fehlerquelle in Betracht gezogen wurde,
hat der vermehrte Einsatz von Fehleranalysen im Verlauf der Jahre dazu beigetragen,
dass drei verschiedene Fehlerquellen identifiziert und anerkannt werden konnten (vgl.
James 1998: 137 f.; Palmberg 1980):

1. die L1% eines Sprachenlerners ~ — interlinguale (transferinduzierte) Fehler
2. die Strukturen der Zielsprache =~ — intralinguale Fehler
3. der Sprachunterricht selbst — unterrichtsinduzierte Fehler

In der vorliegenden Studie werden interlinguale bzw. transferinduzierte Fehler naher
untersucht. Versuche von Seiten der Probanden, syntaktische Eigenschaften einer
Sprache in eine der Zielsprachen zu transferieren und dabei Satzbaumuster zu
verursachen, die nicht der zielsprachlichen Norm entsprechen, werden als
transferinduzierte Fehler kategorisiert, die Differenzierung zwischen einem inter- und
einem intralingualen Fehler kann jedoch lediglich auf Vermutungen basieren, da
intralinguale Einfliisse auch bei interlingualen Fehlern nicht komplett ausgeschlossen
werden kdnnen und vice versa.

Sprachvergleiche kénnen einen Beitrag dazu leisten, die Suche nach der Ursache von
Fehlern weiter einzugrenzen und eine klarere Linie zwischen intra- und interlingualen
Fehlern zu ziehen. Solch eine kontrastive Herangehensweise ist fur die Analyse der

schriftlich produzierten Texte in dieser Studie von besonderer Wichtigkeit, da die

8 An dieser Stelle soll noch einmal die Tatsache betont werden, dass die Probanden, die an dieser Studie
teilgenommen haben, bilingual aufgewachsen sind. Wie jedoch in der obigen Auflistung der Fehlertypen
zu entnehmen ist, werden bilinguale Fremdsprachenlerner in der relevanten Literatur noch nicht speziell
behandelt.



Mehrzahl der Probanden zweisprachig aufgewachsen ist und ihnen somit mehr
Sprachen zur Verfiigung stehen, aus denen syntaktische Strukturen in die Zielsprachen
transferiert werden konnen. Da jeder Proband seine Sprachlernautobiographie sowohl in
den Ziel- als auch in den Ausgangssprachen verfasst hat, kénnen die ermittelten
Wortstellungsfehler in den englischen und franzésischen Texten mit den Satzstrukturen
in jenen Texten verglichen werden, die in den Ausgangssprachen verfasst wurden.
Sollten die Texte eines Probanden jedoch im Inhalt und im Aufbau génzlich
voneinander abweichen, werden die englischen und franzdsischen Satze auf Turkisch,
Deutsch oder Russisch rekonstruiert.

Um das Verhdltnis zwischen Textlange und produzierten Wortstellungsfehlern
vergleichbar darzustellen, wird fir jeden einzelnen Probanden ein Fehlerindex
berechnet®. Fir diesen Zweck wird die Summe der transferinduzierten
Wortstellungsfehler durch die Summe der Textzeichen dividiert, aus denen sich die
jeweiligen schriftlichen oder mindlichen Textproduktionen zusammensetzen.
AnschlieBend wird der berechnete Quotient mit 1000 multipliziert. Auf diese Weise
kann ermittelt werden, wie viele transferinduzierte Wortstellungsfehler auf 1000
Textzeichen anfallen (1000 Zeichen 2 ca. 150 Worter).

4.3.2 Statistische Auswertungsverfahren

Die Ergebnisse der kontrastiven Fehleranalyse werden operationalisiert und dienen als
Grundlage fir weitere statistische Analysen: Die Untersuchung von Zusammenhéngen
zwischen unterschiedlichen Variablen soll mittels Korrelationen erfolgen (z. B. der
Zusammenhang zwischen den schriftlichen und miindlichen
Wortstellungsfehlerquotienten in den jeweiligen Zielsprachen und dem Faktor

Sprachkenntnisse). Varianzanalytische Verfahren®®, hier der parameterfreie Kruskal-

% Dieses Vorgehen wurde in der Studie von Jiang (2009) zum Erwerb der chinesischen Wortstellung
angewandt.

8 Urspriinglich sollte mit Hilfe einer Regressionsanalyse gepriift werden, ob das Auftreten von
transferinduzierten Wortstellungsfehlern in den englischen und franzdsischen Lernersprachen der
Probanden abhangig von den Faktoren Sprachkenntnisse (in allen Sprachen), recency und Dauer und
Intensitdt des Kontakts zur Zielsprache ist. Dabei sollten die schriftlichen und mindlichen
Wortstellungsfehlerquotienten fiir Englisch und Franzésisch als abhéngige Variablen behandelt werden.
Die genannten Faktoren sollten die unabhéngigen erklarenden Variablen (Prédiktoren) darstellen.

Da die Auswahl eines geeigneten Regressionsmodells von der Verteilung der abhangigen Variablen
bestimmt werden sollte, wére es angebracht gewesen, eine Poisson-Regression (Z&hldatenregression) statt
einer linearen Regression mit den gegebenen abhdngigen Variablen zu rechnen, weil bei keiner
abhéngigen Variable eine Normalverteilung gegeben ist, da die relevanten Verteilungen vielmehr
Charakteristika einer Poisson-Verteilung aufweisen (vgl. Bortz et al. 2000: 20 f.), jedoch mit einem
Uberschuss von Nullen. Allerdings stellte sich auch dieses Regressionsmodell aufgrund eben dieses
Uberschusses an Nullen (auch genannt Uberdispersion) als unpassend dar (vgl. Windzio & Baier 2007:



Wallis-Test fir mehr als zwei unabhéngige Stichproben und der Mann-Whitney-U-Test
fir zwei unabh&ngige Stichproben, werden eingesetzt, um Unterschiede in den
Verteilungen bestimmter Variablen (Sprachkenntnisse, Fehlerquotienten) zwischen den
unterschiedlichen  Probandengruppen zu ermitteln. Besonders bei kleinen
Stichprobenumféangen bietet es sich an, verteilungsfreie Verfahren anzuwenden (vgl.
Bortz & Schuster 2010: 130). Sowohl der Kruskal-Wallis-Test als auch der Mann-
Whitney-U-Test sind jeweils parameterfreie varianzanalytische Verfahren, die mit
Rangsummen anstelle von Mittelwerten (wie der parametrische t-Test) operieren (vgl.
Rasch et al. 2010: 167).

177). Um den Uberschuss an Nullen in der Analyse zu beriicksichtigen, wére es angebracht gewesen,
entweder eine zero-inflated Poisson-Regression oder eine negativ binomiale Regression zu rechnen (vgl.
Windzio 2013: 201 ff.; Agresti 2007: 74 ff.; Windzio & Baier 2007: 177). Letztendlich wurde jedoch —
aufgrund zu starker Korrelationen zwischen den Pradiktoren, und aufgrund der zu hohen Anzahl an
Prédiktoren im Verhdltnis zur StichprobengrofRe (minimal drei und maximal 5 Pradiktoren auf maximal
26 Falle) und der daraus resultierenden Instabilitat des jeweiligen Regressionsmodells — die Idee einer
Regressionsanalyse zu Gunsten der Berechnung von Korrelationen verworfen.



5 Datenanalyse und Ergebnisse

In diesem Kapitel erfolgt zunéchst die Auswertung der Sprachleistungstests (C-Tests).
Im Anschluss werden die schriftlichen und miindlichen Daten auf Englisch in Form
einer kontrastiven Fehleranalyse untersucht. Ankntipfend daran erfolgt die Analyse der
franzosischsprachigen Daten. Erganzt werden diese Analysen durch verschiedene
statistische Tests (Varianzanalysen und Korrelationen). Abgeschlossen wird dieses
Kapitel durch die Beantwortung der Forschungsfragen und die Diskussion der

Hypothesen.

5.1 Auswertung der Sprachleistungstests (C-Tests)
Fur die Auswertung der C-Tests in den Sprachen Englisch, Franzoésisch, Deutsch,
Turkisch und Russisch wurden drei unterschiedliche Werte errechnet:

(1) der Richtig-Falsch-Wert (RF),
(2) der Worterkennungswert (WE) und
(3) der Differenzwert (Dif)®®.

In der nachfolgenden Tabelle werden Gruppenergebnisse fur jede erhobene Sprache

zusammenfassend und im Vergleich dargestellt:

8 Um Aussagen Uber die Art der Verteilungen der Messwerte zu treffen, wurde ein Test auf
Normalverteilung durchgefihrt. Flr diesen Zweck wurde der Shapiro-Wilk-Test gewéhlt, da dieser im
Vergleich zum Kolmogorov-Smirnov-Test besonders bei kleineren Stichproben genauere und
zuverlassigere Ergebnisse liefert (vgl. Razali & Wah 2011: 32). Laut Testergebnissen liegen weder bei
den Variablen der RF-, noch bei denen der WE-Werte Normalverteilungen vor.



Hauptuntersuchungs- Kontrollgruppe A Kontrollgruppe B
gruppe (n = 26) (n = 26) (n=18)
MD M SD MD M SD MD M SD
Englisch WE | 77 77 11 86 83 12 85 85 11
RF | 65 65 13 76 73 15 71 75 15
Dif. | 13 12 - 10 10 - 15 10 -
Franzosisch WE | 62 61 11 63 59 13 - - -
RF | 44 45 12 47 43 14 - - -
Dif. | 18 16 - 16 16 - - - -
Deutsch WE | 92 91 7 97 96 3 95 94 5
RF | 83 82 10 90 90 5 89 87% 8
Dif. 9 9 - 7 6 - 6 7 -
Turkisch WE | 90 85 14 - - - - - -
RF | 64 59 19 - - - - - -
Dif. | 26 26 - - - - - - -
Russisch WE | - - - - - - 52 56 34
RF | - z - - - - 29 40 34
Dif. | - - - - - - 23 16 -

Tabelle 9: Gesamtergebnisse der Sprachleistungstests (C-Tests)

RF = Richtig-Falsch-Wert (von max. 100 Punkten bzw. 100 %) MD = Median
WE = Worterkennungswert (von max. 100 Punkten bzw. 100 %) M = Mittelwert
Dif. = Differenzwert (WE — RF = Dif.) SD = Standardabweichung

In der obigen Tabelle werden zwei Kennwerte der zentralen Tendenz angegeben, der
Median und der Mittelwert. Im Nachfolgenden wird hauptsdchlich n&her auf die
Mittelwerte der Richtig-Falsch-Werte (RF) eingegangen, allerdings werden die
Medianwerte ebenfalls mit aufgefiinrt®.

Mit einem durchschnittlichen RF-Wert von M = 65% (MD = 65%) haben die tirkisch-
deutsch bilingualen Probanden die niedrigste Leistung im englischen C-Test erbracht.
Der hochste Durchschnittswert fir den englischen C-Test wurde durch die russisch-
deutsch bilingualen Probanden der Kontrollgruppe B mit M = 75% erreicht, wobei der
Medianwert fur diese Gruppe mit MD = 71% deutlich unter dem errechneten Mittelwert

liegt. Die Probanden der Kontrollgruppe A haben im Durchschnitt M = 73% erreicht.

87 Fur den Probanden RDe_15 liegen keine C-Test-Ergebnisse auf Deutsch vor, weil sich der Proband
geweigert hat, den Test zu bearbeiten. Somit konnten flr den deutschen C-Test lediglich 17 gultige Falle
beriicksichtigt werden. Dies gilt selbstverstdndlich auch fur den WE-Wert des deutschen C-Tests.

% Dies liegt zum einen darin begriindet, dass der Median — im Gegensatz zum Mittelwert — kaum von
Ausreilern und Extremwerten beeinflusst wird und auf diese Weise, besonders fur kleine
Stichprobengrofen, als angemessenere Alternative fiir die Darstellung zentraler Tendenzen von Daten
angesehen werden kann (vgl. Bortz & Schuster 2010: 27). Die Robustheit des Medianwerts gegeniiber
Ausreilern und Extremwerten dufert sich gelegentlich in Form von deutlichen Abweichungen vom
Mittelwert. Zum anderen werden im Nachfolgenden nicht-parametrische statistische Verfahren
verwendet, die sich in ihren Berechnungen an den Medianwerten orientieren, was ebenfalls die
zusétzliche Beriicksichtigung der Medianwerte nahelegt.



Allerdings weicht auch hier der Medianwert mit MD = 76% vom Mittelwert ab, sodass
die Kontrollgruppe A einen hoheren Medianwert vorweist als die Kontrollgruppe B.

Ein allgemeiner Vergleich der Gesamtergebnisse des englischen und des franzdsischen
C-Tests deutet darauf hin, dass alle Probanden im Franzdsischen durchschnittlich
leistungsschwacher sind. Dieser Unterschied war zu erwarten, da es sich bei dem Fach
Franzosisch um die zweite Schulfremdsprache handelt. Da die grofle Mehrheit der
Probanden seit der dritten Klasse Englischunterricht erhalten hat, schlagt sich die
zeitlich langere Auseinandersetzung mit der englischen Sprache in diesem
Leistungsunterschied nieder. Der Mittelwert fiir den franzdsischen C-Test liegt fur die
Hauptuntersuchungsgruppe bei M = 45% (MD = 44%), fur die Kontrollgruppe A bei
M = 43% (MD = 47%).

Diejenigen Probanden, die ausschliellich mit Deutsch als Erstsprache aufgewachsen
sind (Kontrollgruppe A), haben im deutschen C-Test den hdchsten Mittelwert mit
M = 90% (MD = 90%) erzielt. Der Mittelwert fur die tlrkisch-deutsch bilingualen
Probanden im deutschen C-Test betrdagt M = 82% (MD = 83%), wohingegen die
russisch-deutsch bilingualen Probanden einen Mittelwert von M = 87% (MD = 89%)
vorweisen. Laut Raatz und Klein-Braley (2002: 78), den Erfindern des C-Tests, sollten
Muttersprachler in der Lage sein, 90 — 100% eines C-Tests zu lfsen, der in der
jeweiligen Muttersprache konzipiert wurde. Mit einem Mittelwert von M = 90% (fur die
RF-Werte) haben die Probanden der Kontrollgruppe A diesen Richtwert knapp erreicht,
wohingegen sich die Ergebnisse der bilingual aufgewachsenen Probanden nur im
Rahmen der Worterkennungswerte in diesem vorgegebenen Spektrum befinden.

Die C-Test-Ergebnisse in den Herkunftssprachen Tirkisch und Russisch fallen sehr
unterschiedlich aus: Die tlrkisch-deutsch bilingualen Probanden haben mit einem
Mittelwert von M = 59% (MD = 64%) einen mittelmaRigen RF-Wert flr
Muttersprachler erzielt. Anhand des relativ hohen Differenzwertes (Dif. = 26 %) wird
deutlich, dass die Probanden die zu erganzenden Worter in vielen Féllen semantisch
richtig erkannt haben (M = 85% und MD = 90% fur die WE-Werte), jedoch nicht
immer in der Lage waren, diese auch orthographisch korrekt zu realisieren. Dieses
Ergebnis kann darauf zurlckgefihrt werden, dass die grof’e Mehrheit der tirkisch-
deutsch bilingualen Probanden es nicht systematisch gelernt hat, auf Turkisch zu lesen
und vor allem zu schreiben. Interessant ist weiterhin, dass diese Probanden im
englischen C-Test hohere Ergebnisse erzielt haben als im Turkischen, zumindest was
die RF-Werte anbetrifft.



Die Ergebnisse des russischen C-Tests zeigen, dass die russisch-deutsch bilingualen
Probanden im Durchschnitt ein noch niedrigeres Sprachleistungsniveau mit einem
Mittelwert von M = 40% (MD = 29%) in ihrer Herkunftssprache vorweisen als die
tirkisch-deutsch bilingualen Probanden. Auch in dieser Gruppe liegt ein erhohter
Differenzwert mit Dif. = 16% fur die Mittelwerte und Dif. = 23% flr die Medianwerte
vor, dahnlich wie in der Hauptuntersuchungsgruppe. Erneut wird anhand des
Differenzwertes deutlich, dass nicht alle Probanden dieser Gruppe das Lesen und
Schreiben in ihrer Herkunftssprache auf einem muttersprachlichen Niveau beherrschen.
Die Probanden der Kontrollgruppe B haben im englischen C-Test weitaus bessere
sprachliche Leistungen erzielt als im russischen Test.

Festzuhalten ist, dass die tlrkisch-deutsch und die russisch-deutsch Bilingualen weder
in ihren Herkunftssprachen, noch im Deutschen Ergebnisse in den jeweiligen C-Tests
erbracht haben, die sich in dem fiir Muttersprachler angemessenen Spektrum von 90 —
100% befinden.

VARIANZANALYSE ————

Mit Hilfe eines parameterfreien varianzanalytischen Tests (Kruskal-Wallis-Test) fir
mehr als zwei unabhdngige Stichproben soll untersucht werden, ob statistisch
signifikante Unterschiede zwischen den RF-Werten der unterschiedlichen Gruppen in

den Sprachen Englisch, Deutsch und Franzdsisch vorliegen.

n MR X2  df Sig.

Englisch RF Hauptuntersuchungsgruppe 26 27,67 6,271 2 ,043
Kontrollgruppe A 26 39,15
Kontrollgruppe B 18 41,53

Deutsch RF Hauptuntersuchungsgruppe 26 24,58 12,058 2 ,002
Kontrollgruppe A 26 43,46
Kontrollgruppe B 17 38,00

Franzésisch RF Hauptuntersuchungsgruppe 26 26,88 ,034 1 ,855
Kontrollgruppe A 26 26,12

Tabelle 10: Gruppenvergleich nach Kruskal-Wallis (C-Test-Werte)

MR = Mittlerer Rang

Die Ergebnisse der statistischen Analyse haben ergeben, dass — gemél Bihl (2012: 171)
— ein signifikanter Unterschied in der Verteilung der englischen C-Test-Ergebnisse der
drei betroffenen Probandengruppen vorliegt (Sig. = ,043). Darlber hinaus besteht ein
hoch signifikanter Unterschied in der Verteilung der deutschen C-Test-Ergebnisse mit



Sig. = 0,002. Mit einem Signifikanzwert von Sig. = ,855 ist kein statistisch signifikanter
Unterschied in der Verteilung der franzosischen C-Test-Ergebnisse gegeben. Zur
genauen Bestimmung jener Probandengruppen, zwischen denen signifikante
Unterschiede in der Verteilung der englischen und deutschen C-Test-Ergebnisse
gegeben sind, wurde ein Signifikanztest flr zwei unabhangige Stichproben (Mann-
Whitney-U-Test) durchgefihrt.

n MR Mann-Whitney-U  Sig.

Englisch RF-Werte Hauptuntersuchungsgruppe | 26 22,35 230,00 ,048
Kontrollgruppe A | 26 30,65

Hauptuntersuchungsgruppe | 26 18,83 138,500 ,023
Kontrollgruppe B | 18 27,81

Kontrollgruppe A | 26 22,00 221,000 ,756
Kontrollgruppe B | 18 23,22

Tabelle 11: Gruppenvergleich nach Mann-Whitney (C-Test-Werte Englisch)

MR = Mittlerer Rang

Laut Ergebnissen des Mann-Whitney-U-Tests liegt nach Buhl (2012: 171) ein statistisch
signifikanter Unterschied mit Sig. = ,023 in der Verteilung der englischen C-Test-
Ergebnisse der Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe B vor. Der
Unterschied hinsichtlich der WVerteilung der englischen C-Test-Ergebnisse der
Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe A kann mit einem Signifikanzwert
von Sig. = ,048 laut Buhl (2012: 171) als noch signifikant bezeichnet werden. Nicht
signifikant ist hingegen der Unterschied in der Verteilung der englischen C-Test-
Ergebnisse der beiden Kontrollgruppen mit Sig. = ,756. Diese Ergebnisse sagen aus,
dass die tirkisch-deutsch bilingualen Probanden signifikant niedrigere sprachliche
Leistungen im englischen C-Test erbracht haben als die Probanden beider
Kontrollgruppen. Der nachfolgenden Tabelle kdnnen die Ergebnisse des Mann-

Whitney-U-Tests fir die Verteilungen der deutschen C-Test-Ergebnisse entnommen

werden:
n MR Mann-Whitney-U Sig
Deutsch RF Hauptuntersuchungsgruppe 26 19,50 156,000 ,001
Kontrollgruppe A 26 33,50
Hauptuntersuchungsgruppe 26 18,58 132,000 ,027
Kontrollgruppe B 17 27,24
Kontrollgruppe A 26 23,46 183,000 ,344
Kontrollgruppe B 17 19,76

Tabelle 12: Gruppenvergleich nach Mann-Whitney (C-Test-Werte Deutsch)

MR = Mittlerer Rang



Ein statistisch hochst signifikanter Unterschied ist — geméall Buhl (2012: 171) — in der
Verteilung der deutschen C-Test-Werte der Hauptuntersuchungsgruppe und der
Kontrollgruppe A mit einem Signifikanzwert von Sig. = ,001 gegeben. Ebenfalls
signifikant sind die Unterschiede in der Verteilung der C-Test-Ergebnisse im Deutschen
zwischen der Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe B mit Sig. = ,027.
Nicht signifikant sind die Unterschiede zwischen den Ergebnissen beider
Kontrollgruppen mit Sig. = ,344. Es kann festgehalten werden, dass die turkisch-
deutsch bilingualen Probanden ein signifikant niedrigeres Sprachleistungsniveau im

Deutschen vorweisen als die Probanden der Kontrollgruppen A und B.

5.1.1 Gibt es einen Unterschied in den sprachlichen Leistungen von
simultan und sukzessiv Bilingualen?

Um zu testen, ob ein Unterschied in den globalen sprachlichen Leistungen zwischen den
sukzessiv und den simultan bilingual aufgewachsenen Probanden vorliegt, wurden die
Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe und die der Kontrollgruppe B auf Grundlage
der Antworten auf die Frage Welche Sprache hast du in deiner Familie zuerst gelernt?
in zwei Gruppen aufgeteilt: in simultan und in sukzessiv Bilinguale. AnschlieRend
wurden die jeweiligen C-Test-Ergebnisse (RF-Werte®®) in den relevanten Sprachen mit
Hilfe eines Signifikanztests fir zwei unabhangige Stichproben (Mann-Whitney-U-Test)
dahingehend geprift, ob ein statistisch signifikanter Unterschied in den
Sprachleistungen auszumachen ist. Nachfolgend die Testergebnisse in tabellarischer
Form zundchst fir die Hauptuntersuchungsgruppe und anschlieBend fir die

Kontrollgruppe B:

Hauptuntersuchungsgruppe n MR Mann-Whitney-U Sig.

Englisch RF sukzessiv bilingual 11 13,05 77,500 ,795
simultan bilingual 15 13,83

Franzésisch RF sukzessiv bilingual 11 12,32 69,500 ,499
simultan bilingual 15 14,37

Deutsch RF sukzessiv bilingual 11 1141 59,500 ,232
simultan bilingual 15 15,03

Turkisch RF sukzessiv bilingual 11 13,82 79,000 ,856
simultan bilingual 15 13,27

Tabelle 13: Gruppenvergleich nach Mann-Whitney (C-Tests Hauptuntersuchungsgruppe)

MR = Mittlerer Rang

8 Diese varianzanalytischen Tests wurden zudem mit den WE-Werten der jeweiligen C-Tests
durchgefiihrt. Zwischen den Ergebnissen der Tests mit den RF- und den WE-Werten liegen nur geringe
Unterschiede in den ermittelten Werten vor, die keine Auswirkungen auf die errechneten
Signifikanzniveaus ausiiben, sodass die Tests mit den RF- und den WE-Werten im Prinzip die gleichen
Ergebnisse liefern.



Laut Testergebnissen liegen keine statistisch signifikanten Unterschiede in den C-Test-
Leistungen der simultan und sukzessiv turkisch-deutsch bilingual aufgewachsenen
Probanden vor. Festzuhalten ist jedoch, dass der Signifikanzwert fiir die Ergebnisse des
C-Tests auf Deutsch mit Sig. = ,232 deutlich niedriger ist als die anderen errechneten
Werte und sich somit die Tendenz andeutet, dass sich etwaige Unterschiede zwischen
den zwei Typen von Bilingualen vermutlich am ehesten in den allgemeinen

Deutschleistungen bemerkbar machen wurden.

Kontrollgruppe B n MR Mann-Whitney-U Sig.

Englisch RF sukzessiv bilingual 14 9,00 21,000 ,457
simultan bilingual 4 11,25

Deutsch RF sukzessiv bilingual 137 8,42 18,500 412
simultan bilingual 4 10,88

Russisch RF sukzessiv bilingual 14 10,14 19,000 ,339
simultan bilingual 4 7,25

Tabelle 14: Gruppenvergleich nach Mann-Whitney (C-Tests Kontrollgruppe B)

MR = Mittlerer Rang

Es lassen sich ebenfalls keine statistisch signifikanten Unterschiede in den C-Test-
Leistungen der simultan und sukzessiv russisch-deutsch bilingual aufgewachsenen
Probanden feststellen. Ob ein Proband zuerst seine Herkunftssprache bzw. Deutsch und
dann ca. ab dem dritten Lebensjahr zusatzlich noch Deutsch bzw. seine
Herkunftssprache gelernt hat, oder ob ein Proband seine Herkunftssprache und
gleichzeitig dazu noch Deutsch gelernt hat, scheint keine statistisch relevanten

Unterschiede auf die sprachlichen Leistungen der Probanden dieser Studie auszutben.

5.2 Analyse der englischsprachigen Daten

Die 26 tlrkisch-deutsch bilingualen Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe haben
insgesamt 284 englischsprachige Sétze (davon 125 komplexe Satze) bei der
Bearbeitung der schriftlichen Aufgabe Sprachlernautobiographie produziert. In diesen
schriftlichen Daten konnten insgesamt 50 Falle identifiziert werden, die als
transferinduzierte Wortstellungsfehler kategorisiert wurden. Prozentual betrachtet
enthalten  17,6%  der schriftlich  produzierten  Sdtze transferinduzierte

Wortstellungsfehler.

0 Proband RDe_15 nicht eingeschlossen, da keine Werte fiir den C-Test auf Deutsch vorliegen.



Der nachfolgenden Tabelle kann entnommen werden, wie viele Satze, Textzeichen und
transferinduzierte Wortstellungsfehler insgesamt und im Durchschnitt von der tiirkisch-
deutsch bilingualen Hauptuntersuchungsgruppe im Schriftlichen produziert wurden.

Hauptuntersuchungs- transferinduzierte
gruppe (n=26) Séatze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex
Summe 284 17078 50,00 75,32
Mittelwert 11 657 1,92 2,90
Median 12 625 1,00 1,62

Tabelle 15: Englisch schriftlich (Hauptuntersuchungsgruppe)

Der durchschnittliche Fehlerindex sagt aus, dass die turkisch-deutsch bilingualen
Probanden pro 1000 schriftlich produzierte Textzeichen 2,90 (MD = 1,62)
transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert haben.

Die von dieser Probandengruppe produzierten mdindlichen Daten setzen sich aus
insgesamt 160 Satzen (davon 46 komplexe Satze) zusammen. Insgesamt wurden 26
Fehler auf den Transfer von Wortstellungsmustern zuriickgefuhrt. Prozentual betrachtet
enthalten  16,25%  der  mdandlich  produzierten  Satze transferinduzierte
Wortstellungsfehler.

Hauptuntersuchungs- ‘ transferinduzierte
gruppe (n=26) Satze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex
Summe 160 7906 26,00 83,51
Mittelwert 6 304 1,00 3,21
Median 6 295 1,00 3,18

Tabelle 16: Englisch miindlich (Hauptuntersuchungsgruppe)

Der durchschnittliche Fehlerindex besagt, dass die tlrkisch-deutsch bilingualen
Probanden in den mundlichen englischsprachigen Textproduktionen 3,21 (MD = 3,18)
transferinduzierte Wortstellungsfehler pro 1000 Textzeichen produziert haben.

Bei der mundlichen Wiedergabe der Bildergeschichte haben von den insgesamt 26
Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe 11 Probanden keinerlei Wortstellungsfehler
produziert. Dabei haben flinf Probanden weder im Schriftlichen, noch im Mindlichen
Wortstellungsmuster verursacht, die von der zielsprachlichen Norm des Englischen

abweichen.



e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A

Die 26 Probanden der Kontrollgruppe A haben bei der Verschriftlichung ihrer
personlichen Sprachlernautobiographien insgesamt 275 Satze (davon 115 komplexe
Satze) formuliert. In diesen schriftlichen englischsprachigen Textproduktionen wurden
insgesamt 16 Wortstellungsfehler als transferinduziert eingestuft. Somit weisen
insgesamt 5,8% der schriftlich produzierten Sétze transferbedingte Wortstellungsfehler

auf.

Kontrollgruppe A ‘ transferinduzierte
(n=26) Satze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex
Summe 275 16181 16,00 28,01
Mittelwert 11 622 0,62 1,08
Median 11 589 0,00 0,00

Tabelle 17: Englisch schriftlich (Kontrollgruppe A)

Von 26 deutsch einsprachig aufgewachsenen Probanden haben 17 gar keine
Wortstellungsfehler im Schriftlichen produziert. Somit ergibt sich ein weitaus
niedrigerer Fehlerindex als fir die Hauptuntersuchungsgruppe: Auf 1000 Textzeichen
produzieren die Probanden der Kontrollgruppe A im Schnitt 1,08 (MD = 0,00)
transferinduzierte Wortstellungsfehler.

Wahrend des mindlichen Nacherzahlens der Bildergeschichte auf Englisch haben die
26 Probanden der Kontrollgruppe A insgesamt 142 Satze (davon 37 komplexe Séatze)
produziert. Es konnten 13 Abweichungen von der zielsprachlichen Wortstellung
festgestellt werden, welche als transferinduziert Kklassifiziert wurden. Prozentual
betrachtet enthalten 9,15% der mdandlich produzierten Sétze transferinduzierte

Wortstellungsfehler.

Kontrollgruppe A transferinduzierte
(n=26) Séatze Zeichen Wortstellungsfehler  Fehlerindex
Summe 142 7660 13,00 49,14
Mittelwert 5 295 0,50 1,89
Median 6 272 0,00 0,00

Tabelle 18: Englisch mundlich (Kontrollgruppe A)

Der Fehlerindex fur die gesamte Kontrollgruppe A sagt aus, dass pro 1000 Textzeichen
durchschnittlich 1,89 (MD = 0,00) transferinduzierte Wortstellungsfehler im



Mindlichen anfallen. Von den 26 Probanden haben 14 keinerlei Wortstellungsfehler bei
der mundlichen Wiedergabe der Bildergeschichte verursacht.
Insgesamt sieben Probanden haben weder in den schriftlichen, noch in den mindlichen

Texten Wortstellungsfehler produziert.

Kontrollgruppe B

Die Einsicht in die schriftlichen englischsprachigen Daten der russisch-deutsch
bilingualen Kontrollgruppe B hat ergeben, dass die 18 Probanden dieser Gruppe 223
Satze (davon 82 komplexe Satze) formuliert haben. Insgesamt konnten fir die
Kontrollgruppe B im Schriftlichen 39 Wortstellungsfehler ermittelt werden, die als
transferinduziert eingestuft wurden. Prozentual betrachtet enthalten 17,49% der

schriftlich produzierten Satze transferinduzierte Wortstellungsfehler.

Kontrollgruppe B transferinduzierte
(n=18) Satze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex

Summe 223 13428 39,00 61,08
Mittelwert 12 746 2,17 3,39
Median 11 650 1,50 191

Tabelle 19: Englisch schriftlich (Kontrollgruppe B)

Unter den 18 Probanden der russisch-deutschen Kontrollgruppe gibt es zwei Probanden,
die keinerlei Wortstellungsfehler im Schriftlichen produziert haben. Der fur diese
Gruppe errechnete Fehlerindex drickt aus, dass im Schnitt 3,39 (MD = 1,91)
transferinduzierte Wortstellungsfehler auf 1000 Zeichen anfallen.

Die Kontrollgruppe B hat bei der mindlichen Wiedergabe der Bildergeschichte 133
Satze (davon 39 komplexe Sétze) produziert. Insgesamt lieRen sich 15 Fehler im
Bereich der Wortstellung feststellen, die durch den Einfluss einer anderen Sprache
entstanden sind. Somit enthalten insgesamt 11,28% der mindlich produzierten Satze

transferbedingte Wortstellungsfehler.

Kontrollgruppe B transferinduzierte
(N=18) Séatze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex
Summe 133 6298 15,00 39,56
Mittelwert 7 350 0,83 2,20
Median 6 334 0,00 0,00

Tabelle 20: Englisch mundlich (Kontrollgruppe B)

Der fir die Kontrollgruppe B errechnete Fehlerindex druckt aus, dass pro 1000

mindlich produzierte Textzeichen im Schnitt 2,20 (MD = 0,00) transferinduzierte



Wortstellungsfehler vorliegen. Eine néhere Betrachtung der Einzelleistungen zeigt, dass
in den 18 mundlich produzierten Texten der russisch-deutsch bilingualen Probanden
sieben Texte ohne jegliche Art von Wortstellungsfehlern vorhanden sind. Innerhalb
dieser Gruppe gibt es einen Probanden, der weder im Schriftlichen, noch im

Mindlichen Wortstellungsfehler produziert hat.

VARIANZANALYSE e —

Mit Hilfe eines nicht-parametrischen Varianzanalyseverfahrens soll ermittelt werden, ob
statistisch signifikante Unterschiede zwischen den drei Probandengruppen in der
Verteilung der Variable Fehlerquotient im Schriftlichen und Mundlichen vorliegen. Fir
diesen Zweck wird der parameterfreie Kruskal-Wallis-Test fur drei unabhéngige

Stichproben angewendet. Nachfolgend die Ergebnisse in tabellarischer Form:

n MR X2 df Sig.

FQ schriftlich Hauptuntersuchungsgruppe 26 37,90 8,049 2 ,018
Kontrollgruppe A 26 27,35
Kontrollgruppe B 18 43,81

FQ mindlich Hauptuntersuchungsgruppe 26 39,71 2,075 2 ,354
Kontrollgruppe A 26 32,63
Kontrollgruppe B 18 33,56

Tabelle 21: Gruppenvergleich nach Kruskal-Wallis (FQ fir englische Daten)

MR = Mittlerer Rang

In der Verteilung der Variable Fehlerquotient schriftlich ist — geméal Buhl (2012: 171) —
ein signifikanter Unterschied mit einem Signifikanzwert von Sig. = ,018 gegeben. Um
bestimmen zu kdnnen, zwischen welchen der drei betroffenen Probandengruppen dieser
signifikante Unterschied gegeben ist, wurden auch hier zusétzliche parameterfreie
Signifikanztests fir jeweils zwei unabhéngige Stichproben (Mann-Whitney-U-Test)

durchgefiihrt.
n MR Mann-Whitney-U Sig.
FQ schriftlich Hauptuntersuchungsgruppe 26 30,27 240,000 ,057
Kontrollgruppe A 26 22,73
Hauptuntersuchungsgruppe 26 21,13 198,500 392
Kontrollgruppe B 18 24,47
Kontrollgruppe A 26 18,12 120,000 ,005
Kontrollgruppe B 18 28,83

Tabelle 22: Gruppenvergleich nach Mann-Whitney (FQ fiir schriftliche englische Daten)

MR = Mittlerer Rang



Die in der obigen Tabelle dargestellten Ergebnisse zeigen, dass hinsichtlich der
Verteilung der transferinduzierten Wortstellungsfehler in den schriftlich produzierten
englischsprachigen Daten ein sehr signifikanter Unterschied zwischen der
Kontrollgruppe A und der Kontrollgruppe B mit einem Signifikanzwert von Sig. = ,005
vorliegt. Dieses Ergebnis kann dahingehend interpretiert werden, dass die Probanden
der Kontrollgruppe B signifikant mehr transferinduzierte Wortstellungsfehler im
Schriftlichen produziert haben als die der Kontrollgruppe A.

Es konnte kein statistisch signifikanter Unterschied (Sig. = ,354) in der Verteilung der
Variable Fehlerquotient mindlich ermittelt werden. Dieses Ergebnis deutet an, dass sich
die Bilingualitat der Probanden der Hauptuntersuchungs- und der Kontrollgruppe B im
Vergleich zu den deutsch-monolingual aufgewachsenen Probanden der Kontrollgruppe
A nicht negativ auf den Bereich der auf Englisch stattfindenden mindlichen

Sprachproduktion auszuwirken scheint.

5.2.1 Konstruktionen mit der Praposition with

Die Analyse der von der Hauptuntersuchungsgruppe produzierten 50 schriftlichen und
26 mindlichen englischsprachigen Satze mit transferinduzierten Wortstellungsfehlern
hat gezeigt, dass bestimmte syntaktische Konstruktionen auf Englisch 6fter durch
sprachuibergreifenden Transfer gekennzeichnet sind als andere. Einigen Probanden ist es
nicht immer gelungen, Konstruktionen mit der Praposition with zielsprachengerecht zu
formulieren. In solchen Fallen wurde die Préposition with entweder in Kombination mit
dem Verb to speak verwendet oder mit dem Verb to go. In den nachfolgenden
Beispielen wurden die Komitative, welche eine Unterkategorie der Modaladverbiale
darstellen und eine Form der Begleitung ausdriicken, stets zwischen Verb und
Komplement platziert:

59)/...] | spoke with my friends german /...] (TDf_16)
SBJ V COM CPL
ICH SPRACH MIT MEINEN FREUNDEN DEUTSCH
BEN ARKADASLARIMLA ALMANCA KONUSTUM

(60) But I speak with my sisters german. (TDe_22)
SBJ V COM CPL
ICH SPRECHE MIT MEINEN SCHWESTERN DEUTSCH

BEN KIZ KARDESLERIMLE ALMANCA KONUSURUM



(61) I flytoturkeyand  speak  with my family turkisch. (TDe_24)

\Y COM CPL
SPRECHE MIT MEINER FAMILIE TURKISCH
AILEMLE TURKCE ~ KONUSURUM

Die Abfolge der Satzglieder in den Beispielsatzen (59) bis (61) weicht insofern von der
englischen Zielsprachengrammatik ab, als dass die jeweiligen Komitative with my
friends/sister/family noch vor dem Komplement stehen. Ahnlich wie es das Deutsche
und das Turkische erlauben, haben die Probanden die Komitative vor das entsprechende
Komplement positioniert. Um dies zu veranschaulichen, sollen ein deutsch- und ein
tirkischsprachiger Originalsatz aus den Textproduktionen des Probanden TDe 22

beispielhaft aufgefiihrt werden:

(62) Dort sprach ich  mit meinen Freund nur deutsch. (TDe_22)
ADV V SBJ COM CPL
(63) Iki biylk ablamlar var, onlarla almanca konusuyorum. (TDe_22)
COM CPL \%

,Ich habe zwei dltere Schwestern, ich spreche mit ihnen Deutsch.*

Anders als im Englischen und im Deutschen steht das tirkische Aquivalent der
Préposition with nicht an erster Stelle der Prépositionalphrase, sondern wird als
Postposition in Form der Suffixe -la/-le an die dativische Nominalphrase onlar- (zu
Deutsch: ihnen) angeh&ngt. Obwohl es das Deutsche sogar erlauben wiirde, den
Komitativ hinter das Komplement zu platzieren (so, wie es im Englischen die Regel ist),
scheinen einige Probanden die Abfolge KOMITATIV - KOMPLEMENT zu
bevorzugen. Eine Vertauschung dieser Elemente im Tirkischen ware hingegen nicht
moglich. Die Préaferenz der Abfolge KOMITATIV — KOMPLEMENT, welche sowohl
im Deutschen als auch im Turkischen maglich ist, scheint von einigen Probanden auch
auf das Englische Gbertragen worden zu sein.

Ein scheinbar ahnlicher Wortstellungsfehler lasst sich in den mindlich produzierten

Daten der Hauptuntersuchungsgruppe finden:

(64) Then I go with my son to the river. (TDe_24)

(65) Yesterday I go with my son to the river [...] (TDe_22)



(66) At first we went with my son to the sea [...] (TDf_06)

Die Praposition with bildet hier zusammen mit my son erneut einen Komitativ. Die
Komitative in den Beispielen (64) bis (66) stehen unmittelbar hinter dem Verb — ahnlich
wie jene in den Beispielsdatzen (59) bis (61). Tritt das englische Verb to go in
Verbindung mit einer Direktivergdnzung wie to the sea/river/lake auf, muss diese
Direktivergdnzung unmittelbar hinter dem Verb stehen, was zur Folge hat, dass der
Komitativ am Satzende stehen muss.

Wirde man die Wortstellungen aus den Beispielen (64) bis (66) ins Deutsche
ubertragen, waren die deutschen Versionen bezuglich der Anordnung des Komitativs
und der Direktivergdnzung grammatisch. Die Direktivergdnzung wirde an das Ende des
Satzes verschoben werden, der Komitativ wirde dem Verb folgen. Auch im Turkischen
wiirde die Abfolge KOMITATIV — DIREKTIVERGANZUNG eine neutrale Abfolge
darstellen — das Verb wiirde jedoch die finale Position im Satz einnehmen. Die Abfolge
DIREKTIVERGANZUNG — KOMITATIV ware markiert und wiirde, je nach Kontext,
der Hervorhebung eines Satzteils dienen.

Manche Probanden scheinen die Abfolge KOMITATIV — DIREKTIVERGANZUNG
im Englischen zu bevorzugen. Da diese Abfolge sowohl im Deutschen als auch im
Turkischen als neutral angesehen werden kann, kdnnte man annehmen, dass manche

Probanden zu einer Generalisierung dieses Wortstellungsmusters tendieren.

e IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A
Die Einsicht in die schriftlich und mindlich produzierten Daten der Kontrollgruppe A
hat ergeben, dass é&hnlich fehlerhafte Satzstellungsmuster im Umgang mit der

Préposition with von den deutsch-monolingual aufgewachsenen Probanden produziert

wurden.
(67) [...] my family [...] started to speak with me German. (De_20)
SBJ \/ COM CPL
MEINE FAMILIE BEGANN MIT MIR DEUTSCH ZU SPRECHEN.

JZuerst lernte meine Familie mit mir Deutsch zu sprechen®. (De_20)"

"1 Dieser Satz stammt aus dem deutschen Originaltext, den der Proband selbst verfasst hat.



(68) [...] the little children spoke with me German, too. (De_20)

SBJ \% COM CPL
DIE KLEINEN KINDER SPRACHEN MIT MIR DEUTSCH

Wie auch in den mundlich produzierten Daten der Hauptuntersuchungsgruppe konnten
in den mundlichen Daten der Kontrollgruppe A Sétze mit einer fehlerhaften Anordnung

von Komitativen in Kombination mit Direktiverganzungen gefunden werden:

(69) Yesterday I was  with my son on the water. (De_04)
SBJ V COM ADV-LOC
ICH WAR MIT MEINEM SOHN AM WASSER
(70) 1 was  with my son at a lake. (Df_26)
SB) V COM ADV-LOC
ICH WAR MIT MEINEM SOHN AN EINEM SEE

Insgesamt konnten in den mindlichen Daten funf Sétze ermittelt werden, die nach
dieser Struktur aufgebaut sind. Das Kopulaverb to be misste in den obigen Séatzen von
der lokalen Adverbialbestimmung on the water respektive at a lake gefolgt werden, um
einen grammatisch korrekten Satz zu bilden. Allerdings haben auch diese Probanden die
Komitative, die in der Prapositionalphrase with my son kodiert sind, direkt hinter das

Verb positioniert — so wie es im Deutschen Ublich ware.

Kontrollgruppe B

In den schriftlichen Daten der Kontrollgruppe B konnten insgesamt vier Satze ermittelt
werden, in denen Formulierungen mit der Préposition with als fehlerhaft kategorisiert
werden mussten. Diese Satze entsprechen dem gleichen Muster, welches in den
schriftlichen Daten der Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe A

beobachtet werden konnte:

(71) My parents  speak with me German [...] (RDe_03)
SBJ \% COM CPL
MEINE ELTERN  SPRECHEN MIT MIR DEUTSCH

MOI RODITELI GOVORJAT SO MNOJ PO-NEMETSKI



(72) [...] all people around me were spoken with me German. (RDe_10)

SBJ \% COM CPL
DIE LEUTE UM MICH HERUM SPRACHEN MIT MIR DEUTSCH
LIUDI VOKRUG MENJA GOVORILI SO MNOJ PO-NEMETSKI

Die Analyse der mundlichen Daten, welche von den russisch-deutsch bilingual
aufgewachsenen Probanden produziert wurden, hat ergeben, dass drei weitere Satze
ermittelt werden konnten, die den gleichen Typ von Wortstellungsfehler aufweisen.

Auf der Suche nach einer Transfersprache innerhalb einer Sprachkonstellation, in der
das Russische als eine von zwei Ausgangssprachen agiert, wird Russisch wegen seiner
ausgepragten Wortstellungsfreiheit beinahe in jedem Zusammenhang als Kandidat fur
die Rolle der Transfersprache in Frage kommen. Auch wenn gewisse russischsprachige
Aquivalente nicht immer der neutralen Wortstellung entsprechen, weisen sie dennoch
syntaktisch mdgliche und korrekte Strukturen auf, die analog zu denen aus den
englischsprachigen Originalen sind. Hieraus entsteht ein Problem fiur die Suche nach
der Quelle der gegebenen fehlerhaften syntaktischen Strukturen im Englischen. Das
Deutsche steht fir die Rolle der Transfersprache in stdndiger Konkurrenz mit dem

Russischen.

5.2.2 Adverbiale

Die Positionierung von Adverbialen hat sich als jener syntaktische Bereich
herausgestellt, in dem die groRte Anzahl an transferinduzierten Wortstellungsfehlern
ermittelt werden konnte, obwohl, oder vielleicht gerade weil, die englische Wortstellung
in diesem Bereich einen gewissen Grad an Flexibilitat zulasst.

Was die ermittelten Wortstellungsfehler aus den schriftlichen Textproduktionen der
Hauptuntersuchungsgruppe anbetrifft, konnten diese grob in drei Kategorien aufgeteilt
werden: Die erste Kategorie beinhaltet Temporaladverbien, welche von den Probanden
jeweils an vorletzter Stelle platziert wurden, anstatt — wie im Englischen Ublich —an den

Satzanfang oder an das Satzende.

73) [...] | learned at the sixth clase French. (TDf _01)
SBJ V ADV-TEMP OBJ
ICH LERNTE IN DER SECHSTEN KLASSE ~ FRANZOSISCH

BEN ALTINCI SINIFTA FRANSIZCA OGRENDIM



(74) [...] mymother  spoke most of the times Turkish [...] (TDe_26)

SBJ \Y ADV-TEMP CPL
MEINE MUTTER  SPRACH DIE MEISTE ZEIT TURKISCH
ANNEM COGU ZAMAN  TURKGE KONUSURDU

Betrachtet man die Ubersetzungen der Originalsatze, stellt sich heraus, dass im
Deutschen und Turkischen die jeweilige Adverbialbestimmung direkt hinter dem Verb
steht. Des Weiteren kann beobachtet werden, dass die Struktur des englischen Satzes
eins-zu-eins auf die Struktur des deutschen Satzes zurtickgefuhrt werden kann, aufRer in
solchen Féllen, in denen das Subjekt aufgrund der Topikalisierung eines anderen
Satzelements an dritte Stelle verschoben wurde — &hnlich wie in den turkischen
Ubersetzungen, wobei hier das Verb die finale Position besetzt. Die Abfolge der hier
relevanten Elemente — ADVERBIALBESTIMMUNG vor OBJEKT/ERGANZUNG —
ist sowohl im Deutschen, als auch im Turkischen mit jener Abfolge kongruent, die im
englischsprachigen Originalsatz gegeben ist. Im Deutschen und im Tdirkischen sind
Umpositionierungen der jeweiligen Adverbialbestimmungen innerhalb des Satzes
mdoglich, ohne dass die resultierenden Wortstellungsmuster ungrammatisch waren. Da
sich aber der syntaktische Aufbau der deutschen und tiirkischen Aquivalente stark an
den englischen Originalsatzen orientiert, stellen die Wortstellungsmuster in diesen
Satzen jeweils nur eine mdgliche, aber dennoch grammatisch akzeptable Anordnung der
relevanten Satzelemente dar. Es ware durchaus moglich, die relevanten
Adverbialbestimmungen sowohl im Deutschen als auch im Tirkischen an das Satzende
oder durch Topikalisierung an den Satzanfang zu verschieben, also an jene Positionen,
an denen man die Adverbialbestimmungen im Englischen erwarten wirde.
Nichtsdestotrotz scheinen manche Probanden die in den Beispielen (73) und (74)
gegebene Anordnung zu préferieren.

Die zweite Kategorie beinhaltet die fehlerhafte Positionierung von Grad-, Fokus- und
Modalpartikeln. Diese werden im Englischen in der Regel zwischen Subjekt und Verb
(oder zwischen dem Hilfs- und dem Vollverb) positioniert. Es konnte allerdings in einer
Vielzahl von Satzen beobachtet werden, dass das jeweilige Adverb hinter das Vollverb

gestellt wurde.

(75) At home I speak never french. (TDe_23)
ADV-LOC SBJ \% ADV CPL
ZU HAUSE SPRECHE ICH NIEMALS CPL

EVDE (BEN) HiC FRANSIZCA KONUSMAM



(76) At the school |1 speak often German [...] (TDe_24)

ADV-LOC SBJ Vv ADV CPL
IN DER SCHULE SPRECHE ICH OFT DEUTSCH
OKULDA (BEN) COGU ZAMAN ALMANCA KONUSURUM

(77) So you  can speak only tirkish. (TDe_07)
ADV SBJ V ADV CPL
ALSO KANN ~ MAN NUR TURKISCH SPRECHEN
O YUZDEN SADECE TURKCE KONUSULABILIR

Prinzipiell konnte die Struktur der englischen Satze eins-zu-eins ins Deutsche
zurlckverfolgt werden. Dieser Eins-zu-eins-Transfer ist jedoch nicht konkret in den
obigen Beispielsatzen ersichtlich, da in jedem Satz ein Adverbial topikalisiert wurde,
was zur Folge hat, dass die zweite Position von dem jeweiligen Verb besetzt wird. Aus
diesem Grund treten die betroffenen Partikeln in den deutschsprachigen Aquivalenten
nach dem Subjekt auf. Was das Turkische anbetrifft folgen derartige Partikeln in einem
neutralen Satz dem Subjekt.

Unter der dritten Kategorie wurden jene englischsprachigen Satze zusammengefasst, in
denen Modaladverbien fehlerhaft positioniert wurden. Im Englischen stehen
Modaladverbien in der Regel am Satzende, konnen jedoch in Ausnahmeféllen auch
zwischen Subjekt und Verb auftauchen. In den schriftlichen Daten der
Hauptuntersuchungsgruppe konnten insgesamt flinf Satze identifiziert werden, in denen

das jeweilige Modaladverb hinter das Verb platziert wurde:

(78) | learned very fast german. (TDf_12)
SB) V ADV OBJ
ICH LERNTE SEHR SCHNELL DEUTSCH
(BEN)  COK CABUK ALMANCA OGRENDIM

79 1[...] I m talking perfectly german [...] (TDe_10)

SBJ] V ADV CPL
ICH SPRECHE PERFEKT DEUTSCH
(BEN)  KUSURSUZ ALMANCA KONUSURUM

In diesen beiden Fallen ist es mdglich, die Wortstellung in den englischen Séatzen auf
die Wortstellung in den deutschen Satzen zurlickzuftihren. Es waére im Deutschen

durchaus moglich, das jeweilige Modaladverb hinter das Objekt/Komplement zu stellen.



Im Vergleich zu den schriftlichen Daten konnten in den mandlich produzierten Daten
nur vereinzelt Satze ermittelt werden, in denen Adverbiale fehlerhaft positioniert
wurden. Insgesamt haben die 26 Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe wahrend
der miindlichen Wiedergabe der Bildergeschichte vier Satze produziert, in denen jeweils
ein Temporaladverb hinter das Verb an vorletzter Stelle im Satz platziert wurde, statt an

den Satzanfang oder an das Satzende.

e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A

Verglichen mit den Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe haben die Probanden der
Kontrollgruppe A weitaus weniger transferinduzierte Wortstellungsfehler bei der
Positionierung von Adverbialen produziert. Dennoch lassen sich die ermittelten Satze in
die gleichen Fehlerkategorien aufteilen wie auch die Satze der turkisch-deutsch
bilingualen Probanden. Nachfolgend ein Beispielsatz zu jeder Kategorie:

(80) My mark in English was in the 6™ class sobad [...] (De_02)
SBJ Vv ADV-TEMP PRED
MEINE ENGLISCHNOTE WAR IN DER SECHSTEN KLASSE SO SCHLECHT

Der oben aufgefilhrte englischsprachige Satz und dessen Ubersetzung ins Deutsche
zeigen, dass sich der Proband bei der Positionierung der temporalen
Adverbialbestimmung an der deutschen Wortstellung orientiert hat. Statt am Anfang
oder am Ende des Satzes taucht die Adverbialbestimmung im englischen Satz zwischen
dem Kopulaverb und dem Prédikativum auf.

Die zweite Kategorie stellen Satze mit einer fehlerhaften Positionierung von Grad-,

Fokus- und Modalpartikeln dar:

(81) If I met friends we spoke allways German. (De_02)
SBJ Vv ADV ADV
WENN ICH FREUNDE TREFFE SPRECHEN WIR IMMER DEUTSH
WIR SPRECHEN IMMER DEUTSCH

Aufgrund der Subjekt-Verb Inversion steht das Adverb im deutschen Satz hinter dem

Subjekt. In einem Satz mit einer neutralen Wortstellung wirde das Adverb jedoch dem



Verb folgen. Geht man von der neutralen deutschen Wortstellung aus, kann man einen
Eins-zu-eins-Transfer aus dem Deutschen ins Englische beobachten.

Im nachsten Beispiel wurde das Modaladverb zwischen Verb und Infinitiv platziert. Um
jedoch der zielsprachlichen Grammatik zu entsprechen, misste es am Satzende

auftauchen.

(82) But I haven'’t told much and started  very late to speak. (De_03)
\% ADV INF

BEGANN SEHR SPAT  ZU SPRECHEN

Die Ubersetzung ins Deutsche zeigt, dass der Proband wahrend des Formulierens des
englischen Satzes eine Klammerkonstruktion bestehend aus einem Verb und einem
Infinitiv konstruiert hat, um — wie im Deutschen — das Modaladverb zu umrahmen.

Im Mindlichen haben die Probanden der Kontrollgruppe A insgesamt zwei Sédtze mit
einer fehlerhaften Positionierung von Adverbialen produziert. Zum einen handelt es sich
um einen Satz, in dem ein Gradpartikel fehlerhaft platziert wurde. Zum anderen wurde

ein Modaladverb hinter das Verb gesetzt, statt an das Satzende.

Kontrollgruppe B

Die Probanden der Kontrollgruppe B haben, was die Positionierung von Adverbialen
angeht, &hnlich viele Fehler produziert wie die tirkisch-deutsch bilingualen Probanden.
Auch hier lassen sich die Fehler in die gleichen drei Kategorien einteilen:

— fehlerhafte Positionierung von Temporaladverbien
— fehlerhafte Positionierung von Grad-, Fokus- und Modalpartikeln und
— fehlerhafte Positionierung von Modaladverbien.

Hier ein Beispiel fur die fehlerhafte Positionierung eines Temporaladverbs:

(83) [...] my parents brought me  every Sunday to a special school. (Rpe_14)

SBJ \Y OBJ ADV-TEMP ADV-LOC
MEINE ELTERN BRACHTEN MICH JEDEN SONNTAG IN EINE BESONDERE SCHULE
MOI RODITELLI VODILI MENJA KAZDOE VOSKRESEN’JE  V SPETSIAL’NUJU SKOLU

Die sogenannte Ort vor Zeit Regel wurde im englischen Satz gebrochen, stattdessen
wurde die Zeit vor Ort Regel, welche in der deutschen Sprache Giltigkeit findet,

angewandt. Im Russischen wiirde ein Temporaladverb, das zusammen mit einem



Lokaladverb in einem Satz auftaucht, tendenziell noch vor dem Lokaladverb stehen —
wie im Deutschen auch. Grundsatzlich haben die Probanden der Kontrollgruppe B —
ahnlich wie die Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe A —
Temporaladverbien stets vor das direkte Objekt, respektive die Adverbialergdnzung,
platziert.

Auch der Umgang mit den englischen Grad-, Fokus- und Modalpartikeln scheint fur die
russisch-deutsch bilingualen Probanden ein Bereich zu sein, der anféllig fir

Sprachentransfer ist:

(84) [...]but 1 knew already a few words and sentences. (RDe_14)
SBJ V ADV CPL
ICH KANNTE BEREITS EINIGE WORTER UND SATZE
JA ZNAL YZE NEKOTORYE SLOVA I PREDLOZENIJA

Satze, in denen Grad-, Fokus- und Modalpartikeln hinter dem Verb stehen, statt
zwischen Subjekt und Verb, konnten in den schriftlichen Daten der Kontrollgruppe B
vermehrt beobachtet werden. In allen relevanten Féllen kann die Struktur des englischen
Satzes eins-zu-eins auf die Satzstruktur des Deutschen Ubertragen werden. Im
Russischen wirde die Position derartiger Partikeln je nach Betonung variieren. Ein
Adverb — wie in Beispiel (84) — wirde im russischen Satz eher zwischen Subjekt und
Verb stehen, also an zweiter Stelle, so wie es im Englischen die unmarkierte
Wortstellung darstellen wiirde.

Dartiber hinaus konnten drei Satze ermittelt werden, in denen Modaladverbien zwischen
Verb und Adverbialergdnzung positioniert wurden, obwohl man sie an letzter Stelle im
Satz erwarten wurde.

Was die mindlichen Daten der Kontrollgruppe B anbetrifft, konnten hier insgesamt
zwei Sétze ermittelt werden, in denen Adverbiale fehlerhaft angeordnet wurden.
Wahrend in einem der beiden Sétze die Ort vor Zeit Regel des Englischen vertauscht
wurde, kann in dem anderen Satz beobachtet werden, dass ein Temporaladverb

zwischen Subjekt und Verb auftaucht:

85 [...] | last Sunday go fishing with my son. (RDe_14)
SBJ ADV-TEMP V + GER ADV-MOD
ICH GING LETZTEN SONNTAG MIT MEINEM SOHN ANGELN

JA V PROSLOE VOSKRESEN’JE HODIL(A) NA RYBALKU SO SVOIM SYNOM



Wie ein Vergleich zwischen dem Originalsatz und der deutschen Ubersetzung
verdeutlicht, scheint der zwischensprachliche Transfer nicht aus dem Deutschen erfolgt
zu sein. Vielmehr deutet die Stellung der Adverbialbestimmung darauf hin, dass hier ein
Transfer aus dem Russischen stattgefunden hat: Das Russische erlaubt es, Adverbiale
zwischen Subjekt und Verb zu positionieren.

Es kann festgehalten werden, dass in allen drei Probandengruppen im Schriftlichen
auffallig mehr Sétze mit einer fehlerhaften Positionierung von Adverbialen produziert
wurden als im Mundlichen. Bis auf den Satz aus Beispiel (85) lassen sich keine
Unterschiede in der Art des fehlerhaften Umgangs mit Adverbialen im Englischen
innerhalb der drei Probandengruppen erkennen.

Vergleicht man jedoch die Anzahl der Fehler im Umgang mit den Adverbialen
innerhalb  der verschiedenen  Gruppen, lasst sich feststellen, dass die
Hauptuntersuchungsgruppe und die Kontrollgruppe B im Schriftlichen weitaus mehr
Fehler in diesem Bereich produziert haben als die Probanden der Kontrollgruppe A.
Wahrend also kein Unterschied (bis auf Beispielsatz 85) im fehlerhaften Umgang mit
den Adverbialen ersichtlich ist, gibt es einen auffallend grofRen Unterschied in der
Anzahl der produzierten Fehler zwischen den zweisprachig und einsprachig

aufgewachsenen Probanden.

5.2.3 Objektsatze

In den schriftlichen und mundlichen Daten der Hauptuntersuchungsgruppe konnten
insgesamt acht Satze ermittelt werden, in denen die Struktur eines deutschen
Objektsatzes — genauer eines dass-Satzes — in das Englische tbertragen wurde. In jedem
dieser Sétze versuchen die Probanden, einen sogenannten nominal to-infinitive clause

der folgenden Art zu formulieren:

(86) She wants him to be quiet.

Eine Ubersetzung dieses Satzes ins Deutsche wiirde folgende syntaktische Struktur

erfordern:

(87) Sie will, dass er ruhig ist.

Wie deutlich wird, unterscheiden sich die Satze in den beiden Sprachen darin, dass der

Objektsatz im Deutschen durch die Konjunktion dass eingeleitet wird, wohingegen im



Englischen das Subjekt des Objektsatzes — in diesem Fall das Pronomen him — zu
Beginn des Objektsatzes stehen muss. Demnach wird im Englischen die entsprechende
Konjunktion that nicht verwendet, um den Objektsatz einzuleiten.

Den englischen Objektsatz haben manche Probanden mit der Konjunktion that
eingeleitet, welche von dem Subjekt des Objektsatzes gefolgt wird. Hier ein Beispiel

aus den schriftlichen Daten:

(88) [...] I want that my children learn also many languages [...] (TDf_06)

Proband TDf 06 hat einen dhnlichen Satz auf Deutsch formuliert:

(89) In Zukunft wiirde ich gerne wollen, dass meine Kinder auch so viele
Sprachen lernen [...] (TDf 06)

Vergleicht man die beiden Séatze, wird deutlich, dass der Proband, trotz des
sprachibergreifenden Transfers, darauf achtet, das Verb im Englischen hinter das
Subjekt des Objektsatzes my children zu platzieren, statt wie im Deutschen an das
Satzende, ansonsten jedoch die deutsche Wortstellung beibehalt.

In den mundlich produzierten Daten konnten insgesamt vier Objektsatze ermittelt

werden, die dem oben beschriebenen Schema entsprechen. Hier zwei Beispiele:

(90) [...] and want that we bring the fish back to the sea. (TDf_06)

(92) [...] because he don’t want that | kill the fish. (TDf_14)

Ein Objektsatz wirde in einem turkischen Satz an jener Position auftreten, welche in
einem neutralen Satz durch das Objekt besetzt wird, namlich an zweiter Stelle,
zwischen Subjekt und Verb (vgl. Kornfilt 2006: 49 f.). Aufgrund der
linksverzweigenden Struktur des Turkischen werden Objektsdtze nicht wie im
Englischen oder Deutschen durch Worter wie that oder dass eingeleitet. Diese
einleitende Funktion wird durch subordinierende Suffixe wie —mek, -me, -digi/-(v)ecegi,
oder -(y)is Ubernommen, welche an das jeweilige Verb im Objektsatz angeheftet werden
(vgl. Goksel & Kerslake 2011: 252 f.; Csat6 2010: 107 ff.; Kornfilt 2006: 50 ff.).



e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A
Die Einsicht in die Daten der Kontrollgruppe A hat dazu geflhrt, dass genau ein

fehlerhafter Objektsatz ermittelt werden konnte:

(92) [...] but my son didn 't want that | cut the fish. (De_22)

Dieser Satz ist wahrend der mundlichen Wiedergabe der Bildergeschichte entstanden
und unterscheidet sich in der Art des Fehlers nicht von denjenigen fehlerhaften
Objektsatzen, die von den turkisch-deutsch bilingualen Probanden produziert wurden.

Kontrollgruppe B
Die Kontrollgruppe B betreffend konnten weder in den schriftlichen, noch in den
mundlichen Daten fehlerhafte Strukturen innerhalb von Objektsétzen gefunden werden.

5.2.4 Topikalisierung & V2

Dass die Flexibilitdit der Wortstellung einer Sprache ein (bertragbares Merkmal
darstellt, lasst sich besonders gut anhand bestimmter Satzkonstruktionen aus dem Pool
der englischsprachigen Daten demonstrieren. In den schriftlichen Daten der
Hauptuntersuchungsgruppe konnten drei Sétze ermittelt werden, in denen ein

Komplement oder Objekt topikalisiert wurde:

(93) English I just  spoke at school [...] (TDf_01)
TOP SBJ ADV V ADV-LOC

(94) English I had to learn inclass[...] (TDf_02)
TOP SBJ V ADV-LOC

(95) The first German word i learn in the kindergarden [...] (TDe_07)
TOP SBJ V ADV-LOC

Die satzinitiale Position wird im Englischen normalerweise durch das Subjekt besetzt.
Bedingt durch den Topikalisierungsprozess ist das jeweilige Subjekt an die zweite Stelle

versetzt wurden. Das Verb taucht in allen drei Satzen an dritter Stelle auf. Das



Besondere an diesen Satzen ist, dass sie nicht zwangslaufig ungrammatisch sind, da es
das Englische erlaubt, bestimmte Satzelemente durch die Verschiebung an den
Satzanfang diskurspragmatisch hervorzuheben (vgl. Quirk et al. 1973: 945 f.). Quirk et
al. (1973: 945 f.) und Siemund (2004: 5) merken an, dass die VVoranstellung bestimmter
Satzelemente entweder im gesprochenen Englisch zwecks Betonung geschieht, oder als
rhetorisches Mittel in der gehobenen englischen Sprache eingesetzt wird.

Nun dréngt sich die Frage auf, ob die Probanden sich beim Verfassen der jeweiligen
Satze der Tatsache bewusst waren, dass sie eine eher ungewdhnliche respektive
markierte syntaktische Struktur verwenden, oder ob sie beim Verfassen der jeweiligen
Séatze von den informationsstrukturellen Prinzipien aus einer ihrer Ausgangssprachen
beeinflusst wurden. Da es sich bei diesen Probanden um Lernende des Englischen mit
mittelmaRigen Ergebnissen im Sprachleistungstest handelt, konnte dahingehend
argumentiert werden, dass sie beim Verfassen dieser Satze Strukturen aus den von ihnen
bereits beherrschten Sprachen Gibernommen haben. Um dieser Vermutung nachzugehen,

soll zunéchst einer der Satze ins Deutsche und ins Tirkische Ubersetzt werden:

(96) a. English I just  spoke atschool [...] (TDf_01)
TOP SB) ADV V ADV-LOC

b. Englisch sprach ich  nur  inder Schule.

TOP \% SBJ ADV ADV-LOC
C. Ingilizceyi  (ben) sadece okulda konusurdum.
TOP SBJ ADV ADV-LOC V

Das Deutsche und das Turkische erlauben Topikalisierung, ohne dass den betroffenen
Séatzen die Eigenschaft verliehen wird, ungewohnlich oder markiert zu sein. Die
Position des Verbs variiert in allen drei S&tzen und verkompliziert die Suche nach der
Quelle des Sprachentransfers. Da es sich bei den Probanden um Sprachenlerner handelt,
deren Ausgangssprachen als solche mit einer pragmatischen und flexiblen Wortstellung
gelten, ist der sprachiibergreifende Transfer moglicherweise nicht in einer Ubertragung
von syntaktischen Strukturen aus einer konkreten Sprache, sondern vielmehr in dem
ubergeordneten Prinzip einer flexiblen Wortstellung zu suchen. Tatsachlich kann mit
Hilfe der oben aufgefiihrten Ubersetzungen keine der beiden Ausgangssprachen als

eindeutige Transfersprache identifiziert werden. Dass in tlrkischen Satzen das Objekt



oft an erster Stelle im Satz auftaucht, liegt in vielen Féllen jedoch auch daran, dass
Tirkisch eine pro-drop Sprache ist und Pronomina unter bestimmten Umstéanden
weggelassen werden konnen. Da die Grundwortstellung des Turkischen SOV lautet,
beginnt somit der Satz in derartigen Fallen — aufgrund der Weglassung des betroffenen
Pronomens — mit dem Objekt.

Neben den drei oben aufgeflihrten Satzen konnten in den schriftlichen Daten drei

weitere Sétze ermittelt werden, in denen Adverbialbestimmungen topikalisiert wurden:

(97) Atthefirsttime  was french very funny. (TDe_21)

TOP V2  SBJ
ZU BEGINN WAR FRANZOSISCH SEHR LUSTIG

(98) In the town where i live are  many afghan people [...] (TDe_07)
TOP V2  SBJ
IN DER STADT, INDER ICH LEBTE WAREN VIELE AFGHANISCHE LEUTE

(99) In the town were i live first were many turkish people. (TDe_07)
TOP V2  SBJ

IN DER STADT, IN DER ICH ZUERST LEBTE WAREN VIELE AFGHANISCHE LEUTE

Da in diesen drei Sétzen das Verb an zweiter Stelle auftaucht — dhnlich wie in den
deutschen Ubersetzungen —, liegt die Vermutung nahe, dass sich die Probanden bei der
Formulierung dieser Satze stark am deutschen Satzbau orientiert haben. Die V2-
Stellung ist ein hervorstechendes und fur das Deutsche sehr charakteristisches Merkmal.
Es ist schwierig, in diesen Féllen das Turkische als potentielle Transfersprache zu
betrachten, zumal es nicht Gber ein Kopulaverb wie to be verfiigt. Das Fehlen des
Kopulaverbs to be wird unter anderem durch Verben wie olmak (geschehen), bulunmak
(sich befinden) oder var olmak (existieren) kompensiert. Diese Verben wirden
konjugiert und an satzfinaler Position auftauchen.

Auch in den mindlichen Daten konnten Satze mit topikalisierten Adverbien und einer

Verbzweitstellung identifiziert werden:

(100) Then come abig fish [...] (TDe_07)

TOP V2 SBJ
DANN KAM EIN GRORER FISCH



(101) Then comes another fish [...] (TDe 24)

TOP V2 SBJ
DANN KOMMT EIN ANDERER FISCH
(102) There are we fishing a fish [...] (TDe_21)
TOP V2 SBJ
DORT WAREN WIR ANGELN

Im Englischen konnen Subjekt und Verb invertiert werden, sofern der Satz in seiner
neutralen Form dem Typ SVA oder SVC? entspricht und das Subjekt kein Pronomen
ist (vgl. Quirk et al. 1973: 948 f.). Erneut stellt sich die Frage, ob die Probanden diese
Art von Satzstruktur bewusst konstruiert haben, oder ob sie unter dem Einfluss der
deutschen Sprache Satze mit einer V2-Stellung produziert haben, welche

zufalligerweise auch so im Englischen formuliert werden kénnen.

e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A
Die Probanden der Kontrollgruppe A haben insgesamt vier englischsprachige Séatze mit
topikalisierten Elementen produziert. Die ersten beiden Beispiele stammen aus den

schriftlichen und die letzten beiden Beispiele aus den mundlichen Daten:

(103) On some signs are  sentences[...] (De_23)
TOP V2 SBJ
AN MANCHEN SCHILDERN SIND SATZE

(104) [...] that sais my English-teacher to me. (De_05)

TOP V2
DAS  SAGT  MEIN ENGLISCHLEHRER ZU MIR

(105) but then came abigfish[...] (De_06)

TOP V2  SBJ
ABERDANN  KAM  EIN GRORER FISCH

72 C steht fiir complement.



(106) but then come big fish [...] (De_03)

TOP V2  SBJ
ABERDANN  KAM  EIN GROBER FISCH

Wie der Vergleich der Originalsatze mit den deutschen Ubersetzungen verdeutlicht,
wurde in den englischsprachigen Satzen das Verb direkt hinter das topikalisierte
Satzelement gestellt — so wie es im Deutschen der Fall ware. Wahrend in solchen Fallen
die V2-Stellung im Deutschen obligatorisch ist, ist sie im Englischen fehlerhaft, da im
Englischen das Topik vom Subjekt gefolgt wird und das Verb somit an dritter Stelle

positioniert wird.

Kontrollgruppe B

Die Einsicht in die schriftlichen Daten der russisch-deutsch bilingualen Probanden hat
gezeigt, dass diese Probanden S&tze produziert haben, in denen ein Element topikalisiert
wurde, ohne dass dabei das Verb an zweiter Stelle steht. Insgesamt konnte eine solche

Wortstellung innerhalb der schriftlichen Daten in zehn Féllen beobachtet werden. Hier

einige Beispiele:

(107) My first word i said in Russia [...] (RDe_07)
TOP SB) V ADV-LOC
MEIN ERSTES WORT SPRACH ICH IN RUSSLAND
MOJO PERVOE SLOVO JA SKAZAL(A) V ROSSII
(108) German I speak since | was born;
Russian I speak since | as ten and
English I began speaking [...] (RDe_10)
TOP SBJ Vv ADV-TEMP
DEUTSCH SPRECHE ICH SEIT MEINER GEBURT
PO-NEMETSKI JA GOVORJU S ROZDENUJA

,,Englisch, Spanisch und Latein lernte ich ausschlieflich in der Schule “. (RDe_10)

Die oben dargestellten S&tze unterscheiden sich strukturell nicht von jenen Séatzen,
welche in den schriftlichen Daten der tirkisch-deutsch bilingualen und der deutsch-
monolingualen Probanden ermittelt werden konnten. Wie in den Beispielsdtzen zu
beobachten ist, steht das Verb nicht an zweiter Stelle, so wie es in den jeweiligen
deutschen Ubersetzungen der Fall ist. Das syntaktische Topik wird in allen Sitzen von
dem jeweiligen Subjekt gefolgt, wobei das Verb an dritter Stelle auftaucht — eine



Struktur, wie sie auch im Russischen vorkommen kann. Die Madoglichkeit eines
Transfers aus dem Russischen waére hier gegeben.

In den mindlichen Daten konnten vier weitere Satze ermittelt werden, in denen eine
temporale Adverbialbestimmung topikalisiert und das Verb an zweiter Stelle

positioniert wurde. Hier zwei Beispiele:

(109) Andthen  was my son very happy [...] (RDe_10)
TOP V2 SBJ PRED
UND DANN WAR MEIN SOHN SEHR GLUCKLICH
| TOGDA MOJ SYN BYL OCEN’ SCASTLIV

(110) Butthen  happened something terrible. (RDe_14)

TOP V2 SBJ
ABER DANN PASSIERTE ETWAS SCHRECKLICHES
NO POTOM SLUCILOS’ CTO-TO STRASNOE

Obwohl die Probanden im Schriftlichen darauf achten, das Verb nicht an die zweite
Stelle zu setzen, gelingt ihnen dies im Mundlichen nicht. Die gleiche Beobachtung
konnte auch fir die Hauptuntersuchungsgruppe gemacht werden. Wie aus den
Ubersetzungen ersichtlich wird, kann die Struktur der jeweiligen englischen Satze
genauso im Deutschen und im Russischen wiedergegeben werden: In beiden Sprachen
folgt das Verb dem topikalisieren Element und steht somit an zweiter Stelle, gefolgt von
dem Subjekt. Ob die Probanden in diesem Fall ausschliel3lich russische Satzstrukturen
ins Englische Ubertragen haben, oder ob das Russische und das Deutsche gleichermalien

Einfluss ausgelibt haben, ist nicht eindeutig zu klaren.

5.2.5 Deutsche Satzklammer

Die Satzklammer — auch Satzrahmen, Rahmenkonstruktion oder Verbalklammer
genannt — gilt als ein besonderes Merkmal der deutschen Sprache und betrifft die
Zerlegung des zusammengesetzten Verbalkomplexes: Besteht das Préadikat in einem
deutschsprachigen Hauptsatz aus zwei Teilen — einem finiten und einem infiniten Verb,
oder einem finiten Verb und einem nichtverbalen Zusatz wie einer Praposition —, tritt
das finite Verb an zweiter Stelle auf, wobei das infinite Verb oder der nichtverbale
Verbzusatz am Satzende aufzufinden ist (vgl. Hentschel & Weydt 2013: 390 ff.).

In den schriftlichen und mundlichen Daten der tiirkisch-deutsch bilingualen Probanden

konnten insgesamt neun Sétze bestimmt werden, in denen eine Klammerkonstruktion



im Englischen angewandt wurde. Insgesamt konnten zwei verschiedene Typen von
Satzklammern in den Daten beobachtet werden: Klammerkonstruktionen, die aus einem
finiten Verb und einem nichtverbalen Verbzusatz gebildet werden, und solche, die aus
einem finiten Verb und einem Infinitiv zusammengesetzt sind. Es soll an dieser Stelle
festgehalten werden, dass das Turkische in diesem Kontext als potentielle
Transfersprache nur von geringer Relevanz ist, da es derartige Konstruktionen nicht
kennt.

In den Sprachlernautobiographien, die auf Englisch verfasst wurden, konnten zwei

Satze mit jeweils einer Satzklammer entdeckt werden:

(112) 1 also grew there up [...] (TDf_19)
I |
SBJ ADV-MOD V ADV-LOC PREP
ICH WUCHS (AUCH) DORT AUF
(112) [...] 1 begin it to like. (TDe_22)
I |
SBJ V OBJ INF
ICH BEGANN ES ZU MOGEN

In Beispiel (111) hat der Proband das englische Partikelverb to grow up getrennt und
den nichtverbalen Teil des Verbs up an das Satzende verschoben. Daraus resultiert, dass
die adverbiale Bestimmung des Ortes there von der Satzklammer umschlossen wird.
Das gleiche Muster ist in Beispiel (112) wiederzufinden, allerdings besteht die
Satzklammer hier aus dem finiten Verb begin und dem Infinitiv to like. Das Objekt it
wird von der Klammerkonstruktion umschlossen — dhnlich wie in der deutschen
Ubersetzung.

In den miindlichen Daten konnten sieben englischsprachige Sétze ermittelt werden, die
eine Klammerkonstruktion vorweisen. Wahrend einer dieser Sétze dem in Beispiel
(111) beschriebenen Muster entspricht, enthalten die verbleibenden sechs Séatze

Satzklammern, die jener aus Beispiel (112) entsprechen. Nachfolgend zwei Beispiele:

(113) | go with my son fishing [...] (TDe 23)
I |

SBJ V COM GER
ICH GEHE MIT MEINEM SOHN ANGELN




(114) Sofirst I go with my son fishing [...] (TDf_17)
I |

SBJ V COM GER
ICH  GEHE MIT MEINEM SOHN ANGELN

Die Probanden haben den englischen Verbalkomplex ,go + Verb-ing* in zwei Teile
zerlegt und somit die Grundlage fir die Konstruktion einer Satzklammer geschaffen.
Letztendlich wurden im Mauindlichen insgesamt sechs Satze konstruiert, in denen
entweder eine finite Form des Verbs to go oder to be die linke Satzklammer darstellt
und das Gerundium fishing die rechte Klammer ausmacht. In allen sechs S&tzen wird

der Komitativ with my son von der Satzklammer umrahmt.

e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A
Die Probanden der Kontrollgruppe A haben im Schriftlichen einen englischsprachigen

Satz mit einer Klammerkonstruktion produziert:

(115) [...] 1 learned simple words tosay [...] (De_20)
I |
SB) V CPL INF
ICH LERNTE EINFACHE WORTER ZU SAGEN

Das Komplement simple words wurde zwischen das finite Verb learned und dem
Infinitiv to say positioniert — eine Struktur, die auch in der deutschen Ubersetzung
gegeben ist.

Bei der mindlichen Wiedergabe der Bildergeschichte sind drei weitere Sdtze mit

jeweils einer Satzklammer entstanden.

Kontrollgruppe B

In den Sprachlernautobiographien, die von den Probanden der Kontrollgruppe B
verfasst wurden, konnten keine Sétze mit Klammerkonstruktionen identifiziert werden.
In den mindlichen Daten konnten jedoch sechs Sétze ermittelt werden, von denen einer
eine Satzklammer bestehend aus einem finiten Verb und einem nichtverbalen
Verbzusatz vorweist. Die verbleibenden funf Sétze entsprechen dem nachfolgenden

Beispiel:



(116) Today I was  with my son fishing. (RDe_16)
I |

SBJ V ADV-MOD GER
ICH  WAR  MIT MEINEM SOHN ANGELN
IA BYL SO SVOIM SYNOM NA RYBALKE

Die in Beispiel (116) gegebene Satzstruktur kann so auch im Russischen wiedergegeben
werden. Anders als in der Hauptuntersuchungsgruppe kommt hier neben dem
Deutschen auch die Herkunftssprache Russisch der Probanden als Transfersprache in

Frage.

5.2.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

Innerhalb der schriftlich produzierten Daten der Hauptuntersuchungsgruppe konnten
insgesamt 50 transferinduzierte Wortstellungsfehler ermittelt werden. Im Schnitt hat
jeder tlrkisch-deutsch bilinguale Proband pro Text 1,92 Wortstellungsfehler im
Englischen verursacht, die durch den Einfluss einer anderen Sprache entstanden sind.
Der fir diese Gruppe errechnete Fehlerindex besagt, dass auf 1000 schriftlich
produzierte Textzeichen 2,90 transferinduzierte Wortstellungsfehler im Englischen
anfallen.

Die deutsch-monolingual aufgewachsenen Probanden haben im Rahmen des
schriftlichen Verfassens ihrer personlichen Sprachlernautobiographien insgesamt 16
transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert. Im Schnitt hat jeder dieser Probanden
0,62 Wortstellungsfehler pro Text verursacht. Der Fehlerindex besagt, dass durch diese
Probanden pro 1000 Textzeichen 1,08 transferinduzierte Wortstellungsfehler entstehen.
In den schriftlichen Daten der russisch-deutsch bilingualen Probanden konnten 39
Wortstellungsfehler ausfindig gemacht werden, welche durch die Ubertagung von
syntaktischen Strukturen aus einer anderen Sprache in das Englische entstanden sind.
Im Schnitt hat jeder russisch-deutsch bilinguale Proband 2,17 transferinduzierte
Wortstellungsfehler pro Text produziert. Der flr diese Gruppe errechnete Fehlerindex
sagt aus, dass die Probanden auf 1000 Textzeichen 3,39 transferinduzierte
Wortstellungsfehler verursachen.

Mittels eines nicht-parametrischen Varianzanalyseverfahrens konnte berechnet werden,
dass allein der Unterschied in der Verteilung der Variable Fehlerquotient Englisch
schriftlich zwischen der Kontrollgruppe A und der Kontrollgruppe B als statistisch
signifikant bezeichnet werden kann, was bedeutet, dass die Probanden der

Kontrollgruppe B signifikant mehr transferinduzierte Wortstellungsfehler auf 1000



Textzeichen im geschriebenen Englisch produzieren als die Probanden der
Kontrollgruppe A.

Die ermittelten Wortstellungsfehler lieRen sich in funf Fehlerkategorien aufteilen: (1)
Konstruktionen mit der Prdposition with, (2) Adverbiale, (3) Objektséatze, (4)
Topikalisierung/VV2-Stellung und (5) Deutsche Satzklammer. Tabelle 23 stellt die
Distribution der transferinduzierten Wortstellungsfehler innerhalb dieser finf
Kategorien dar.

Zusatzlich kann der Tabelle entnommen werden, wie oft und von wie vielen Probanden
innerhalb der jeweiligen Gruppen Versuche unternommen wurden, eine entsprechende
syntaktische Konstruktion zu bilden, und in wie vielen Féllen diese Versuche der

zielsprachlichen Norm entsprachen oder auch nicht.

Hauptuntersuchungsgr. Kontrollgruppe A Kontrollgruppe B
n=26 n=26 n=188
Versuche Vv X Versuche Vv X Versuche Vv X
Praposition
with | 66 57 9 46 45 5 45 41 4
Prozentsatz 100% 86,4% 13,6% 100% 89,1% 10,9% 100% 91,1% 8,9%
n Probanden 24 (von 26) 23 5 19 (von 26) 19 4 15 (von 18) 15 4
Adverbiale | 495 465 29 454 446 8 458 434 24
Prozentsatz 100% 93,9% 6,1% 100% 98,2% 1,8% 100% 94,8% 52%
n Probanden 26 (von 26) 26 14 26 (von 26) 26 5) 18 (von 18) 18 13
Objektsatz | 10 6 4 1 1 0 2 2 0
Prozentsatz 100% 60% 40% 100% 100% - 100% 100%
n Probanden 5 (von 26) 3 2 1 (von 26) 1 - 2 (von 18) 2
Topikalisier-
ung/V2 | 203 197 6 154 152 2 154 143 11
Prozentsatz 100% 97% 3% 100% 98,7% 1,3% 100% 92,9% 7,1%
n Probanden 26 (von 26) 26 4 26 (von 26) 26 2 18 (von 18) 18 3
Deutsche
Satzklammer | 2 - 2 1 - 1 0 - 0
Prozentsatz 100% - 100% 100% - 100% 100%
n Probanden 2 (von 26) - 2 1 (von 26) - 1 0 (von 26)

Tabelle 23: Distribution der schriftlich produzierten Wortstellungsfehler (Englisch)

v = korrekter Versuch
x = fehlerhafter Versuch

Objektsatz: gezéhlt wurden dass-Sétze mit einem direkten Objekt und einer Infinitivkonstruktion

Die Auswertung der mindlich produzierten Daten hat ergeben, dass die turkisch-
deutsch bilingualen Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe insgesamt 26
transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert haben. Im Schnitt hat jeder dieser
Probanden 1,0 Wortstellungsfehler pro Text im Mindlichen verursacht, der durch den

Einfluss einer anderen Sprache entstanden ist. Der flr diese Gruppe errechnete



Fehlerindex besagt, dass auf 1000 mdandlich produzierte Textzeichen 3,32
transferinduzierte Wortstellungsfehler im Englischen anfallen.

Die deutsch-monolingual aufgewachsenen Probanden haben bei der mundlichen
Wiedergabe der Bildergeschichte insgesamt 13 transferinduzierte Wortstellungsfehler
produziert. Im Schnitt hat jeder dieser Probanden 0,50 Wortstellungsfehler pro Text
verursacht. Laut Fehlerindex entstehen durch diese Probanden pro 1000 mindlich
produzierte Textzeichen 1,89 transferinduzierte Wortstellungsfehler.

In den muindlichen Daten der russisch-deutsch bilingualen Probanden der
Kontrollgruppe B konnten 15 transferinduzierte Wortstellungsfehler ermittelt werden.
Im Schnitt hat jeder russisch-deutsch bilinguale Proband 0,83 Wortstellungsfehler pro
Text im Mindlichen produziert. Der flr diese Gruppe errechnete Fehlerindex sagt aus,
dass die Probanden auf 1000 mundlich produzierte Textzeichen 2,20 transferinduzierte
Wortstellungsfehler  verursachen. Es konnten keine statistisch  signifikanten
Unterschiede in den Verteilungen der Variablen Fehlerquotient miindlich zwischen den
drei Untersuchungsgruppen ermittelt werden. Die mindlich produzierten Daten lie3en

sich ebenfalls in die bereits oben dargestellten funf Fehlerkategorien einteilen:

Hauptuntersuchungsgr. Kontrollgruppe A Kontrollgruppe B
n=26 n=26 n=18
Versuche Vv X Versuche Vv X Versuche Vv X
Préaposition
with | 10 2 8 8 3 5 5 2 3
Prozentsatz 100% 20% 80% 100% 37,5% 62,5% 100% 40% 60%
n Probanden 7 (von 26) 1 7 7 (von 26) 3 5 5 (von 18) 2 3]
Adverbiale | 306 302 4 279 277 2 216 214 2
Prozentsatz 100% 98,7% 1,3% 100% 99,3% 0,7% 100% 99,1% 0,9%
n Probanden 26 (von 26) 26 3 26 (von 26) 26 2 18 (von 18) 18 2
Objektsatz | 6 2 4 3 2 1 4 4 0
Prozentsatz 100% 33,3% 66,6% 100% 66,6% 33,3% 100% 100%
n Probanden | 5 (von 26) 2 3 2 (von 26) 1 1 4 (von 18) 4
Topikalisier-
ung bzw. V2 | 104 101 3 86 84 2 65 51 4
Prozentsatz 100% 97,2% 2,8% 100% 97,7% 2,3% 100% 78,5% 21,5%
n Probanden | 26 (von 26) 26 3 26 (von 26) 26 2 18 (von 18) 18 3
Deutsche
Satzklammer | 7 - 7 3 - 3 6 - 6
Prozentsatz 100% - 100% 100% - 100% 100% - 100%
n Probanden | 7 (von 26) - 7 3 (von 26) - 3 6 (von 18) - 6

Tabelle 24: Distribution der mundlich produzierten Wortstellungsfehler (Englisch)

v = korrekter Versuch
x = fehlerhafter Versuch

Objektsatz: gezahlt wurden dass-Sétze mit einem direkten Objekt und einer Infinitivkonstruktion



Im Verlauf der Datenanalyse wurde ersichtlich, dass die Identifizierung einer
Transfersprache nicht immer klar und eindeutig sein kann, da sich aufgrund bestimmter
syntaktischer Eigenschaften mehr als eine der Ausgangssprachen als potentielle
Transfersprache anbietet. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn beide
Ausgangssprachen eine gewisse Schnittmenge fir bestimmte Wortstellungsmuster
vorweisen, welche jedoch in der Zielsprache Englisch nicht der grammatikalischen
Norm entsprechen. Diese Beobachtung gilt sowohl fir die Daten der

Hauptuntersuchungs- als auch fir die der Kontrollgruppe B.

5.3 Analyse der franzosischsprachigen Daten

Die von den 26 tlrkisch-deutsch bilingualen Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe
schriftlich produzierten Daten auf Franzdsisch setzen sich insgesamt aus 225 Sé&tzen
(davon 64 komplexe Sétze) zusammen. Prozentual betrachtet enthalten 8% der

schriftlich produzierten Satze transferinduzierte Wortstellungsfehler.

Hauptuntersuchungs- transferinduzierte
gruppe (n=26) Satze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex
Summe 225 12664 18,00 37,81
Mittelwert 11 487 0,69 1,45
Median 9 470 0,00 0,00

Tabelle 25: Franzdsisch schriftlich (Hauptuntersuchungsgruppe)

Der errechnete Fehlerindex besagt, dass die tirkisch-deutsch bilingualen Probanden
beim Verfassen ihrer Sprachlernautobiographien auf Franzésisch durchschnittlich 1,45
(MD = 0,00)"® transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert haben. Innerhalb dieser
Gruppe wurden von den insgesamt 26 Probanden keinerlei Wortstellungsfehler im
Schriftlichen verursacht.

Bei der mundlichen Wiedergabe der Bildergeschichte haben die 26 Probanden der
Hauptuntersuchungsgruppe 121 Sétze (davon 30 komplexe Sétze) produziert. Insgesamt
lieen sich 17 transferinduzierte Wortstellungsfehler ermitteln. Somit weisen insgesamt

14,05% der mindlich produzierten Sétze transferbedingte Wortstellungsfehler auf.

3 Die Diskrepanzen zwischen Mittel- und Medianwert sind auf Ausreifer und Extremwerte
zurtickzufiuhren.



Hauptuntersuchungs- transferinduzierte

gruppe (n=26) Satze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex
Summe 121 7439 17,00 57,44
Mittelwert 5 286 0,65 2,21
Median 5 277 0,00 0,00

Tabelle 26: Franzdsisch miindlich (Hauptuntersuchungsgruppe)

Laut durchschnittlichem Fehlerindex haben die tirkisch-deutsch bilingualen Probanden
im Mindlichen 2,21 (MD = 0,00) transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert.

Bei der Bewadltigung der mindlichen Aufgabe haben neun Probanden Kkeinerlei
Wortstellungsfehler verursacht. Drei Probanden haben weder im Schriftlichen, noch im

Mindlichen fehlerhafte Wortstellungsmuster produziert.

e IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A

Die 26 Probanden der Kontrollgruppe A haben fur das Verfassen ihrer personlichen
Sprachlernautobiographien insgesamt 242 Satze (davon 71 komplexe Satze) formuliert.
Es konnten neun transferinduzierte Wortstellungsfehler in den franzésischsprachigen
Texten der deutsch-monolingual aufgewachsenen Probanden identifiziert werden.
Prozentual betrachtet enthalten 3,72% der schriftlich produzierten Sétze

transferinduzierte Wortstellungsfehler.

Kontrollgruppe A transferinduzierte
(n=26) Satze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex

Summe 242 13137 9,00 21,83
Mittelwert 9 505 0,35 0,84
Median 9 470 0,00 0,00

Tabelle 27: Franzosisch schriftlich (Kontrollgruppe A)

Der errechnete Fehlerindex sagt aus, dass die Probanden der Kontrollgruppe A beim
schriftlichen  Verfassen der franzosischsprachigen Texte im Schnitt 0,84
(MD = 0,00) transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert haben. Unter den 26
Probanden der Kontrollgruppe A sind 13 Probanden vertreten, die Kkeine
Wortstellungsfehler im Schriftlichen verursacht haben.

Bei der mindlichen Wiedergabe der Bildergeschichte sind durch die deutsch-
monolingual aufgewachsenen Probanden insgesamt 111 S&tze (davon 20 komplexe

Sétze) entstanden. Es konnten sieben transferinduzierte Wortstellungsfehler identifiziert



werden. Prozentual betrachtet bedeutet dies, dass insgesamt 6,31% der mindlich

produzierten Sétze transferinduzierte Wortstellungsfehler enthalten.

Kontrollgruppe A transferinduzierte
(n=26) Satze Zeichen Wortstellungsfehler Fehlerindex
Summe 111 6551 7,00 26,09
Mittelwert 4 252 0,27 1,00
Median 4 249 0,00 0,00

Tabelle 28: Franzosisch miindlich (Kontrollgruppe A)

Laut Fehlerindex produzieren die Probanden der Kontrollgruppe A im Mindlichen im
Schnitt 1,0 (MD = 0,00) transferinduzierte Wortstellungsfehler.

Eine ndhere Betrachtung der Einzelleistungen hat ergeben, dass in den 26 mindlich
produzierten Texten dieser Probanden elf Texte vertreten sind, die keinerlei
Wortstellungsfehler aufweisen. Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass von den
26 Probanden der Kontrollgruppe A sechs Probanden weder im Miindlichen, noch im
Schriftlichen Texte produziert haben, in denen Wortstellungsfehler ermittelt werden

konnten.

VARIANZANALYSE ———

Anhnlich wie in der vorhergehenden Analyse der englischsprachigen Daten soll auch die
Verteilung der transferinduzierten Wortstellungsfehler im Franzdsischen durch ein
parameterfreies Varianzanalyseverfahren dahingehend untersucht werden, ob statistisch
signifikante Unterschiede zwischen den beiden Probandengruppen hinsichtlich eben
dieser vorhanden sind. Fir dieses Vorhaben wurde der nicht-parametrische Mann-
Whitney-U-Test fiir zwei unabhangige Stichproben gewahlt. Nachfolgend die

Ergebnisse in tabellarischer Form:

| n MR Mann-Whitney-U Sig.
FQ schriftlich Hauptuntersuchungsgruppe 26 28,08 297,000 377
Kontrollgruppe A 26 24,92
|
FQ miindlich | Hauptuntersuchungsgruppe 26 29,75 253,500 ,065
| Kontrollgruppe A | 26 23,25

Tabelle 29: Gruppenvergleich nach Mann-Whitney (Fehlerquotienten Franzgsisch)

MR = Mittlerer Rang

GemaR Biihl (2012: 171) driicken die Werte Sig. = ,377 und Sig. = ,065 aus, dass kein
statistisch signifikanter Unterschied in der Verteilung der Variablen Fehlerquotient



schriftlich und Fehlerquotient mindlich der beiden Probandengruppen vorliegt. Der
Unterschied in der Verteilung der transferinduzierten Wortstellungsfehler im
Franzodsischen ist zwischen der Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe A

demnach sowohl im Schriftlichen als auch im Mundlichen nicht signifikant.

5.3.1 Konstruktionen mit der Praposition avec

Ahnlich wie in den englischsprachigen Daten konnte auch in den franzosischsprachigen
Daten der Hauptuntersuchungsgruppe mehrfach beobachtet werden, dass einige
Probanden Komitative mit der Praposition avec (zu Deutsch: mit) nicht

zielsprachengerecht anwenden kdnnen. Nachfolgend zwei typische Beispiele:

in [...1 y ai parlé avec mes amis turque. (TDf_14)
SBJ V COM CPL
ICH HABE MIT MEINEN FREUNDEN TURKISCH  GESPROCHEN
(BEN) ARKADASLARIMLA TURKCE KONUSURDUM
(118) Mon parents parlé avec moi turque. (TDe_24)
SBJ \% COM CPL
MEINE ELTERN SPRECHEN MIT MIR TURKISCH
ANNEM BABAM BENIMLE TURKCE KONUSURLAR

Die Komitative avec mes amis und avec moi missten am Satzende stehen, um einen
wohlgeformten franzdsischen Satz zu ergeben, stattdessen tauchen sie direkt hinter dem
Verb auf — so, wie es im Deutschen und im Turkischen mdglich wére.

Auch in den mindlich produzierten Daten wurden Komitative fehlerhaft angeordnet:

(119 [...] | ai allé avec mon fils alelac[...] (TDf 06)
SB) V COM ADV-LOC
ICH BIN MIT MEINEM SOHN AN DEN SEE GEGANGEN
(BEN) OGLUMLA GOLE GITTIM

(120) [...] J' allé avec ma fils dans le lac [...] (TDf_13)
SB] V COM ADV-LOC
ICH BIN MIT MEINEM SOHN AN DEN SEE GEGANGEN

(BEN) OGLUMLA GOLE GITTIM



(121) [...] | ai allé avec mon fils au lac. (TDe_22)

SB)] V COM ADV-LOC
ICH BIN MIT MEINEM SOHN AN DEN SEE GEGANGEN
(BEN) OGLUMLA GOLE GITTIM

In den betroffenen Sétzen stehen die Komitative stets vor den lokalen
Adverbialbestimmungen, obwohl sie am Satzende stehen wund somit den

Direktivergdnzungen folgen mussten.

e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A
Anhnlich wie die Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe haben die deutsch-
monolingual aufgewachsenen Probanden in den franzdsischen Séatzen die Komitative

jeweils vor das Objekt gestellt, obwohl das Franzdsische genau die umgekehrte Abfolge

erfordert:
(122) Mes parents apprennent  avec moi allemend [...] (De_20)
SBJ \% COM OBJ
MEINE ELTERN UBTEN™ MIT MIR DEUTSCH

,,Zuerst lernte meine Familie mit mir Deutsch zu sprechen. “ (De_20)"

(123) [...] mes professores apprennent avec moi lire et ecrire. (De_20)
SBJ \% COM oBJ
MEINE LEHRER UBTEN MIT MIR DAS LESEN UND SCHREIBEN

In den mindlichen Daten lieen sich zudem Sé&tze ermitteln, in denen Komitative
zwischen Verb und einer Direktivergdnzung platziert wurden — ein VVorgehen, wie es
auch in den mindlichen Daten der Hauptuntersuchungsgruppe beobachtet werden

konnte:
(124) [..] e suis allé avec mon fille al'eau (De_04)
SBJ V COM ADV-LOC
ICH BIN MIT MEINEM SOHN AN DEN SEE GEGANGEN

4 Das franzosische Verb apprendre bedeutet auf Deutsch lernen. In diesem Kontext wurde es allerdings
im Sinne von Uben benutzt — jedoch nicht der zielsprachlichen Norm entsprechend, da der Satz sonst wie
folgt hatte lauten miissen: Mes parents m’ont appris da parler allemand.

S Dieser Satz stammt aus dem deutschen Originaltext, den der Proband selbst verfasst hat.



(125) Je  suis été avec mon fille a.un riviere. (Df_26)

SBJ V COM ADV-LOC
ICH  BIN MIT MEINEM SOHN AN EINEM FLUSS GEWESEN

Auch hier verdeutlichen die deutschen Ubersetzungen, dass die Anordnung der
relevanten Satzelemente in den Originalsétzen avec mon fille und a /’eau/a une riviere
analog zum Satzbau der deutschen Satze sind. Wahrend die Probanden der
Hauptuntersuchungsgruppe insgesamt 16 (acht schriftliche und acht mdandliche)
Wortstellungsfehler dieser Art produziert haben, haben die Probanden der
Kontrollgruppe A insgesamt acht (zwei schriftliche und sechs mindliche) Satze
produziert, in denen die Anordnung der Komitative nicht der zielsprachlichen Norm des

Franzdsischen entspricht.

5.3.2 Adverbiale

Die Einsicht in die franzosischsprachigen Daten hat weiterhin gezeigt, dass die
Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe in der Kategorie Adverbiale die meisten
transferinduzierten Wortstellungsfehler verursacht haben. Schon wahrend der Analyse
der englischsprachigen Daten hatte sich diese Kategorie als besonders transferanfallig
herausgestellt.

Adverbiale Bestimmungen werden im Franzésischen im Regelfall an den Satzanfang,
an das Satzende, oder hinter das Partizip Perfekt gestellt. Adverbiale wie toujours
,immer* und souvent ,oft‘ stellen Ausnahmen dar und werden — sofern sie in einem Satz
mit einer zusammengesetzten Verbform auftreten — zwischen Hilfsverb und Partizip
positioniert.

In den nachfolgenden Beispielen tauchen die temporalen und die modalen
Adverbialbestimmungen jeweils an vorletzter Position auf, obwohl sie im

Franzdsischen entweder am Satzanfang oder am Satzende stehen massten:

(126) [...] mes parents parlent tout les jours en turqui. (TDf_06)
SBJ \/ ADV-TEMP CPL
MEINE ELTERN  SPRECHEN JEDEN TAG TURKISCH
ANNEM BABAM  HER GUN TURKCE KONUSURLAR
1z27) [...]1 J° ai parlé toute de suite allemand. (TDf_14)
SB] V ADV-MOD CPL
ICH HABE SOFORT DEUTSCH GESPROCHEN

(BEN) HEMEN ALMANCA KONUSTUM



Wie ein Vergleich der Originalsatze mit den Ubersetzungen verdeutlicht, kénnten die
Wortstellungsmuster aus den franzdsischen Satzen auf die Wortstellung der deutschen
Satze zurtickgefihrt werden. Die tiirkischsprachigen Ubersetzungen zeigen, dass die
Abfolge der relevanten Konstituenten auch im Turkischen dem Muster in den
franzésischen Satzen entspricht.

Fehlerhafte Positionierungen von Adverbialen konnten ebenfalls in den mindlichen
Daten der Hauptuntersuchungsgruppe ermittelt werden. Bei den ermittelten Satzen
handelt es sich ausschlieBlich um die Platzierung von temporalen

Adverbialbestimmungen vor lokalen. Nachfolgend ein Beispielsatz:

(128) [...] on venait encore une fois au lac (TDf_11)
SBJ] V ADV-TEMP ADV-LOC
WIR GINGEN NOCH EINMAL AN DEN SEE
(Biz)  BIR DAHA GOLE GITTIK

Ahnlich wie im Englischen gilt auch im Franzésischen die Faustregel Ort vor Zeit fir
die Anordnung von Adverbialbestimmungen. In dem obigen Beispielsatz wurde diese
Anordnung umgekehrt — eine Abfolge, die sowohl im Deutschen als auch im

Turkischen moglich ist.

e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A

Die Probanden der Kontrollgruppe A haben ebenfalls Sétze produziert, in denen die
Anordnung von Adverbialen nicht mit der franzdsischen Zielgrammatik tibereinstimmt.
Die fehlerhaften Platzierungen von Adverbialen, die in den schriftlichen Daten gegeben
sind, konnten grob in zwei Fehlertypen aufgeteilt werden: Bei dem ersten Typ von
Fehler handelt es sich um die Platzierung von temporalen und lokalen
Adverbialbestimmungen direkt im Anschluss an das Verb, wie in dem nachfolgenden
Beispiel:

(129) [...] nous  parle le plus temps allemend. (De_02)

SBJ V ADV-TEMP CPL
WIR SPRECHEN DIE MEISTE ZEIT DEUTSCH



Obwohl die temporale Adverbialbestimmung le plus temps (eigentlich: la plupart du
temps) am Satzende auftauchen musste, taucht sie an vorletzter Stelle auf. Diese
Satzstruktur ist kongruent mit jener aus der deutschsprachigen Ubersetzung.

Des Weiteren liegen Sétze vor, in denen die Zeit vor Ort Regel aus dem Deutschen auch

im Franzosischen angewendet wurde. Nachfolgend ein Beispiel:

(130) [...] je suis allée la premiere frois a [’école. (De_03)
SB) V ADV-TEMP ADV-LOC
ICH BIN ZUM ERSTEN MAL IN DIE SCHULE = GEGANGEN

Im Franzosischen misste die temporale Adverbialbestimmung am Satzende stehen und
somit der lokalen Adverbialbestimmung folgen.

In den mindlich produzierten Daten der Kontrollgruppe A liel3 sich insgesamt ein Satz
ermitteln, in dem eine lokale Adverbialbestimmung fehlplatziert wurde.

5.3.3 Deutsche Satzklammer

In der Analyse der englischsprachigen Daten wurde gezeigt, dass die Probanden der
tirkisch-deutsch bilingualen Hauptuntersuchungsgruppe Klammerkonstruktionen — wie
sie im Deutschen vorkommen — im Englischen konstruiert haben. Auch in den
franzosischsprachigen Daten lieen sich Konstruktionen dieser Art wiederfinden,
jedoch nur in jenen Daten, die durch die mindliche Wiedergabe der Bildergeschichte
entstanden sind.

Insgesamt liel3en sich drei Satze ermitteln, in denen eine Klammerkonstruktion gebildet

wurde, die sich aus einem finiten VVerb und einem Infinitiv zusammensetzt.

(131) Je suisalle avec me fils pécher [...] (TDf_17)
I |
SBJ V COM INF
ICH BIN MIT MEINEM SOHN ANGELN GEGANGEN

,Je suis allé pécher avec mon fils.’

(132) [...] je va avec mon fille pécher [...] (TDe_09)
I |
SBJ V COM INF
ICH GEHE  MIT MEINEM SOHN ANGELN

,Je vais pécher avec mon fils.’



In Beispiel (132) wurde der Verbalkomplex ,aller + pécher* zerlegt und somit die Basis
fur eine Klammerkonstruktion geschaffen: Der finite Teil des Verbalkomplexes belegt
die zweite Position im Satz, der Infinitiv wurde an das Satzende verschoben, wodurch
gewahrleistet wird, dass der Komitativ avec mon fille von der Verbalklammer umrahmt
wird — ein Muster, welches analog zu jenem aus den deutschen Ubersetzungen ist.
Etwas anders wurde in Beispiel (131) vorgegangen: Der Verbalkomplex steht in der
Vergangenheitsform (passé composé) und besteht somit aus drei Elementen (je suis allé
pecher — ich bin angeln gegangen). Lediglich der Infinitiv wurde abgetrennt und an das
Satzende und somit hinter den Komitativ verschoben. Dieses Muster weicht von der
deutschen Ubersetzung insofern ab, als dass das Auxiliar an zweiter Stelle und das
Partizip Perfekt noch nach dem Infinitiv an letzter Stelle auftaucht.

e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A
In den franzosischsprachigen Daten der Kontrollgruppe A konnten keine Satze ermittelt
werden, in denen die Probanden versucht haben, Klammerkonstruktion im

Franzdsischen zu konstruieren.

5.3.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Analyse der schriftlich produzierten franzdsischsprachigen Daten hat ergeben, dass
die 26 Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe insgesamt 18 transferinduzierte
Wortstellungsfehler produziert haben. Der fur diese Gruppe errechnete Fehlerindex sagt
aus, dass im Schnitt 1,45 transferinduzierte Wortstellungsfehler auf 1000 Textzeichen
anfallen.

In den schriftlichen Daten der deutsch-monolingual aufgewachsenen Probanden
konnten insgesamt neun transferinduzierte Wortstellungsfehler ermittelt werden. Laut
Fehlerindex entstehen durch diese Probanden 0,84 transferbedingte Wortstellungsfehler
auf 1000 Textzeichen.

Es konnten keine statistisch relevanten Unterschiede in den Verteilungen der Variablen
Fehlerquotient schriftlich ermittelt werden.

Die ermittelten Wortstellungsfehler lassen sich in drei Kategorien gruppieren: (1)
Praposition avec, (2) Adverbiale und (3) Deutsche Satzklammer. In Tabelle 30 wird die
Verteilung der transferinduzierten Wortstellungsfehler innerhalb der genannten drei

Fehlerkategorien dargestellt. Um einen Vergleich mit der Verteilung der



transferinduzierten Wortstellungsfehler im Englischen gewahrleisten zu kodnnen,
wurden diese drei Kategorien zusédtzlich um die Kategorien Objektsatz und
Topikalisierung ergénzt, obwohl keine transferinduzierten Fehler in diesen Bereichen

ermittelt werden konnten.

Hauptuntersuchungsgruppe Kontrollgruppe A
n=26 n=18
Versuche Vv X Versuche v X
Praposition avec | 35 27 8 23 21 2
Prozentsatz 100% 77,1% 22,9% 100% 91,3% 8,7%
n Probanden 18 (von 26) 17 5 13 (von 26) 13 1
Adverbiale | 375 365 10 338 331 7
Prozentsatz 100% 97,3% 2,7% 100% 97,9% 2,1%
n Probanden 26 (von 26) 26 7 26 (von 26) 26 7
Deutsche Satzklammer | - - - - - -
Prozentsatz
n Probanden
Objektsatz | 2 2 - 1 1 -
Prozentsatz 100% 100% - 100% 100%
n Probanden 2 (von 26) 2 - 1 (von 26) 1
Topikalisierung | 132 132 - 112 112 -
Prozentsatz 100% 100% - 100% 100%
n Probanden 26 (von 26) 26 - 26 (von 26) 26

Tabelle 30: Distribution der schriftlich produzierten Wortstellungsfehler (Franzdsisch)

v = korrekter Versuch
x = fehlerhafter Versuch

Die Auswertung der mundlich produzieren Daten zeigt, dass innerhalb der Gruppe der
26  turkisch-deutsch  bilingualen Probanden insgesamt 17 transferinduzierte
Wortstellungsfehler entstanden sind. Der fiir diese Gruppe errechnete Fehlerindex
besagt, dass die Probanden im Mundlichen im Durchschnitt 2,21 transferbedingte
Wortstellungsfehler produziert haben.

Die Probanden der Kontrollgruppe A haben bei der mindlichen Wiedergabe der
Bildergeschichte ~ auf  Franzosisch insgesamt  sieben  transferinduzierte
Wortstellungsfehler produziert. Laut Fehlerindex entstehen in dieser Gruppe 1,00
transferbedingte Wortstellungsfehler auf 1000 mindlich produzierte Textzeichen. Es
liegen keine statistisch relevanten Unterschiede in den Verteilungen der Variablen
Fehlerquotient  Franzosisch  mindlich  vor. Die  mindlich  produzierten
franzgsischsprachigen Daten wurden ebenfalls in die oben erwdhnten Fehlerkategorien

eingeteilt:



Hauptuntersuchungsgruppe Kontrollgruppe A
n=26 n=18
Versuche Vv X Versuche v X
Préaposition avec | 17 9 8 16 10 6
Prozentsatz 100% 52,9% 47,1% 100% 62,5% 37,5%
n Probanden | 14 (von 26) 8 7 13 (von 26) 8 5
Adverbiale | 194 188 6 140 139 1
Prozentsatz 100% 96,1% 3,1% 100% 99,3% 0,7%
n Probanden 26 (von 26) 26 5 26 (von 26) 26 1
Deutsche Satzklammer | 3 - 3 - - -
Prozentsatz 100% = 100%
n Probanden 3 (von 26) - 8
Objektsatz | 1 1 - 2 2 -
Prozentsatz 100% 100% = 100% 100%
n Probanden 1 (von 26) 1 - 2 (von 26) 2
Topikalisierung | 72 72 - 42 42 -
Prozentsatz 100% 100% - 100% 100%
n Probanden 22 (von 26) 22 - 23 (von 26) 23

Tabelle 31: Distribution der mundlich produzierten Wortstellungsfehler (Franzésisch)

v = Kkorrekter Versuch
x = fehlerhafter Versuch

Auch im Verlauf der Analyse der franzosischsprachigen Daten hat sich gezeigt, dass die
Identifizierung einer Transfersprache nicht immer eindeutig sein kann, weil sich mehr

als eine der Ausgangssprachen als potentielle Transfersprache anbietet.

5.4 Erganzende statistische Auswertungen

Im Nachfolgenden werden die Ergebnisse jener statistischen  Analysen
zusammengetragen, welche nicht nur die vorausgehende linguistische Analyse erganzen
sollen, sondern auch zu einem besseren Verstdndnis des Zusammenhangs zwischen
sprachibergreifendem Transfer und dem Faktor Sprachkenntnisse beitragen sollen. Fur
diesen Zweck sollen Korrelationen durchgefiinrt werden. Dies bedeutet, dass der
Zusammenhang zwischen verschiedenen Variablen (hier beispielsweise der
Zusammenhang zwischen den schriftlichen Wortstellungsfehlerquotienten flr das
Englische und den C-Test-Ergebnissen in Englisch) durch die Berechnung eines
Korrelationskoeffizienten dargestellt wird.

Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Korrelationen vorgestellt. Um eine
ubersichtliche Darstellung gewahrleisten zu kdnnen, werden unter jedem Gesichtspunkt
zundchst die Ergebnisse fir die Hauptuntersuchungsgruppe und anschlieBend die

Ergebnisse fiir die Kontrollgruppen dargelegt.



541 Zum Zusammenhang zwischen den Kenntnissen in den
Ausgangs- und Zielsprachen

Um zu ermitteln, ob Zusammenh&nge zwischen den Sprachkenntnissen in den von den
Probanden sowohl im familidren als auch im schulischen Kontext gelernten Sprachen
vorliegen, wird ein Signifikanztest nach Pearson durchgefuhrt. Fir diesen Zweck
wurden zunachst die jeweiligen C-Test-Ergebnisse’® der tiirkisch-deutsch bilingualen
Hauptuntersuchungsgruppe miteinander korreliert.

Wie der nachfolgenden Korrelationsmatrix zu entnehmen ist, konnten verschiedene
Zusammenhdange zwischen den C-Test-Leistungen in den unterschiedlichen Sprachen
nachgewiesen werden. Zwischen den C-Test-Ergebnissen in den Sprachen Englisch und
Franzosisch liegt eine Korrelation von r = ,743 vor. Daruber hinaus liegen
Korrelationen zwischen den C-Test-Leistungen in Deutsch und Englisch (r = ,634) und
Deutsch und Franzosisch (r = ,685) vor. Sdmtliche Korrelationen sind auf einem
Niveau von Sig. < ,000 hochst signifikant. Diese positiven Zusammenhénge deuten
darauf hin, dass mit hohen bzw. niedrigen C-Test-Ergebnissen in einer Sprache
ebenfalls hohe bzw. niedrige C-Test-Ergebnisse in der jeweils anderen Sprache

einhergehen.

Englisch Franzosisch Turkisch Deutsch

(n=26) (n=26) (n=26) (n=26)
Englisch Pearson-Korrelation 1 7437 237 ,6347
Signifikanz (2-seitig) ,000 1243 ,001
o Pearson-Korrelation 743" 1 344 ,685™"
Franzosisch Signifikanz. (2-seitig) 000 085 000
Lo Pearson-Korrelation ,237 ,344 1 ,308
Tarkisch Signifikanz (2-seitig) 243 085 126

Pearson-Korrelation 6347 ,685™" ,308 1

Deutsch Signifikanz (2-seitig) 001 000 126

***_Korrelation ist bei Niveau 0,001 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 32: Korrelationsmatrix C-Test-Ergebnisse (Hauptuntersuchungsgruppe)

Die Berechnungen haben keine signifikanten Zusammenhange zwischen den

Leistungen im tlrkischen C-Test und den Leistungen in den anderen Sprachen ergeben.

6 Bei den verwendeten C-Test-Ergebnissen fiir die Berechnungen der Korrelationskoeffizienten handelt
es sich um die Richtig-Falsch-Werte.



e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A

Die C-Test-Ergebnisse der Probanden der Kontrollgruppe A wurden ebenfalls
miteinander korreliert. Auch hier hat sich der Zusammenhang zwischen den Leistungen
im englischen und im franzosischen C-Test mit einem Korrelationswert von r = ,748 als
hochst signifikant herausgestellt.

Des Weiteren haben sich signifikante Zusammenhénge zwischen den deutschen C-Test-
Leistungen und denen in Englisch und Franzésisch ergeben. Mit einem
Korrelationswert von r = ,706 zeigt sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen den
allgemeinen Sprachleistungen im Deutschen und im Englischen. Auch zwischen den
C-Test-Ergebnissen im Deutschen und Franzdsischen zeigt sich ein positiver

Zusammenhang mit einem Korrelationswert von r = ,717.

Englisch Franzosisch Deutsch
(n=26) (n=26) (n=26)
e |y 1 "
P |y "o : e
| P e P :

***_Korrelation ist bei Niveau 0,001 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 33: Korrelationsmatrix C-Test-Ergebnisse (Kontrollgruppe A)

Die fur die C-Test-Werte der Kontrollgruppe A berechneten Korrelationen sind allesamt

auf einem Niveau von Sig. = ,000 hdchst signifikant.

Kontrollgruppe B

Die Berechnungen der Korrelationskoeffizienten fur die C-Test-Ergebnisse der
Kontrollgruppe B haben ergeben, dass zum einen ein hochst signifikanter
Zusammenhang zwischen den C-Test-Leistungen im Englischen und Deutschen vorliegt
(r = ,717), zum anderen ein ebenfalls signifikanter Zusammenhang zwischen den
C-Test-Leistungen im Englischen und Russischen gegeben ist (r = ,545). Somit besteht
ein deutlicher Zusammenhang zwischen den allgemeinen Sprachleistungen in den

Ausgangssprachen Russisch und Deutsch und der Zielsprache Englisch.



Englisch Russisch Deutsch
(n=18) (n=18) (n=17)""
Pearson-Korrelation 1 545" 717
Englisch Signifikanz (2-seitig) ,024 ,001
Pearson-Korrelation 545" 1 523"
Russisch Signifikanz (2-seitig) ,024 ,031
Pearson-Korrelation 717 523" 1
Deutsch Signifikanz (2-seitig) ,001 ,031

***_Korrelation ist bei Niveau 0,001 signifikant (zweiseitig).
*. Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 34: Korrelationsmatrix C-Test-Ergebnisse (Kontrollgruppe B)

Wie aus der obigen Korrelationsmatrix hervorgeht, zeigt sich auch zwischen den
C-Test-Ergebnissen im Deutschen und Russischen ein positiver und signifikanter

Zusammenhang mit einem Korrelationswert von r = ,523.

5.4.2 Zum Zusammenhang zwischen den Sprachkenntnissen und den
Wortstellungsfehlerquotienten

Um den Zusammenhang zwischen den Sprachkenntnissen in den jeweiligen Ziel- und
Ausgangssprachen und den Wortstellungsfehlerquotienten, die fir die schriftlichen und
mindlichen Textproduktionen in beiden Zielsprachen errechnet wurden, zu
untersuchen, wurden weitere Korrelationen durchgefthrt.

Zunéchst wurden die Wortstellungsfehlerquotienten, die fur die englischsprachigen
Sprachproduktionen der Hauptuntersuchungsgruppe berechnet wurden, mit den C-Test-
Leistungen in den Sprachen Englisch, Franzésisch, Tirkisch und Deutsch korreliert.
Gemal} der nachfolgenden Korrelationsmatrix kann ein negativer Zusammenhang
zwischen den mundlichen und schriftlichen Wortstellungsfehlerquotienten (FQ) und

den allgemeinen Sprachleistungen im Englischen beobachtet werden.

Englisch Franzgsisch Turkisch Deutsch

(n=26) (n=26) (n=26) (n=26)

FQ schriftlich Pearson-Korrelation -,507"" -,350 -,298 -,261
Englisch Signifikanz (2-seitig) ,008 ,080 ,140 ,198
FQ mundlich Pearson-Korrelation -,482" -,243 -,100 ,021
Englisch Signifikanz. (2-seitig) ,013 232 627 ,920

**_Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).
*. Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 35: Korrelationsmatrix FQ Englisch und C-Test-Ergebnisse (Hauptuntersuchungsgruppe)

7 Proband RDe_15 hat den deutschsprachigen C-Test nicht ausgefiillt. Da somit kein Wert fir diesen
Probanden vorliegt, wurde dieser Fall von den statistischen Analysen, die die C-Test-Ergebnisse auf
Deutsch mit einbeziehen, ausgeschlossen.



Zwischen den schriftlichen Wortstellungsfehlerquotienten und den englischen C-Test-
Ergebnissen liegt eine Korrelation von r = -,507 vor, welche auf einem Niveau von
Sig. < ,01 sehr signifikant ist. Der Zusammenhang zwischen den mundlichen
Wortstellungsfehlerquotienten und den englischen C-Test-Leistungen weist einen
Korrelationswert von r = -,482 auf und ist auf dem Niveau Sig. < ,05 signifikant.

Ein negativer Korrelationskoeffizient deutet auf einen gegenldufigen Zusammenhang
hin (vgl. Blhl 2012: 420): Fur den Zusammenhang zwischen den schriftlichen und
mindlichen Wortstellungsfehlerquotienten und den englischen C-Test-Leistungen
kdonnen diese Ergebnisse dahingehend interpretiert werden, dass mit steigenden
Englischsprachkenntnissen die Anzahl der transferinduzierten Wortstellungsfehler
abnimmt, oder umgekehrt, dass mit schwécher werdenden Englischsprachkenntnissen
die Anzahl an transferinduzierten Wortstellungsfehlern steigt.

Wie aus der oben dargestellten Korrelationsmatrix hervorgeht, konnten keine weiteren
signifikanten Zusammenhénge festgestellt werden. Erwartungsgemal fallen auch die
ubrigen Zusammenhédnge negativ aus, bis auf den Zusammenhang zwischen den
mindlichen Fehlerquotienten und den Deutschleistungen — hier zeigt sich ein sehr
geringer positiver, allerdings auch nichtsignifikanter Zusammenhang.

Auch die schriftlichen und mindlichen Wortstellungsfehlerquotienten, die fur die
franzosischsprachigen Texte berechnet wurden, mit den C-Test-Leistungen in den

Sprachen Franzdsisch, Englisch, Tirkisch und Deutsch korreliert.

Franzgsisch Englisch Turkisch Deutsch

(n=26) (n=26) (n=26) (n=26)

FQ schriftlich Pearson-Korrelation -, 177 -,298 -,276 -,229
Franzdsisch Signifikanz (2-seitig) ,386 ,140 172 ,260
FQ mundlich Pearson-Korrelation -,131 -,323 -,048 -,052
Franzosisch Signifikanz. (2-seitig) /524 ,107 ,817 ,801

Tabelle 36: Korrelationsmatrix FQ Franzésisch und C-Test-Ergebnisse (Hauptuntersuchungsgruppe)

Anders als bei den Wortstellungsfehlerquotienten, die fr die englischsprachigen Daten
ermittelt wurden, liegen keine statistisch relevanten Zusammenhange zwischen den
schriftlichen und mundlichen Wortstellungsfehlerquotienten far die
franzosischsprachigen Daten und den C-Test-Leistungen vor. Zu beobachten sind
lediglich geringe negative Zusammenhange zwischen den schriftlichen und mundlichen
Wortstellungsfehlerquotienten und den C-Test-Leistungen in den Sprachen Franzdsisch,
Englisch, Turkisch und Deutsch. Die Richtung der zu beobachtenden Zusammenhénge
deutet darauf hin, dass auch hier die Tendenz besteht, dass mit steigenden



Sprachkenntnissen in allen betroffenen Sprachen weniger transferinduzierte

Wortstellungsfehler im Franzosischen produziert werden.

e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A

Die fur die Kontrollgruppe A berechneten Wortstellungsfehlerquotienten wurden
ebenfalls mit den C-Test-Leistungen in den relevanten Sprachen korreliert. Wie der
Korrelationsmatrix zu entnehmen ist, kann hier kein signifikanter Zusammenhang
zwischen den schriftlichen und mundlichen Wortstellungsfehlerquotienten im
Englischen und den C-Test-Leistungen in den Sprachen Englisch, Franzosisch und

Deutsch beobachtet werden.

Englisch Franzosisch Deutsch

(n=26) (n=26) (n=26)
FQ schriftlich Pearson-Korrelation -,058 -,178 ,045
Englisch Signifikanz (2-seitig) 778 ,384 ,827
FQ mindlich Pearson-Korrelation -,324 -,191 -,156
Englisch Signifikanz. (2-seitig) ,106 ,350 ,445

Tabelle 37: Korrelationsmatrix FQ Englisch und C-Test-Ergebnisse (Kontrollgruppe A)

Bis auf eine Ausnahme fallen alle Korrelationskoeffizienten negativ aus und deuten
auch hier auf einen gegenlaufigen Zusammenhang zwischen der Anzahl der
transferinduzierten Wortstellungsfehler und den allgemeinen Sprachkenntnissen in den
betroffenen Sprachen hin.

Die Berechnungen von Korrelationen zwischen den schriftlichen und mdindlichen
Wortstellungsfehlerquotienten im Franzdsischen und den C-Test-Leistungen in den
Sprachen Franzosisch, Englisch und Deutsch konnten ebenfalls keine signifikanten

Zusammenhange aufzeigen.

Franzosisch Englisch Deutsch

(n=26) (n=26) (n=26)

FQ schriftlich Pearson-Korrelation -,235 -,062 -,017
Franzoésisch Signifikanz (2-seitig) ,249 ,765 ,934
FQ mundlich Pearson-Korrelation ,104 -,001 ,195
Franzdsisch Signifikanz. (2-seitig) ,612 ,660 339

Tabelle 38: Korrelationsmatrix FQ Franzdsisch und C-Test-Ergebnisse (Kontrollgruppe A)



Bis auf zwei Ausnahmen ist grundsétzlich auch hier ein gegenldufiger Zusammenhang
zwischen den betroffenen Variablen zu beobachten, der darauf hindeutet, dass die
Anzahl der transferinduzierten Wortstellungsfehler sowohl in den schriftlich als auch in
den miindlich produzierten franzésischsprachigen Textproduktionen der Probanden bei
geringer werdenden Sprachleistungen in den relevanten Sprachen zu steigen scheint —
oder umgekehrt. Ein jeweils positiver jedoch nicht signifikanter Zusammenhang besteht
zwischen den mindlichen Wortstellungsfehlerquotienten und den C-Test-Leistungen im
Franzosischen und Deutschen, was darauf hindeutet, dass mit steigenden
Sprachleistungen im Franzésischen und Deutschen die Probanden dazu neigen, mehr

transferinduzierte Wortstellungsfehler im gesprochenen Franzdsisch zu produzieren.

Kontrollgruppe B

Da von den Probanden der Kontrollgruppe keine Daten auf Franzdsisch vorliegen,
werden die Wortstellungsfehlerquotienten, die fir die schriftlich und mindlich
produzierten Sprachdaten in der Zielsprache Englisch berechnet wurden, mit den
C-Test-Leistungen in den Sprachen Englisch, Russisch und Deutsch korreliert.
Samtliche Korrelationskoeffizienten fallen negativ aus. Auch hier scheint die Tendenz
vorzuherrschen, dass mit steigenden sprachlichen Leistungen in den betroffenen
Sprachen weniger transferinduzierte Wortstellungsfehler im  Schriftlichen und

Mindlichen produziert werden.

Englisch Russisch Deutsch

(n=18) (n=18) (n=17)
FQ schriftlich Pearson-Korrelation -,189 -,409 -,169
Englisch Signifikanz (2-seitig) ,469 ,103 517
FQ mindlich Pearson-Korrelation -,566" -,436 -,248
Englisch Signifikanz. (2-seitig) ,018 ,080 ,337

*. Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 39: Korrelationsmatrix FQ Englisch und C-Test-Ergebnisse (Kontrollgruppe B)

Allein der Zusammenhang zwischen den mundlichen Fehlerquotienten und den C-Test-
Leistungen im Englischen hat sich mit einem Wert von r = -,566 auf einem Niveau von

Sig. <,05 als signifikant herausgestellt.



5.4.3 Zum Zusammenhang zwischen den schriftlichen und mindlichen
Wortstellungsfehlerquotienten

Um zu untersuchen, ob und inwiefern die Wortstellungsfehlerquotienten, die fir die
jeweiligen schriftlichen und mundlichen Textproduktionen in beiden Zielsprachen
berechnet wurden, miteinander zusammenhdngen, wurden weitere Korrelationen
berechnet. Dabei wurden nicht nur die schriftlichen und miundlichen
Wortstellungsfehlerquotienten innerhalb einer Zielsprache miteinander Kkorreliert,
sondern auch die Fehlerquotienten, die fur die englisch- und franzdsischsprachigen

Textproduktionen ermittelt wurden.

FQ schriftl. FQ mundl. FQ schriftl. FQ mundl.

Englisch Englisch Franzdsisch Franzdsisch

(n=26) (n=26) (n=26) (n=26)
FQ schriftlich Pearson-Korrelation 1 ,138 ,149 - 177
Englisch Signifikanz (2-seitig) ,500 ,466 ,569
FQ mundlich Pearson-Korrelation ,138 1 449" ,488"
Englisch Signifikanz. (2-seitig) ,500 021 011
FQ schriftlich Pearson-Korrelation ,149 449" 1 ,103
Franzosisch Signifikanz (2-seitig) ,466 ,021 ,616
FQ mundlich Pearson-Korrelation -177 ,488" ,103 1

Franzésisch Signifikanz (2-seitig) ,569 ,011 ,616

*. Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 40: Korrelationsmatrix FQ (Hauptuntersuchungsgruppe)

Festzuhalten ist zundchst, dass weder im Englischen, noch im Franzgsischen
signifikante  Korrelationen ~ zwischen  den  schriftlichen und  mindlichen
Wortstellungsfehlerquotienten vorliegen. Allerdings korrelieren jeweils die schriftlichen
und mindlichen Wortstellungsfehlerquotienten im Franzdsischen positiv mit den
mandlichen Wortstellungsfehlerquotienten im Englischen. Die Korrelationswerte
belaufen sich auf r = ,449 (fur FQ mundl. Englisch mit FQ schriftl. Franzdsisch) und
r =,488 (fir FQ mindl. Englisch mit FQ mundl. Franzdsisch) und sind auf dem Niveau
Sig. = ,05 signifikant. Diese Zusammenhdnge deuten darauf hin, dass mit einer
steigenden  bzw.  geringer  werdenden  Anzahl an transferinduzierten
Wortstellungsfehlern in den mindlichen Textproduktionen auf Englisch die Tendenz
mit einhergeht, auch in den franzosischen schriftlichen und mindlichen
Textproduktionen mehr bzw. weniger transferinduzierte Wortstellungsfehler zu
produzieren.

Wahrend beinahe alle oben aufgefiihrten Korrelationskoeffizienten positiv sind, fallt

auf, dass der Zusammenhang zwischen den mindlichen Fehlerquotienten flr



Franzosisch und den schriftlichen Fehlerquotienten fur Englisch durch einen negativen
Korrelationskoeffizienten gekennzeichnet ist. Zwar ist dieser Zusammenhang nicht
signifikant, dennoch weist er darauf hin, dass Probanden, die weniger transferinduzierte
Wortstellungsfehler in den schriftlichen englischsprachigen Textproduktionen
produziert haben, dazu neigen, wahrend der mundlichen Wiedergabe der
Bildergeschichte auf Franzosisch mehr Wortstellungsfehler zu verursachen — oder
umgekehrt.

e — IM VERGLEICH

Kontrollgruppe A

Die Wortstellungsfehlerquotienten, die fir die schriftlich und mundlich produzierten
Texte der Kontrollgruppe A fur beide Zielsprachen berechnet wurden, wurden ebenfalls
miteinander Kkorreliert. Wie aus der nachfolgenden Korrelationsmatrix hervorgeht,
weichen die Ergebnisse zum Teil deutlich von denen der Hauptuntersuchungsgruppe ab.

FQ schriftl. FQ mundl. FQ schriftl. FQ mindl.

Englisch Englisch Franzosisch Franzosisch

(n=26) (n=26) (n=26) (n=26)
FQ schriftlich Pearson-Korrelation 1 -,216 7377 -,126
Englisch Signifikanz (2-seitig) ,289 ,000 ,541
FQ mundlich Pearson-Korrelation -,216 1 -,245 124
Englisch Signifikanz. (2-seitig) ,289 227 547
FQ schriftlich Pearson-Korrelation 7377 -,245 1 -,052
Franzosisch Signifikanz (2-seitig) ,000 227 ,802

FQ mundlich Pearson-Korrelation -,126 124 -,052 1

Franzosisch Signifikanz (2-seitig) 541 547 ,802

***_Korrelation ist bei Niveau 0,001 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 41: Korrelationsmatrix FQ (Kontrollgruppe A)

Es fallt auf, dass mehrere negative, allerdings nicht signifikante Zusammenhdange
vorliegen. Dabei besteht nicht nur ein negativer Zusammenhang zwischen den
schriftlichen und mindlichen Fehlerquotienten im Englischen, sondern auch zwischen
den schriftlichen und mundlichen Fehlerquotienten im Franzdsischen. Dies bedeutet,
dass mit weniger transferinduzierten Wortstellungsfehlern im Schriftlichen mehr
transferinduzierte Wortstellungsfehler im Mdndlichen in den jeweiligen Sprachen
einhergehen — oder umgekehrt. Dariber hinaus kann beobachtet werden, dass die
schriftlichen Fehlerquotienten fir Englisch und Franzdsisch jeweils negativ mit den

mandlichen Fehlerquotienten in der jeweils anderen Sprache korrelieren. Dies kann



dahingehend interpretiert  werden, dass mit mehr transferinduzierten
Wortstellungsfehlern im Schriftlichen in einer Sprache weniger transferinduzierte
Wortstellungsfehler im Mundlichen in der anderen Sprache korrespondieren — oder
umgekehrt.

Die schriftlichen Wortstellungsfehlerquotienten fiir Englisch und Franzdésisch
korrelieren positiv miteinander. Der Korrelationswert betragt r = ,737 und ist auf dem
Niveau Sig. =,000 hochst signifikant. Dieser positive Zusammenhang deutet darauf hin,
dass mit mehr bzw. weniger transferinduzierten Wortstellungsfehlern im Schriftlichen
in der einen Sprache auch mehr bzw. weniger transferinduzierte Wortstellungsfehler im

Schriftlichen in der anderen Sprache einhergehen.

Kontrollgruppe B

Auch die Wortstellungsfehlerquotienten, die fur die englischsprachigen schriftlichen
und mindlichen Textproduktionen der Kontrollgruppe B berechnet wurden, wurden
miteinander korreliert. Nachfolgend die Ergebnisse in tabellarischer Form:

FQ schriftl. FQ mindl.
Englisch Englisch
(n=18) (n=18)
o . Pearson-Korrelation 1 570"
A0, selTilE g EeT ‘ Signifikanz (2-seitig) 013
L . Pearson-Korrelation 570" 1
FQ mandlich Englisch ‘ Signifikanz. (2-seitig) 013

*. Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 42: Korrelationsmatrix FQ (Kontrollgruppe B)

Es liegt eine positive Korrelation zwischen den schriftlichen und den mdandlichen
Wortstellungsfehlerquotienten im Englischen mit einem Korrelationswert von r = ,570
vor. Die Korrelation ist auf dem Niveau Sig. = ,05 signifikant. Dieser positive
Zusammenhang deutet darauf hin, dass diejenigen Probanden der Kontrollgruppe B, die
im Schriftlichen mehr bzw. weniger transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert
haben, auch dazu neigen, im Mindlichen mehr bzw. weniger transferinduzierte

Wortstellungsfehler zu produzieren.

5.5 Addenda zu den schriftlich produzierten Texten
Da es in den meisten Fallen nicht méglich war, ein Aquivalent aus den Originaldaten
der Probanden fir die jeweiligen Beispielsitze mit transferinduzierten

Wortstellungsfehlern auf Englisch oder Franzdsisch zum Vergleich zu présentieren,



sollen die Texte, die in den Ausgangssprachen verfasst wurden, nicht unberiicksichtigt
bleiben. Interessante Beobachtungen, die bei der Durchsicht jener Texte gemacht
werden konnten, die in den Ausgangssprachen Deutsch, Turkisch und Russisch verfasst

wurden, sollen daher an dieser Stelle zusammengetragen werden.

5.5.1 Turkischsprachige Texte der Hauptuntersuchungsgruppe

Es gibt zwei Besonderheiten, die die tirkischsprachigen Texte, welche von den
Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe schriftlich verfasst wurden, mafgeblich
charakterisieren: Vokabelllicken und eine fehlerhafte Orthographie, die in manchen
Féllen schon fast einer Lautschrift ahnelt.

Dass viele der tlrkisch-deutschen Probanden keine ausgepragten schriftsprachlichen
Leistungen im Turkischen vorweisen konnen, wurde auf der einen Seite durch die
entsprechenden C-Test-Ergebnisse dargelegt und war — auf der anderen Seite — nicht
anders zu erwarten, da die groBe Mehrheit der Probanden nie explizit das Lesen und
Schreiben auf Turkisch gelernt hat. Aus diesem Grund ist es auch nicht verwunderlich,
dass vielen dieser Probanden die geldufigsten Vokabeln aus dem schulischen Alltag
nicht auf Turkisch bekannt sind. Hierzu zédhlen Vokabeln wie Kindergarten,
Franzosisch, Englisch, Spanisch und Grundschule. Derartige Vokabeln wurden von
einigen Probanden entweder einfach auf Deutsch aufgeschrieben, oder orthografisch
falsch auf Turkisch wiedergegeben.

Einen visuell auffallenden Einfluss des Deutschen stellt die Ubertragung der GroR- und
Kleinschreibung auf das Turkische dar. Eigentlich werden im Tirkischen — wie auch im
Englischen und Franzdsischen — lediglich alle Eigennamen grof3geschrieben, allerdings
neigen einige Probanden dazu, Substantive im Turkischen gelegentlich grol3 zu
schreiben — wie in dem folgenden Beispiel: ,,boylece Giindemimde mithim bir pay1
oldu®“ (TDf 06) (,,Somit hatte es einen maligeblichen Einfluss auf meinen Alltag*,
gundem bedeutet auf Deutsch Alltag). Ahnliche Beobachtungen beziiglich der GroR-
und Kleinschreibung konnten in einer Studie von Sahiner (2012) gemacht werden.
Aufféllig ist daruber hinaus, dass die Texte umgangssprachliches Turkisch aufweisen.
Auch wenn einige wenige Probanden sich besonders viel Miihe beim Verfassen der
Texte gegeben haben (dies wird deutlich durch das verwendete Vokabular und durch
komplexere syntaktische Strukturen), produzieren diese Probanden innerhalb des
gleichen Textes Stilbriiche oder grammatisch inkorrekte Strukturen, die so nur im
gesprochenen Turkisch vorkommen. Oftmals handelt es sich dabei um falsche

Wortendungen (falscher Kasus oder fehlende Kongruenz zwischen Subjekt und Verb).



Es wird deutlich, dass manche Probanden versuchen, den Standards des geschriebenen
Turkisch gerecht zu werden, es ihnen jedoch an den notigen sprachlichen Mitteln und
an der notigen Erfahrung mangelt, um dieses VVorhaben erfolgreich umzusetzen.

Einen besonders markanten Einfluss des gesprochenen Turkisch stellt die Verwendung
der Suffixe dar, die den Instrumentalis ausdriicken. Es handelt sich hierbei um die
Endungen -le/-la, oder -yle/-yla (wenn sie nach Vokalen auftreten). Diese Endungen
kdnnen auch als eigenstandiges Wort auftreten und nehmen dann die Form ile an. In den
tirkischsprachigen Texten der Probanden findet man jedoch vermehrt die Endungen
-lan/-len: ,,benlen‘ statt benimle (mit mir), ,,arkadaslarimlan® statt arkadaslarimla (mit
meinen Freunden), ,,cocuklarlan“ statt cocuklarla (mit den Kindern) (alle Beispiele aus
dem Text von TDf_17).

Des Weiteren konnten zwei Sétze identifiziert werden, welche nach deutschen

Wortstellungsregeln gebildet wurden:

(133) [...] ailem sadece turkge benimle konugsuyorlard:. (TDe_03)
SBJ ADV CPL  ADV-MOD V
MEINE FAMILIE HAT NUR TURKISCH MIT MIR GESPROCHEN

, ... ailem benimle sadece Turkce konusurdu. ‘

,... ailem sadece Turkce konusurdu benimle. ‘

(134) [...] almancayi dahaiyi[...] konusabiliyorum tlrkceden. (TDe_26)

CPL ADJ-COMP V CPL

DEUTSCH SPRECHE ICH BESSER  ALS TURKISCH
,... Almancay: tirkceden daha iyi [...] konusabiliyorum.*

In Beispiel (133) verdeutlicht die deutsche Ubersetzung, dass die Abfolge der
Satzglieder im tirkischen Satz aus dem Deutschen transferiert wurde. In Beispiel (134)
wird ebenfalls ersichtlich, dass deutsche Satzstrukturen ins Turkische Ubertragen
wurden: Werden im Tirkischen Personen oder Sachverhalte miteinander verglichen,
stehen die miteinander zu vergleichenden Satzelemente nebeneinander. Jenes
Satzelement, welches im Deutschen dem Vergleichspartikel ,als® folgen wirde, erhalt
im Tarkischen das Suffix —den/-dan. Demnach wirde man Tirkceden mit ,als
Tirkisch® Ubersetzen. In dem Originalsatz sollen almanca (Deutsch) und tiirkce
(Tarkisch) miteinander verglichen werden, was zur Folge hatte, dass beide
Komplemente nebeneinanderstehen mdissten (siehe Korrektur in einfachen

Anflhrungszeichen), allerdings steht almancayi am Satzanfang (eigentlich an zweiter



Position nach dem Topik), tirkceden steht am Satzende. Anhand der deutschen
Ubersetzung wird deutlich, dass auch im deutschen Satz die Entsprechung fir
turkceden, ndmlich ,als Turkisch¢, am Satzende auftaucht.

Die hier geschilderten Auffélligkeiten treffen nicht auf alle tlrkischsprachigen Texte zu.

Es liegen auch Texte vor, in denen lediglich Fliichtigkeitsfehler begangen wurden.

5.5.2 Deutschsprachige Texte der Hauptuntersuchungsgruppe

Zunéchst soll festgehalten werden, dass in den deutschsprachigen Texten der turkisch-
deutsch bilingualen Probanden keinerlei Art von negativem sprachlichem Transfer aus
dem Turkischen ins Deutsche identifiziert werden konnte. Auch konnten keinerlei
Wortstellungsfehler beobachtet werden. Stattdessen konnte eine Vielzahl von Grol3- und
Kleinschreibungsfehlern beobachtet werden. Dartiber hinaus konnten vereinzelt
fehlerhafte Verwendungen von Prépositionen festgestellt werden. Hier einige Beispiele:
»kam ich ins Kindergarten* (TDe_03), ,,in einem niedrigen Niveau* (TDf 06), ,,Als ich
mit drei Jahren zu einem Kindergarten ging* (TDf 13).

In einem anderen Beispiel wurde das Verb fahren fehlerhaft konjugiert: ,,fahrte meine
Entwicklung fort” (TDe_09). Generell enthalten viele Texte das, was man allgemeinhin

als Flichtigkeits- oder Konzentrationsfehler beschreiben wiirde.

5.5.3 Deutschsprachige Texte der Kontrollgruppe A

Auch in den deutschsprachigen Texten der Kontrollgruppe A stellt die Grof3- und
Kleinschreibung das grofite Problem dar. Es kommt auffallend oft vor, dass ein Proband
innerhalb eines Textes das Wort Deutsch zundchst grof3- und im weiteren Verlauf des
Textes kleinschreibt, es in beiden Fallen aber um die Sprache Deutsch geht. Des
Weiteren konnten vereinzelt umgangssprachliche Strukturen identifiziert werden. In

dem folgenden Beispiel

(135) Weil ich nie in Kindergarten gehen wollte [...] (De_02)
fehlt der Artikel den — eine Weglassung und somit eine Vereinfachung der Sprache, die
man aus der Umgangssprache kennt. In dem folgenden Beispiel hat ein Proband das

Verb beibringen fehlerhaft konjugiert:

(136) [...] da mein Umfeld, wie Familie etc. mir dies beibrach. (De_07)



Daruber hinaus konnte im Text eines anderen Probanden ein Kongruenzfehler bzw. ein

Kasusfehler entdeckt werden:

(137) [...] mit dem Kindern auf dem Spielplatz. (De_20)

Eine weitere interessante Beobachtung stellt der folgende orthographische Fehler dar:
,complizierte Sprache” (Df 16). Es ist anzunehmen, dass der Proband — unter dem
Einfluss der Schreibweise des englischen Wortes complicated oder des franzdsischen
Wortes compliqué — auch das deutsche Wort kompliziert statt mit einem k, mit einem ¢
geschrieben hat. Ansonsten muss auch hier festgehalten werden, dass keinerlei
Wortstellungsfehler beobachtet werden konnten.

5.5.4 Deutschsprachige Texte der Kontrollgruppe B

Wie auch in den deutschsprachigen Texten der anderen Probanden, war es die Menge
an Grof3- und Kleinschreibungsfehlern in den deutschen Texten der russisch-deutsch
bilingualen Probanden, die am auffalligsten war. Vereinzelt konnten Kongruenzfehler
entdeckt werden. So schreibt ein Proband ,,in meinen Berufsleben* (RDe 03) anstelle
von in meinem Berufsleben. Ein weiteres Beispiel ist ,,fiir ein Monat*“ (RDe_18) statt fiir
einen Monat.

In dem nachfolgenden Beispiel wurden die Préposition in und der Artikel das
zusammengezogen, sodass die umgangssprachliche Form ins entstanden ist; das Nomen
Kindergarten verlangt jedoch die Form des maskulinen Artikels der im Akkusativ, also

den. AuRerdem ist eine Kontraktion in diesem Fall ohnehin nicht angemessen:

(138) [...] fing ich an ins Kindergarten zu gehen (RDe_06)

In einem weiteren Beispiel wurde statt des Verbs aufbauen das Verb ausbauen

verwendet, welches mit der Praposition auf semantisch nicht zusammenpasst:

(139) In der Zukunft werde ich versuchen auf den Sprachen auszubauen [...] (RDe_10)

Eine eher umgangssprachliche Formulierung stellt das nédchste Beispiel dar: ,,Ich find
[...] (RDe _12). Hier handelt es sich mit Sicherheit um keinen Konjugationsfehler per
se, sondern um die unbewusste Anwendung von informellen Formulierungen in einem

eher formellen Kontext. Vielleicht spielt hier die emotionale Verbundenheit zu dem



Thema eine wichtige Rolle und sorgt dafiir, dass manche Probanden ihren Texten mit
derartigen Formulierungen einen personlichen Ton verleihen — ohne, dass ihnen dies
bewusst ist. Abschlielend kann auch hier festgehalten werden, dass keinerlei
Wortstellungsfehler in den deutschsprachigen Texten der russisch-deutsch bilingualen

Probanden ermittelt werden konnten.

5.5.5 Russischsprachige Texte der Kontrollgruppe B

Neben orthographischen Fehlern konnten in den russischsprachigen Texten der
Kontrollgruppe B eine Vielzahl von Kasusfehlern, Aspektfehlern und die fehlerhafte
Positionierung von Adverbialen beobachtet werden. Des Weiteren konnte in einigen
wenigen Texten beobachtet werden, dass manche Satzverknupfungen durch die
Verwendung falscher Konnektoren realisiert wurden. Die Wahl eines nicht adaquaten
Konnektors hat zur Folge, dass in vielen Féllen der gesamte Satz und somit auch die
beabsichtigte Satzaussage in ihrer Logik fraglich werden. Proband RDe_03 hat in dem
Satz ,,51 yuun J[xepman tarma s paguics (Ich lernte Deutsch als ich geboren wurde.)
die Konjunktion ,tarma* (eigentlich torma), zu Deutsch dann/damals, verwendet.
Allerdings wére es in diesem Kontext angebracht gewesen, die russische Version der
Konjunktion als zu gebrauchen.

Auch konnte beobachtet werden, dass einige Probanden der Kontrollgruppe B zur
Kompensation von Vokabellucken im Russischen Worter aus dem Englischen
verwendet haben. So schreibt Proband RDe_08:

(140) Ilamom e  ckyn U AHU MUHA YYUTU MUHA AHSTTUCKU.

,school®

Ein weiterer Proband benutzt zwei Mal das englische Wort German, um Bezug auf die

deutsche Sprache zu nehmen.

Nachdem sowohl die quantitativen als auch die qualitativen Daten analysiert und
ausgewertet wurden, werden im Folgenden die Forschungsfragen und Hypothesen unter

Heranziehung der Ergebnisse beantwortet und diskutiert.

8 An dieser Stelle geht ein herzlicher Dank an Irina Usanova fir die Untersuchung der
russischsprachigen Texte der Probanden auf besondere Merkmale und Fehler.



5.6 Beantwortung der Forschungsfragen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen und zur Uberpriifung der Hypothesen werden
sowohl die Resultate der kontrastiven Fehleranalysen der englisch- und
franzosischsprachigen Daten als auch die Ergebnisse der statistischen Analysen
(Varianzanalysen und Korrelationen) herangezogen.

Forschungsfrage 1

Gibt es Unterschiede in den allgemeinen Sprachleistungen zwischen den jeweiligen
Probandengruppen in den Sprachen Deutsch, Englisch und Franzésisch?

Hypothese 1

Es wird ein Unterschied in den allgemeinen Sprachleistungen im Deutschen,
Englischen und Franzdsischen zwischen den bilingual- und monolingual
aufgewachsenen Probanden vermutet.

Mit Hilfe von parameterfreien varianzanalytischen Verfahren wurde (berpruft, ob
statistisch bedeutsame Unterschiede in den Verteilungen der C-Test-Ergebnisse der drei
Probandengruppen in den Sprachen Deutsch, Englisch und Franzdsisch vorliegen. Die
statistischen Analysen haben ergeben, dass signifikante Unterschiede in den
Verteilungen der C-Test-Ergebnisse auf Deutsch und Englisch existieren, jedoch keine
in den Ergebnissen der franzdsischsprachigen C-Tests.

Fur die Ergebnisse der deutschsprachigen C-Tests gilt, dass jeweils ein signifikanter
Unterschied zwischen den C-Test-Leistungen der Hauptuntersuchungsgruppe und der
Kontrollgruppe A und zwischen denen der Hauptuntersuchungsgruppe und der
Kontrollgruppe B vorliegt. In beiden Fallen bedeutet dies, dass die tiirkisch-deutsch
bilingualen Probanden signifikant niedrigere Leistungen im deutschen C-Test erbracht
haben als die Probanden beider Kontrollgruppen. Betrachtet man die durchschnittlichen
RF- und WE-Werte der Hauptuntersuchungsgruppe, wird deutlich, dass diese mit 82%
deutlich unter dem flr Muttersprachler festgelegten Niveau von 90-100% liegen und die
turkisch-deutsch Bilingualen dieses Niveau lediglich im Bereich der WE-Werte mit
91% erreicht haben. Auch wenn die Probanden der Kontrollgruppe B dieses Niveau
ebenfalls nur im Bereich der WE-Werte erreichen, erzielen sie mit Werten von 87% fir
den RF- und 94% flr den WE-Wert durchschnittlich héhere Leistungen im deutschen
C-Test als die turkisch-deutsch bilingualen Probanden.

Fur die Ergebnisse der englischsprachigen C-Tests gilt ebenfalls, dass jeweils
signifikante  Unterschiede in  den  C-Test-Leistungen  zwischen  der



Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe A und zwischen der
Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe B gegeben sind. Auch in diesen
Fallen dricken die Ergebnisse aus, dass die turkisch-deutsch bilingualen Probanden
durchschnittlich signifikant niedrigere Leistungen im englischen C-Test erbracht haben
als die Probanden beider Kontrollgruppen.

Es zeigt sich, dass sich die allgemeinen sprachlichen Leistungen der
Hauptuntersuchungsgruppe im Deutschen und Englischen in einem bedeutenden Mal3
von denen der Kontrollgruppe A und B unterscheiden. Auch wenn die Probanden der
Kontrollgruppe B ebenfalls zweisprachig aufgewachsen sind, erzielen sie in den
betroffenen Sprachen hohere Leistungen als die bilingual aufgewachsenen Probanden
der Hauptuntersuchungsgruppe. Hieraus ergibt sich die Frage, inwiefern die
unterschiedlichen sprachlichen Konfigurationen der jeweiligen Probandengruppen fir
diese Leistungsunterschiede verantwortlich sind.

Betrachtet man die typologische Néhe der Herkunftssprachen Tirkisch und Russisch im
Verhaltnis zum Deutschen, kann objektiv konstatiert werden, dass sich das Russische
und Deutsche — durch ihre Zugehorigkeit zur indogermanischen Sprachfamilie — aus
typologischer Sicht néher sind als das Tlrkische und das Deutsche, auch wenn das
Russische aufgrund seiner stark flektierenden Struktur ein deutlich komplexeres
Kasussystem besitzt und somit weitaus mehr syntaktische Variation gewahrt als das
Deutsche (vgl. Brehmer 2007: 170). Als agglutinierende Sprache, die der Familie der
Turksprachen entstammt, zeichnet sich das Tlrkische im Vergleich zum Russischen und
Deutschen durch génzlich andere sprachstrukturelle Merkmale und Mittel aus. Unter
Berlcksichtigung der Auswirkungen des Faktors typologische N&ahe/Distanz auf den
Spracherwerbsprozess liegt die Annahme nahe, dass es die sprachgenetische
Verwandtschaft zwischen dem Deutschen und Russischen ist, die den Erwerb des
Deutschen fur die Probanden mit russischer Herkunftssprache beginstigt, und es
wiederum die typologische Distanz zwischen dem Deutschen und Turkischen gewesen
sein mag, die den Erwerb des Deutschen fir die Probanden der
Hauptuntersuchungsgruppe verkompliziert haben konnte. Diese Annahme kann durch
Ergebnisse von Studien gestltzt werden, die darauf hindeuten, dass Kinder mit einem
tirkischsprachigen Hintergrund langer fir den Erwerb des Deutschen bendtigen als
Kinder mit einer Herkunftssprache, die dem Deutschen aus typologischer Sicht naher ist
(vgl. Jenny 2011: 11). Ein etwaiger retardierender Effekt auf den Erwerb des
Deutschen, ausgeldst durch die typologische Distanz zwischen den zu erlernenden
Sprachen, kdnnte sich auch indirekt auf den Englischerwerb tbertragen haben, weil zum



Erwerbsbeginn der ersten schulischen Fremdsprache Englisch das Leistungsniveau in
der 2L1* der meisten tlrkisch-deutsch bilingualen Probanden vermutlich noch nicht auf
dem gleichen Stand war wie das der gleichaltrigen Probanden der Kontrollgruppen A
und B. Sowohl die unterschiedlichen Erwerbsvoraussetzungen als auch die
typologischen Gegebenheiten in der Hauptuntersuchungsgruppe koénnen als Ursachen
fur die geringeren allgemeinen Sprachleistungen angesehen werden. Die typologische
Né&he zwischen dem Deutschen und dem Englischen konnte bei den deutsch-
monolingual aufgewachsenen Probanden zu einer Entlastung im Erwerb des Englischen
gefiihrt haben. Dies gilt ebenso flr die Probanden der Kontrollgruppe B, die von der —
aus typologischer Sicht — giinstigeren Sprachkombination profitiert haben konnten. Wie
genau sich jedoch die sprachliche Entwicklung der unterschiedlichen
Probandengruppen, speziell im Kindesalter, gestaltet hat, kann im Rahmen dieser Studie
nicht eindeutig nachvollzogen und beantwortet werden. Festzuhalten bleibt, dass sich
das Deutsche fir beinahe alle Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe zur
dominanten Schul- und Denksprache entwickelt hat, obwohl ihr bilingualer
Erstspracherwerb unterschiedlichen VVoraussetzungen ausgesetzt war.

Ein  Vergleich der herkunftssprachlichen  Leistungen beider  bilingualer
Probandengruppen zeigt deutliche Unterschiede im durchschnittlichen Grad der
Beherrschung der jeweiligen Herkunftssprache: Zwar erreichen die Probanden beider
Gruppen nicht das fur Muttersprachler angemessene Niveau von 90-100%, jedoch
erzielen die Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe deutlich hohere Werte (RF-Wert
59% und WE-Wert 85%) als die Probanden der Kontrollgruppe B (RF-Wert 40% und
WE-Wert 56%). Das Gefélle zwischen dem durchschnittlichen Beherrschungsgrad des
Deutschen und der Herkunftssprache ist in der Kontrollgruppe B deutlich ausgepragter
als in der Hauptuntersuchungsgruppe — trotz typologischer Néahe zwischen dem
Russischen und dem Deutschen. Fir die russisch-deutsch bilingualen Probanden gilt das
Deutsche zwar ebenfalls als dominantere Ausgangssprache, allerdings ist hier auffallig,
dass die Probanden in ihrer Herkunftssprache durchschnittlich sogar schwaéchere
Leistungen erbringen als in ihrer ersten Schulfremdsprache Englisch. Sollte die
typologische Ndhe zwischen dem Deutschen und Russischen als eine Art Katalysator im
Erwerb des Deutschen fungiert haben, wie oben vermutet, wére weiterhin anzunehmen,
dass auch der Erwerb des Russischen von einem solchen vorantreibenden Effekt
profitiert haben musste. Da sich ein etwaiger positiver Effekt jedoch nicht in den
durchschnittlichen russischen C-Test-Leistungen zeigt und das Sprachleistungsniveau

vielmehr dem einer Fremdsprache gleicht, muss der Einfluss weiterer Faktoren



berucksichtigt werden, der den Erwerb des Russischen beeintrachtigt haben kénnte. Zu
vermuten ist, dass es sich hierbei um die Haufigkeit des Gebrauchs (recency of use) der
relevanten Sprachen handelt. Mit dem Erwerbsbeginn des Deutschen muss fur viele
Probanden der Kontrollgruppe B der Russischin- und -output abrupt eingeschrénkt
worden sein, sodass diese ihre Russischkenntnisse nicht weiter ausbauen konnten. Eine
intensive Auseinandersetzung mit der Mehrheitssprache Deutsch, vermutlich ab dem
Eintritt in einen deutschen Kindergarten, kénnte als moglicher Erklarungsansatz fur die
schwachen Leistungen im Russischen C-Test in Betracht gezogen werden. Bestétigt
wird diese Annahme durch die Angaben, die von den Probanden bezlglich ihres
taglichen Sprachgebrauchs getatigt wurden: Die grof’e Mehrheit der russisch-deutsch
bilingualen Probanden hat angegeben, im Alltag vorwiegend Deutsch zu sprechen,
wohingegen die tirkisch-deutsch bilingualen Probanden, laut eigenen Angaben,
vorwiegend Turkisch sprechen. Wahrend die turkisch-deutschen Bilingualen auch als
junge Erwachsene einen aktiven Gebrauch ihrer Herkunftssprache pflegen und/oder
einem grolReren Umfang sprachlichen Inputs auf Tulrkisch ausgesetzt sind, scheinen die
russisch-deutsch Bilingualen das Russische nur gelegentlich zu verwenden, wodurch fiir
viele Probanden die Herkunftssprache Russisch zu einer Art Fremdsprache geworden
ist, die nur in einem limitierten Mal} beherrscht und benétigt wird. So kdnnte der
reduzierte sprachliche In- und Output auf Russisch zu einer starkeren Konzentration auf
eine Ausgangssprache und dadurch zu einer effektiveren Entwicklung des Deutschen
beigetragen haben, wodurch sich die Probanden der Kontrollgruppe B im Bereich der
allgemeinen Sprachkompetenz auf Deutsch und Englisch von denen der
Hauptuntersuchungsgruppe in bedeutender Weise abheben.

Unter der zusétzlichen Beriicksichtigung der Sprachtypologien kénnte sich der aktivere
und regelméiigere Gebrauch von zwei voneinander typologisch distanten Sprachen und
dem damit einhergehenden Operieren in zwei strukturell unterschiedlichen sprachlichen
Systemen, ndmlich der Herkunftssprache Turkisch und der Mehrheitssprache Deutsch,
moglicherweise auch noch im Jungendalter ungunstig auf die mentale
Sprachverarbeitung und somit die allgemeinen sprachlichen Leistungen in den

verwendeten Sprachen auswirken’.

" Eine dhnliche Beobachtung wurde von Mégiste (1986) gemacht, welche in einem Vergleich der
allgemeinen sprachlichen Leistungen im Englischen von Schillern mit Schwedisch als L1 und
eingewanderten Schilern mit Finnisch als L1 und Schwedisch als L2 feststellen konnte, dass zwischen
der monolingualen und der bilingualen Gruppe zundchst keine bedeutsamen Unterschiede in den
Englischleistungen vorlagen. Innerhalb der Gruppe der finnisch-schwedisch bilingualen Schiler konnte
sie jedoch feststellen, dass jene Schiiler signifikant bessere Leistungen als die monolingualen Schiler im
Englischen erzielten, die zu Hause aktiv ihre L2 Schwedisch verwendeten und somit ein eher passives
Wissen ihrer L1 Finnisch pflegten. Diejenigen Schiler, die zu Hause weiterhin aktiv das Finnische



Die Abwesenheit von signifikanten Unterschieden in den Franzdésischleistungen kénnte
zum einen darin begriindet liegen, dass der Erwerbsbeginn des Franzdsischen als zweite
Schulfremdsprache im Alter von ungefahr 12 Jahren (in der 6. Klasse) eingetreten und
somit flr viele Probanden zeitlich mit dem Beginn der Pubertét zusammengetroffen ist.
Betrachtet man diesen Umstand vor dem Hintergrund der Hypothese der Kritischen
Periode, konnte argumentiert werden, dass mit dem Einsetzen der Pubertdt die
sogenannte kritische Grenze erreicht und der Spracherwerb (monolingual oder
bilingual) zum groRten Teil abgeschlossen wird und das Gehirn somit nicht mehr tber
den gleichen Grad an Plastizitét verflgt wie im Kindesalter. Sprachenlernen wird durch
das Erreichen der kritischen Grenze und durch den Eintritt in die Pubertét nicht nur aus
psycholinguistischer Sicht unter andere Umstédnde gestellt, sondern auch aus
psychischer Sicht: Bei der Durchsicht der von den Probanden eigens verfassten
Sprachlernautobiographien ist deutlich zu erkennen, dass das Lernen des Franzésischen
fur viele Probanden kein erstrebenswertes Ziel darstellt, und sie weder einen Sinn, noch
einen Nutzen im Lernen dieser Sprache fur ihre schulische und personliche Entwicklung
sehen — dementsprechend gering ist der Aufwand, den sie flir das Lernen dieser Sprache
aufzubringen bereit sind. Es hat sogar den Anschein, als hatte die Mehrheit der
Probanden eine offene Abneigung gegenuber dem Franzosischlernen entwickelt. Diese
Beobachtung trifft gleichermalien auf die Probanden der Hauptuntersuchungs- und der
Kontrollgruppe A zu (Hier einige Beispiele: ,,And than french — | hate french and |
never want to learn it, it was the choise of my mother. Df 10; ,,But | hate French.«
TDf _05; ,,Franzosisch habe ich seit der 6. Klasse und seit dem hasse ich Franzdsisch®
De_02; ,,Je deteste french et je ne compris rien* Df_10; ,,Je n’aime pas frangais, parce
que je ne comprend rien“ TDe 22). Es gibt jedoch auch einige wenige Probanden,
denen das Franzdsischlernen Spal} bereitet und die einen Mehrwert im Lernen einer
zweiten Schulfremdsprache sehen. Fur die grolie Mehrheit gilt trotzdem, dass sie wenig
bis gar kein Interesse am Lernen der franzdsischen Sprache zeigt. Da die Probanden der
Hauptuntersuchungs- und der Kontrollgruppe A im gleichen Malie unmotiviert zu sein
scheinen, Franzosisch zu lernen und sprachliches Material auf Franzdsisch zu
produzieren, wird die Abwesenheit von Leistungsunterschieden im franzgsischen C-
Test hauptséchlich auf mangelnde Motivation und mangelndes Interesse am Lernen

dieser Sprache zurlickgefuhrt.

verwendeten, konnten im Englischen keine besseren Leistungen erzielen als die schwedischen
Muttersprachler.



Unter Berlicksichtigung dieser Ergebnisse kann Hypothese (1) nur mit Einschrankungen
bestatigt werden: In den Leistungen der deutsch- und englischsprachigen C-Tests lassen
sich zwar statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen der tirkisch-deutsch
bilingualen Hauptuntersuchungsgruppe und den Kontrollgruppen A und B erkennen,
allerdings gibt es keine derartigen Unterschiede zwischen den Leistungen der deutsch-
monolingualen Kontrollgruppe A und der russisch-deutsch bilingualen Kontrollgruppe
B. Hypothese (1) kann speziell dahingehend bestatigt werden, dass ein signifikanter
Unterschied in den Deutsch- und Englischleistungen zwischen ein- und zweisprachig
aufwachsenden Jugendlichen  gegeben ist, allerdings nur zwischen der
Hauptuntersuchungs- und der Kontrollgruppe A. Abzulehnen ist Hypothese (1) vor dem
Hintergrund, dass Kkeine statistisch bedeutsamen Gruppenunterschiede in den

allgemeinen Franzosischleistungen existieren.

Forschungsfrage 2

Existiert ein Zusammenhang zwischen den allgemeinen Sprachkompetenzen in den
Ausgangssprachen und den Leistungen in den schulischen Fremdsprachen?

Hypothese 2

Davon ausgehend, dass das Deutsche die von allen Probanden am besten
beherrschte Sprache darstellt, wird ein Zusammenhang zwischen den
allgemeinen Deutschkompetenzen und den zielsprachlichen Kompetenzen
angenommen.

Um zu Uberprifen, ob Zusammenhénge zwischen den allgemeinen Sprachkompetenzen
in den Ausgangssprachen Turkisch (oder Russisch) und Deutsch, und den Leistungen in
den Zielsprachen Englisch und Franzosisch vorliegen, wurden die RF-Werte der
C-Tests in den jeweiligen Sprachen miteinander korreliert. Die Ergebnisse fir die
Hauptuntersuchungsgruppe sagen aus, dass hochsignifikante und positive
Zusammenhange zwischen den allgemeinen sprachlichen Leistungen in der
Ausgangssprache Deutsch und denen der Zielsprachen Englisch und Franzdsisch
vorliegen, wobei keine signifikanten Zusammenhénge zwischen den C-Test-Leistungen
in der Ausgangssprache Turkisch und den beiden Zielsprachen gegeben sind. Dartber
hinaus liegt zwischen den Englisch- und Franzgdsischergebnissen eine positive und
signifikante Korrelation vor. Es hat sich kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang

zwischen den Turkisch- und Deutschkompetenzen ergeben.



Ebenfalls positiv und hdchst signifikant korrelieren die Zusammenhénge zwischen den
C-Test-Leistungen der Kontrollgruppe A im Deutschen und Englischen und im
Deutschen und Franzésischen. Ahnlich wie in der Hauptuntersuchungsgruppe herrscht
auch hier ein positiver und hoch signifikanter Zusammenhang zwischen den Leistungen
in beiden Schulfremdsprachen.

Die Korrelationsergebnisse der Daten der Kontrollgruppe B zeigen einen positiven und
hdchst signifikanten Zusammenhang zwischen der Ausgangssprache Deutsch und der
Zielsprache Englisch und einen positiven und noch signifikanten Zusammenhang
zwischen der Ausgangssprache Russisch und der Zielsprache Englisch. Es ist weiterhin
ein  positiver und noch signifikanter ~Zusammenhang zwischen beiden
Ausgangssprachen gegeben.

Forschungsfrage (2) kann im Allgemeinen dahingehend bejaht werden, als dass es
positive und statistisch bedeutsame Zusammenhénge zwischen den Ausgangssprachen
und den Zielsprachen gibt. Diese Ergebnisse bestétigen gleichzeitig die in Hypothese
(2) aufgestellte Annahme, dass ein Zusammenhang zwischen den Deutsch- und
Englisch- respektive Franzosischleistungen besteht. Diese Zusammenhange sind ein
Indiz dafiir, dass mit hoheren Leistungen in einer Ausgangssprache auch hdohere
Leistungen in einer Fremdsprache einhergehen (vgl. Cummins 1979, threshold
hypothesis). Was speziell die bilingualen Probanden anbetrifft, sind die
Zusammenhange zwischen der dominanteren Ausgangssprache, hier dem Deutschen als
2L1% und den jeweiligen Zielsprachen am starksten. Dieses Ergebnis bestatigt die
besondere Rolle, die das Deutsche innerhalb der jeweiligen Sprachkonstellationen
innehat: Ob die Probanden ein- oder zweisprachig aufgewachsen sind, &ndert nichts an
der Tatsache, dass das Deutsche beinahe fir alle Probanden — bis auf insgesamt drei
Ausnahmen — die am besten beherrschte Sprache darstellt und somit auch diejenige
Sprache zu sein scheint, deren Beherrschungsgrad den Erfolg im Lernen weiterer
Sprachen bestimmt.

Zusétzlich konnte festgestellt werden, dass in der bilingualen Kontrollgruppe B ein
signifikanter Zusammenhang zwischen den Leistungen in der Herkunftssprache
Russisch und den Leistungen in der Zielsprache Englisch vorliegt. Dieser
Zusammenhang ist ein Indiz daftr, dass mit hohen bzw. niedrigen Russischleistungen
auch hohe bzw. niedrige Englischleistungen einhergehen. Ein maoglicher
Erklarungsansatz hierfir konnte in der typologischen N&he/Distanz zwischen den
betroffenen Sprachen liegen. Wéhrend der Beherrschungsgrad des Russischen und des

Deutschen in einem direkten Zusammenhang mit dem Beherrschungsgrad des



Englischen zu stehen scheint, scheint der Beherrschungsgrad des Turkischen keine
direkten Auswirkungen auf die Englisch- oder Franzosischleistungen zu haben, auch
wenn die Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe hohere herkunftssprachliche

Leistungen vorweisen als die der Kontrollgruppe B.

Forschungsfrage 3

Lassen sich die ermittelten Wortstellungsfehler in  den zielsprachlichen
Textproduktionen der Probanden durch kontrastive Sprachvergleiche auf eine oder
mehrere Transfersprache/n zurlckfihren?

Hypothese 3

Es wird davon ausgegangen, dass transferinduzierte Wortstellungsfehler in den
Schulfremdsprachen auf den Einfluss einer zur Zielsprache typologisch nahen
und gleichzeitig besser beherrschten Sprache zuriickgefiihrt werden kénnen.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage (3) werden die Ergebnisse der kontrastiven
Fehleranalysen der englisch- und franzosischsprachigen Daten herangezogen. Im
Verlauf dieser Fehleranalysen hat sich gezeigt, dass die in den jeweiligen
zielsprachlichen Textproduktionen als fehlerhaft eingestuften Wortstellungsstrukturen
nicht immer eindeutig auf die syntaktischen Regeln einer einzigen Sprache
zurlickzufuhren sind. Da die in dieser Studie relevanten Sprachkonstellationen Sprachen
mit einer hohen Wortstellungsflexibilitdt beinhalten, konnten manche syntaktischen
Strukturen nicht immer eindeutig von den grammatischen Regeln einer einzigen
Sprache hergeleitet werden, weil sich, neben dem Turkischen, auch das Russische
aufgrund seiner ausgepragten Wortstellungsflexibilitat in vielen Féllen als potentielle
Transfersprache angeboten hat.

Auch wenn die Analysen ergeben haben, dass die Probanden aller Gruppen sowohl im
Englischen als auch im Franzdsischen Wortstellungsfehler produziert haben, die auf die
syntaktischen Regeln des Deutschen zurlickgefuhrt werden kénnen (hierzu zéhlen V2-
Mechanismen und Klammerkonstruktionen), ist dies keine ausreichende Beweislage
dafur, dass auch die Wortstellungsfehler in den tbrigen Fehlerkategorien auf den
Einfluss des Deutschen zurtickzuftihren sind. Selbst wenn das Deutsche als die von den
Probanden am besten beherrschte Sprache gilt und zudem aus typologischer Sicht den
,optimalen Kandidaten® flr die Rolle der Transfersprache im Erwerb des Englischen
und Franzosischen darstellt, darf nicht Gibersehen werden, dass in vielen Féllen auch das
Tirkische bzw. das Russische gleichermalien als potentielle Transfersprache in Frage

kommt. Zu beachten ist weiterhin, dass es kaum qualitative Unterschiede in den



Wortstellungsfehlern gibt, die von den deutsch-monolingual und tirkisch- respektive
russisch-deutsch bilingual aufgewachsenen Probanden produziert worden sind. Unter
Berlcksichtigung dieser Umstande kann weder das Deutsche, noch das Turkische oder
Russische als alleinige Transfersprache bestimmt werden.

Bei der Tatsache, dass eine Vielzahl der von den Probanden produzierten
Wortstellungsfehlern sowohl auf die syntaktischen Regeln des Deutschen als auch auf
die der jeweiligen Herkunftssprachen zuriickgefiihrt werden konnen, konnte es sich um
eine spezielle Form des von Heine (2006) beschriebenen Phanomens des contact-
induced word order change without word order change handeln: Der Kontakt zwischen
dem Deutschen und dem Turkischen oder Russischen koénnte ausschlaggebend dafir
gewesen sein, dass die turkisch-deutsch und russisch-deutsch Bilingualen bestimmte
Diskursmuster (Positionierung von Komitativen und Adverbialen) préferieren bzw.
vermehrt anwenden, die in beiden Ausgangssprachen (Herkunftssprache und Deutsch)
gegeben sind. Durch die Ubertragung dieser préferierten Diskursmuster ins Englische
und Franzosische entstehen jedoch Wortstellungsmuster, die von der zielsprachlichen
Norm abweichen. In diesen Fallen kdnnte man nicht mehr von einem contact-induced
word order change without word order change sprechen, sondern von einem contact-
induced word order change with word order change.

De Angelis (2007: 49) beschreibt den gleichzeitigen Einfluss von zwei Sprachen auf

eine dritte als sogenannten combined transfer:

[Clombined CLI is a type of transfer that occurs when two or more languages interact with
one another and concur in influencing the target language, or whenever one language
influences another, and the already influenced language in turn influences another language
in the process of being acquired.

Auch diese Mdglichkeit muss als Ursache fir das Entstehen von bestimmten
Wortstellungsmustern im Englischen und Franzosischen in Betracht gezogen werden.

Hypothese (3) kann nicht verifiziert werden, da eine Vielzahl von transferinduzierten
Wortstellungsfehlern nicht eindeutig auf den Einfluss einer Ausgangssprache

zurtickgefuhrt werden konnte.

Forschungsfrage 4

Gibt es quantitative Unterschiede im Vorkommen von transferinduzierten
Wortstellungsfehlern in  den zielsprachlichen Daten der unterschiedlichen
Probandengruppen?



Hypothese 4

Es wird vermutet, dass die bilingualen Probanden mehr Wortstellungsfehler in
den Zielsprachen produzieren werden als die einsprachig deutsch
aufgewachsenen Probanden, weil sie die Wortstellungsflexibilitdt ihrer
Herkunftssprachen Tirkisch und Russisch in die Zielsprachen (bertragen
werden.

Die Beantwortung der Forschungsfrage (4) erfordert die Betrachtung und das
Vergleichen der Anzahl der produzierten Wortstellungsfehler innerhalb der einzelnen
Probandengruppen. Dabei wird nicht die reine Anzahl der produzierten
Wortstellungsfehler in den Zielsprachen Englisch und Franzésisch berlicksichtigt, es
werden vielmehr die errechneten Wortstellungsfehlerquotienten herangezogen, die
Auskunft dartber geben, wie viele transferinduzierte Wortstellungsfehler auf 1000
Textzeichen anfallen. Diese Daten sollen durch Ergebnisse von varianzanalytischen
Tests erganzt werden, mit deren Hilfe Uberprift wurde, ob signifikante Unterschiede in
den  Verteilungen der  Wortstellungsfehlerquotienten  innerhalb  der  drei
Probandengruppen gegeben sind.

Ein quantitativer  Vergleich der ermittelten  Wortstellungsfehler in  den
englischsprachigen Daten der drei Untersuchungsgruppen zeigt, dass die Probanden der
Hauptuntersuchungsgruppe im Schriftlichen 50, die der Kontrollgruppe A 16 und die
der Kontrollgruppe B 39 transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert haben. Bei
der mundlichen Wiedergabe der Bildergeschichte sind durch die Probanden der
Hauptuntersuchungsgruppe 26, durch die der Kontrollgruppe A 13 und durch die der
Kontrollgruppe B 15 transferinduzierte Wortstellungsfehler entstanden. Auch nach der
Berechnung der Wortstellungfehlerquotienten zeichnet sich deutlich ab, dass die
bilingualen Probanden vor allem in den schriftlichen Textproduktionen auf Englisch
weitaus mehr transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert haben als die deutsch-
monolingual aufgewachsenen Probanden: Wahrend innerhalb der Kontrollgruppe A
durchschnittlich 1,08 Wortstellungsfehler im Schriftlichen und 1,89 im Mundlichen auf
1000  Textzeichen  anfallen, entstehen  durch  die  Probanden  der
Hauptuntersuchungsgruppe im Schnitt 2,90 Wortstellungsfehler im Schriftlichen und
3,21 im Muindlichen, und durch die Probanden der Kontrollgruppe B durchschnittlich
3,39 im Schriftlichen und 2,20 im Mdndlichen.

Diese Wortstellungsfehlerquotienten wurden durch den Einsatz varianzanalytischer
Tests daraufhin geprift, ob statistisch relevante Unterschiede in den Verteilungen der

Variablen Wortstellungsfehlerquotienten vorhanden sind: Die Tests haben ergeben, dass



im Muindlichen keine bedeutsamen Unterschiede in den Verteilungen der
Wortstellungsfehlerquotienten zwischen den drei Probandengruppen vorliegen, dass
jedoch signifikante  Unterschiede in den Verteilungen der schriftlichen
Wortstellungsfehlerquotienten zwischen der Kontrollgruppe A und der Kontrollgruppe
B gegeben sind. Dagegen ist der Unterschied in der Verteilung der schriftlichen
Fehlerquotienten zwischen der Hauptuntersuchungsgruppe und der Kontrollgruppe A
statistisch als nicht signifikant zu bezeichnen, gleichwohl augenscheinlich ein deutlicher
Unterschied zu erkennen ist.

Ein quantitativer  Vergleich der ermittelten  Wortstellungsfehler in  den
franzosischsprachigen Daten zeigt, dass die Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe
im Schriftlichen 18 und die der Kontrollgruppe A neun transferinduzierte
Wortstellungsfehler produziert haben. Bei der mindlichen Wiedergabe der
Bildergeschichte sind durch die Probanden der Hauptuntersuchungsgruppe 17 und
durch die der Kontrollgruppe A sieben transferinduzierte Wortstellungsfehler
entstanden. Die Berechnungen der Wortstellungfehlerquotienten haben ergeben, dass
innerhalb der Hauptuntersuchungsgruppe durchschnittlich 1,45 Wortstellungsfehler im
Schriftlichen und 2,21 im Mundlichen auf 1000 Textzeichen auf Franzésisch anfallen,
wéhrend durch die Probanden der Kontrollgruppe A im Schnitt 0,84
Wortstellungsfehler im Schriftlichen und 1,00 im Mindlichen auf 1000 Textzeichen
entstehen. Die Verteilungen der schriftlichen und mindlichen
Wortstellungsfehlerquotienten fur die franzosischen Daten wurden ebenfalls auf
Unterschiede gepruft. Die Tests haben ergeben, dass weder in den Verteilungen der
schriftlichen, noch in denen der mundlichen Wortstellungsfehlerquotienten signifikante
Unterschiede existieren.

In Anbetracht dieser Ergebnisse muss Hypothese (4) fir die franzdsischsprachigen
Daten verworfen werden. Dass in den franzdésischsprachigen Daten keine, in den
englischsprachigen Daten jedoch deutliche Unterschiede zu erkennen sind, konnte
darauf zurlckgefihrt werden, dass die allgemeinen Franzdsischkenntnisse der
Probanden beider Gruppen homogener sind als ihre Englischkenntnisse und sie
aufgrund ihrer geringen Sprachkenntnisse im Franzdsischen allgemein kurze oder gar
rudimentare Texte und Séatze produziert haben.

Hypothese (4) kann mit Hinblick auf die englischsprachigen Daten insofern bestéatigt
werden, als dass die bilingualen Probanden deutlich mehr transferinduzierte
Wortstellungsfehler produziert haben. Betrachtet man die einzelnen Fehlerkategorien,
stellt sich heraus, dass die bilingualen Probanden im Englischen nicht nur mehr



Versuche unternehmen, Adverbiale zu verwenden, sondern auch prozentual gesehen
weitaus mehr Fehler im Bereich der Platzierung der Adverbiale verursachen als die
deutsch-monolingual aufgewachsenen Probanden. Eine dhnliche Beobachtung konnte
im Bereich der Konstruktionen mit der Praposition with und der Topikalisierung/VV2-
Stellung gemacht werden. Grundsatzlich kann auch fir die franzdsischsprachigen Daten
festgehalten werden, dass durch die turkisch-deutsch bilingualen Probanden mehr
Konstruktionen mit Adverbialen im Schriftlichen und im Mindlichen gebildet wurden.
Dies gilt — jedoch nicht in demselben Ausmal} wie fur den Bereich der Adverbiale —
ebenfalls fur den Bereich der Topikalisierung.

Ein moglicher Erklarungsansatz fir das vermehrte Auftreten von transferinduzierten
Wortstellungsfehlern in den Daten der bilingualen Probanden konnte sein, dass diese
jene syntaktischen Strukturen ins Englische transferieren, welche sie aufgrund ihrer
Praktikabilitat sowohl in den Herkunftssprachen als auch im Deutschen verwenden und
praferieren. Dieser Erklarungsansatz wiirde der in Hypothese (4) aufgestellten
Behauptung, dass durch die bilingualen Probanden vermehrt Wortstellungsfehler
entstehen, weil diese die Wortstellungsflexibilitat ihrer Herkunftssprachen in die
Zielsprachen  Ubertragen,  widersprechen:  Ein  Transfer von  bevorzugten
Wortstellungsmustern impliziert, dass einige Probanden in bestimmten ,bewéhrten*
Mustern verharren und von diesen auch nicht abweichen, wenn sie englischsprachige
Texte produzieren.

Die Wortstellungsflexibilitat der Herkunftssprachen konnte flr die Frequenz, in der die
Wortstellungsfehler in den Daten der bilingualen Probanden auftreten, insofern relevant
sein, als dass die Probanden toleranter gegenuber syntaktischer Variation sind und somit
mehr von der neutralen Satzstellung abweichende Muster produzieren und als
akzeptabel empfinden.

Ein weiterer Erklarungsansatz fur den Unterschied in der Anzahl der produzierten
Wortstellungsfehler kénnte in den allgemeinen zielsprachlichen Leistungen gegeben
sein. In welchem Zusammenhang dieser Faktor mit der Anzahl der transferinduzierten
Wortstellungsfehler in den Zielsprachen steht, wird nachfolgend unter Forschungsfrage
(5) behandelt.

Forschungsfrage 5

Ist ein Zusammenhang zwischen den ermittelten schriftlichen und mindlichen
Wortstellungsfehlerquotienten in den jeweiligen Zielsprachen und den allgemeinen
Sprachleistungen sowohl in den Ziel- als auch in den Ausgangssprachen gegeben?



Hypothese 5

Es wird angenommen, dass Probanden mit allgemein Dbesseren C-Test-
Ergebnissen weniger Wortstellungsfehler in den Zielsprachen produzieren
werden, leistungsschwache Probanden hingegen mehr Fehler.

Um den Zusammenhang zwischen dem Aufkommen an transferinduzierten schriftlichen
und mandlichen Wortstellungsfehlern in den Zielsprachen Englisch und Franzdsisch
und dem in der Fachliteratur diskutierten Faktor Sprachkenntnisse zu uberprufen,
wurden die Wortstellungsfehlerquotienten mit den C-Test-Ergebnissen in allen
beteiligten Sprachen korreliert.

Die Ergebnisse der Korrelationen fiir die englischsprachigen Daten der turkisch-deutsch
bilingualen Hauptuntersuchungsgruppe zeigen — sowohl im Schriftlichen als auch im
Mindlichen — einen negativen und signifikanten Zusammenhang zwischen dem
Aufkommen an transferinduzierten Wortstellungsfehlern und den allgemeinen
Englischleistungen. Dieser gegenldufige Zusammenhang bedeutet, dass mit steigenden
Englischkompetenzen weniger transferinduzierte Wortstellungsfehler produziert
werden, bzw. dass mit einer hohen Anzahl an transferinduzierten Wortstellungsfehlern
schwache Englischkompetenzen verbunden sind. Mittels Korrelationen konnten
ebenfalls negative, jedoch keine bedeutsamen, Zusammenhdnge zwischen den
allgemeinen sprachlichen Leistungen im Deutschen, Turkischen und Franzgsischen und
dem Aufkommen an Wortstellungsfehlern im Englischen ermittelt werden®°.

In den Korrelationsergebnissen der Kontrollgruppe A fallen, bis auf den
Zusammenhang zwischen den allgemeinen Deutschleistungen und dem Aufkommen an
Wortstellungsfehlern im Schriftlichen, alle Korrelationskoeffizienten negativ und nicht
signifikant aus.

In den Daten der Kontrollgruppe B fallen die Korrelationskoeffizienten ausnahmslos
negativ aus. Als signifikant hat sich der Zusammenhang zwischen den C-Test-
Leistungen im Englischen und den Wortstellungsfehlerquotienten im Mundlichen
herausgestellt.

In den franzosischsprachigen Daten der Hauptuntersuchungsgruppe fallen samtliche
Korrelationskoeffizienten negativ und nicht signifikant aus. Ein dhnliches Bild zeichnet
sich in den Korrelationsergebnissen der franzdsischsprachigen Daten der

Kontrollgruppe A ab: Waéhrend hier ebenfalls keine bedeutsamen statistischen

8 In den Daten der Hauptuntersuchungsgruppe liegt ein positiver Zusammenhang zwischen den C-Test-
Ergebnissen auf Deutsch und dem Aufkommen an transferbedingten Wortstellungsfehlern in den
mundlich produzierten englischsprachigen Texten vor.



Zusammenhange zwischen dem Aufkommen an transferinduzierten
Wortstellungsfehlern im Schriftlichen respektive Mindlichen und den allgemeinen
Sprachleistungen in den relevanten Sprachen gegeben sind, fallen zwei
Korrelationskoeffizienten nicht negativ, sondern positiv aus. Es handelt sich hierbei
jeweils um die Zusammenhénge zwischen den Deutsch- und Franzésischleistungen und
dem Aufkommen an transferinduzierten Wortstellungsfehlern im Mundlichen. Unter
Berlcksichtigung dieser Ergebnisse muss Hypothese (5) mit Hinblick auf die
franzoésischsprachigen Daten verworfen werden.

Den Ergebnissen der Korrelationsberechnungen der englischsprachigen Daten zufolge
kann Hypothese (5) nur teilweise Dbestdtigt werden: Wahrend in der
Hauptuntersuchungsgruppe das Aufkommen an Wortstellungsfehlern sowohl in den
schriftlichen als auch in den mdindlichen Textproduktionen auf Englisch in einem
negativen und signifikanten Zusammenhang zu den allgemeinen Englischleistungen
steht, liegt ein &hnlicher Zusammenhang lediglich in den mindlichen Daten der
Kontrollgruppe B vor. Dieser Unterschied konnte auf die Differenzen in den
allgemeinen Englischleistungen zuriickgefuhrt werden, da die Englischleistungen der
turkisch-deutsch bilingualen Probanden signifikant niedriger sind als die der Probanden
der Kontrollgruppe A und B, welche sich in ihren durchschnittlichen Englischleistungen
nicht wesentlich unterscheiden (siehe Forschungsfrage 1). Im Hinblick auf die Anzahl
der ermittelten Wortstellungsfehler in den mindlichen Textproduktionen auf Englisch
unterscheiden sich die drei Probandengruppen allerdings nicht. Daher herrscht in allen
Gruppen ein Zusammenhang zwischen dem Aufkommen an transferbedingten
Wortstellungsfehlern in den mundlichen englischsprachigen Textproduktionen und den
Englischleistungen. Weshalb sich die Ergebnislage zwischen den schriftlichen und
mindlichen Daten unterscheidet, mag daran liegen, dass es sich beim Produzieren von
geschriebener und gesprochener Sprache um voneinander grundlegend unterschiedliche
kognitive Prozesse handelt: Wahrend geschriebene Sprache grammatische Korrektheit
und ein gehobenes Register voraussetzt, geplant, korrigiert und auf einem Medium
festgehalten wird, entsteht gesprochene Sprache spontan und meist ungeplant,
weswegen Versprecher und grammatische Fehler auftreten kdnnen, diese allerdings
nicht denselben Stellenwert wie grammatische Fehler in der geschriebenen Sprache
haben. Dass geschriebenen und gesprochenen Textproduktionen unterschiedliche
kognitive Prozesse zugrunde liegen, wird daran deutlich, dass — auf3er in den Daten der
Kontrollgruppe B — die schriftlichen und mindlichen Wortstellungsfehlerquotienten in

den jeweiligen Zielsprachen nicht miteinander korrelieren.



6 Diskussion und Schlussbetrachtung

Nachdem sowohl die qualitativen als auch die quantitativen Daten analysiert und mit
Hinblick auf die Forschungsfragen und Hypothesen interpretiert und diskutiert wurden,
werden in diesem abschlielenden Kapitel die zu Beginn der Studie présentierten
Forschungsziele wiederaufgenommen, die wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung
zusammengefasst, die Limitierungen der Studie und die aus den Ergebnissen
resultierenden Implikationen fur den Schulunterricht und die

Fremdspracherwerbsforschung benannt und diskutiert.

6.1 Zusammenfassung und Ergebnisse

Gegenstand dieser Studie ist der schulische Fremdspracherwerb des Englischen und
Franzosischen von tirkisch-deutsch bilingualen Gymnasiasten. Ziel ist es gewesen, die
Auswirkungen zwischensprachlicher Interaktionen auf den Bereich der Wortstellung in
beiden schulischen Fremdsprachen zu untersuchen.

Zu Beginn der Studie wurde auf die in Deutschland herrschende sprachliche Vielfalt
und auf die aktuelle Forschungslage zum Fremdspracherwerb bei Bilingualen
eingegangen. Zuséatzlich wurde eine neue Terminologie zur Klassifizierung der Erst-,
Zweit- oder Drittsprache eines (bilingualen) Individuums vorgeschlagen, welche die
Erwerbsreihenfolge, den jeweiligen Beherrschungsgrad der Sprachen und die Art des
Erstspracherwerbs (ein- oder zweisprachig; L1* oder 2L1%2L1P) beriicksichtigt. Diese
neue Terminologie basiert auf der klassischen und in zahlreichen Studien verwendeten
chronologischen Zahlweise (L1, L2, L3, L4, Lx), wurde jedoch um zusétzliche und
essentielle Informationen erweitert, die fur eine prézise Darstellung der sprachlichen

Konfiguration eines mehrsprachigen Individuums notwendig sind.



Das anschlieBende Kapitel widmete sich thematisch ganzlich dem Fremdspracherwerb
und dem Sprachentransfer. Sowohl die historische Entwicklung der Erforschung des
Sprachentransfers als auch eine Auswahl an der in der Fachliteratur diskutierten lerner-
und sprachspezifischen Parameter, die das Aufkommen und das AusmaR
zwischensprachlichen Transfers beeinflussen kénnen, wurden vorgestellt. Nachfolgend
wurden die wortstellungstypologischen Eigenschaften der in dieser Studie relevanten
Sprachen prasentiert. Anknlpfend daran wurde die methodische Vorgehensweise in
dieser Studie dargelegt: Zundchst wurden die tirkisch-deutsch bilinguale
Hauptuntersuchungsgruppe (n = 26) und die zwei Kontrollgruppen A (n = 26) und B (n
= 18) vorgestellt. Danach erfolgte die Préasentation der Datenerhebungsinstrumente. Flr
die Untersuchung wurden schriftliche und miindliche Daten in den relevanten Sprachen
mittels Schreibaufgaben (Sprachlernautobiographie) und Tonaufnahmen (Nacherzéhlen
einer Bildergeschichte) erhoben. Zusatzlich wurden Informationen mit Hilfe eines
Fragebogens und von Sprachleistungstests erhoben. In diesem Zusammenhang wurde
detailliert auf den Entstehungsprozess der speziell fir die vorliegende Studie
konstruierten Sprachleistungstests, den sogenannten C-Tests, eingegangen. Auch die
kontrastive Fehleranalyse wurde — als Auswertungsmethode der schriftlichen und
mundlichen Daten — ausfuhrlich behandelt.

In dem darauffolgenden flinften Kapitel erfolgte sowohl die linguistische als auch die
statistische Analyse der erhobenen qualitativen und quantitativen Daten. Nach der
Auswertung der Sprachleistungstests, wurden die englisch- und franzdsischsprachigen
Daten in Form von Kkontrastiven Fehleranalysen untersucht. Die ermittelten
Wortstellungsfehler wurden kategorisiert, quantifiziert und zwecks der Vergleichbarkeit
in Relation zur Lénge des jeweiligen Textes gesetzt, aus dem sie extrahiert wurden. Auf
diese Weise konnten fir jeden Probanden und fur jede Untersuchungsgruppe
Wortstellungsfehlerquotienten berechnet werden. Erganzt wurden die Fehleranalysen
durch statistische Tests in Form von Varianzanalysen und Korrelationen, mit deren
Hilfe Gruppenunterschiede und Zusammenhdnge zwischen den allgemeinen
Sprachleistungen und den Wortstellungsfehlerquotienten berechnet werden konnten.

Im Bereich der Wortstellung, dem das Hauptinteresse dieses Forschungsvorhabens
gewidmet ist, hat sich sprachiibergreifender Transfer in Form von Wortstellungsfehlern
in den Zielsprachen Englisch und Franzdsisch kenntlich gemacht. Diese Beobachtung
trifft fir alle drei Probandengruppen zu.

Die ermittelten transferinduzierten Wortstellungsfehler in den englischsprachigen Daten
konnten in flnf Fehlerkategorien eingeteilt werden: Konstruktionen mit der Préposition



,With", Adverbiale, Obijektsatz, Topikalisierung/V2-Stellung und
Klammerkonstruktionen. Diese Fehlerkategorien sind in allen Gruppen vertreten, jedoch
in unterschiedlicher Haufigkeit. Hier einige typische Beispiele:

(141) But | speak with my sisters german. (TDe_22)

(142) There we go one week to a hotel [...] (TDe_07)

(143) [...] because he don’t want that I kill the fish. (TDf_14)
(144) At the first time was french very funny. (TDe_21)

(145) [...] I begin it to like. (TDe_22)

Die Wortstellungsfehler in den franzosischsprachigen Daten lieRen sich in die
Kategorien ~ Konstruktionen mit der Prdiposition ,avec’, Adverbiale und

Klammerkonstruktionen einteilen. Nachfolgend drei Beispiele:

(146) Mon parents parlé avec moi turque. (TDe_24)
(147) [...]/ ai parié toute de suite allemand. (TDf_14)
(148) [...] je va avec mon fille pécher [...] (TDe_09)

Nicht immer konnten die ermittelten Wortstellungsfehler auf eine einzige
Ausgangssprache zuruickgefiihrt werden, sodass in manchen Féllen beide von den
bilingualen Probanden beherrschten Ausgangssprachen als Transfersprache in Betracht
gezogen werden mussten. In den Fehlerkategorien Konstruktionen mit der Praposition
,with* bzw. ,avec’ und Adverbiale konnte beobachtet werden, dass manche Probanden
Wortstellungsmuster praferieren, die sowohl im Deutschen als auch in der
Herkunftssprache praktikabel und grammatisch sind, und diese dann in der jeweiligen
Zielsprache anwenden. Dariiber hinaus hat sich herausgestellt, dass die Anzahl an
transferinduzierten Wortstellungsfehlern in den englischsprachigen Daten der tiirkisch-
deutsch und russisch-deutsch bilingualen Probanden in einem deutlichen MaR hoher ist
als die der Probanden, die ausschlieBlich mit Deutsch als Erstsprache aufgewachsen
sind. Die Tatsache, dass die bilingualen Probanden im Englischen mehr
Wortstellungsfehler produziert haben, kénnte auf eine Ubergeneralisierung bestimmter
syntaktischer Muster zurlickgefihrt werden, welche in den Ausgangssprachen (Deutsch
und Herkunftssprache) durchaus praktikabel, aber nicht mit den Wortstellungsregeln der

Zielsprache Englisch vereinbar sind. Jenes Phdnomen, welches De Angelis (2007: 49)



als combined transfer beschreibt, konnte die Ursache hinter den hier angesprochenen
Wortstellungsfehlern sein. Bei dem sogenannten combined transfer handelt es sich um

den simultanen Einfluss von zwei Sprachen auf eine dritte:

[Clombined CLI is a type of transfer that occurs when two or more languages interact with
one another and concur in influencing the target language, or whenever one language
influences another, and the already influenced language in turn influences another language
in the process of being acquired.

Heines (2006) Theorie des contact-induced word order change without word order
change konnte ebenfalls erkldaren, weshalb manche Probanden bestimmte
Wortstellungsmuster im Englischen bevorzugt anwenden. Die Tatsache, dass das
Turkische bzw. Russische und Deutsche eine Schnittmenge fir die Anordnung
bestimmter Satzglieder aufweisen, konnte manche Probanden dazu verleitet haben,
diese Strukturen ins Englische und auch ins Franzosische zu ubertragen, wodurch
letztendlich  transferinduzierte  Wortstellungsmuster  entstanden  sind.  Diese
Beobachtungen und Vermutungen stimmen mit dem ersten Meilenstein der
Transferforschung tberein, welcher besagt, dass sich sprachiibergreifender Transfer oft
darin kenntlich macht, dass eine bestimmte sprachliche Form von einem Sprecher
bevorzugt wird (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 10 ff.).

Was speziell die Ergebnisse der englischsprachigen Daten betrifft, stimmen diese
groRtenteils mit den Ergebnissen der Studie von Sagin-Simsek (2005) tUberein: Auch sie
hat negativen Vorwdrtstransfer aus dem Deutschen in den englischsprachigen
Textproduktionen von turkisch-deutsch bilingualen Schilern (Siebtklassler einer
Gesamtschule) ermitteln kdnnen. Wahrend die Fehlerkategorien in beiden Studien
weitestgehend identisch sind, haben die Probanden in Sagin-Simseks Studie eine
zusatzliche Art von Wortstellungsfehler produziert, die in den Daten der hier
vorliegenden Studie nicht vorzufinden ist. Es handelt sich hierbei um die Kategorie V1-
Stellung in englischen Nebensatzen. Anders als in der vorliegenden Studie sind in ihren
Daten keine transferinduzierten Wortstellungsfehler in Objektsdtzen gegeben. Sagin-
Simsek deutet in ihrer Studie an, dass die Wortstellungsfehler im Englischen, die von
ihren tirkisch-deutsch bilingualen Probanden produziert wurden, Ahnlichkeiten mit
Fehlern aufweisen, die von Schiillern mit Deutsch als Erstsprache produziert werden
wiurden — allerdings fehlt es ihrer Studie an einer entsprechenden Kontrollgruppe. Die
Ergebnisse der vorliegenden Studie beweisen, dass es keinen qualitativen Unterschied
in der Art der transferinduzierten Wortstellungsfehler auf Englisch gibt, die von
Schiilern produziert wurden, die entweder mit Tlrkisch und Deutsch, Deutsch oder mit



Russisch und Deutsch aufgewachsen sind. Dieses Ergebnis trifft ebenfalls auf
diejenigen Wortstellungsfehler zu, die in den franzésischsprachigen Daten ermittelt
werden konnten.

Abgesehen von Transferphd&nomenen im Bereich der Wortstellung, konnten in den
Daten weitere Formen von sprachlbergreifendem Transfer festgestellt werden: Sowohl
in den schriftlich als auch in den mundlich produzierten Daten auf Franzdsisch konnte
der Einfluss anderer Sprachen auf lexikalischer Ebene beobachtet werden. Es handelt
sich hierbei zum einen um Rickwaértstransfer von lexikalischen Elementen aus dem
Spanischen®® zuriick ins Franzésische — im C-Test und auch in den schriftlichen
Sprachproduktionsdaten — und zum anderen um Vorwaértstransfer von lexikalischen
Elementen aus dem Englischen ins Franzdsische bei der mundlichen Wiedergabe der

Bildergeschichte. Nachfolgend einige Beispiele:

(149) Mes parents, ma famille y des copins [...] (Df_21)
(150) Dans le dixiéme classe to le ence classe [...] (De_22)
(151) [...] nous avons allés a le fleuve y nous avons libéré [...] (TDe_03)

Das Franzoésische scheint durch die dominantere Fremdsprache Englisch und sogar
durch die letztgelernte Fremdsprache Spanisch in Form von lexikalischem Transfer
beeinflusst zu werden. Da Franzésisch von den in dieser Studie getesteten
Fremdsprachen die am schwaéchsten ausgebildete Sprache darstellt, versuchen die
Probanden Vokabelliicken durch die Verwendung von Begriffen aus einer anderen
ihnen bekannten Fremdsprache zu fillen. Diejenigen Probanden, die in der Schule
zusatzlich  Spanisch lernen, scheinen die typologische Nahe zwischen dem
Franzosischen und Spanischen erkannt zu haben und verwenden dementsprechend
spanische Worter, um ihre Vokabellicken im Franzosischen zu kompensieren.
Probanden, die nicht am Spanischunterricht teilgenommen haben, greifen auf ihre
Englischkenntnisse zurtick, um fehlende VVokabeln im Franzdsischen zu ersetzen.

Die Ergebnisse dieser Studie verdeutlichen, dass sprachubergreifender Transfer
unterschiedliche sprachliche Ebenen beeinflussen und in verschiedene Richtungen
verlaufen kann. Diese Befunde bestatigen den fiinften Meilenstein der
Transferforschung: Die Richtung des sprachiibergreifenden Einflusses beschrankt sich

nicht auf Transfer von der Ausgangs- zur Zielsprache (forward transfer); Transfer kann

81 Manche Probanden haben zum Zeitpunkt der Erhebung Spanisch als dritte Schulfremdsprache gelernt.



auch von der L2 auf die L3 ausgeubt werden (lateral transfer), und von der L2 auf die
L1 (reverse transfer) (vgl. Jarvis & Pavlenko 2010: 10 ff.).

Um ein genaueres Verstandnis uber das Verhaltnis der von den Probanden beherrschten
Sprachen zu bekommen, wurden die Ergebnisse der Sprachleistungstests miteinander
korreliert und zusatzlich durch Mittelwertsvergleiche auf Unterschiede geprift. Die
Korrelationsergebnisse fur die Hauptuntersuchungsgruppe zeigen, dass die Englisch-
und Franzosischleistungen in einem positiven und signifikanten Zusammenhang mit den
Deutschleistungen stehen, &dhnlich wie in den Kontrollgruppen. Darlber hinaus
korrelieren die Leistungen in beiden Fremdsprachen positiv miteinander: Je
besser/schlechter die Englischleistungen sind, umso besser/schlechter sind die
Franzosischleistungen. Im Gegensatz zu den Daten der Kontrollgruppe B, gibt es keinen
Zusammenhang zwischen den herkunftssprachlichen und den fremdsprachlichen
Leistungen in den Daten der Hauptuntersuchungsgruppe.

Des Weiteren hat sich herausgestellt, dass die tlrkisch-deutsch bilingualen Probanden
im deutschen und englischen Sprachleistungstest wesentlich niedrigere Leistungen
erzielt haben als die Probanden beider Kontrollgruppen, wohingegen in den
Franzosischleistungen keine bedeutsamen Unterschiede ermittelt werden konnten. Da
die Sprachkonstellation in der Hauptuntersuchungsgruppe mit dem Turkischen eine —
im Vergleich zu den tbrigen Sprachen — typologisch distante Sprache enthalt, wurde
das Leistungsdefizit im Deutschen und auch indirekt im Englischen auf die
unglnstigere Kombination der beiden Ausgangssprachen zuriickgefihrt. Eine &hnliche
Beobachtung konnte in einer Studie von Tun¢ (2012) gemacht werden, in der gezeigt
wurde, dass kroatisch-deutsch bilinguale Schiiler aufgrund der typologischen Nahe
zwischen dem Kroatischen und dem Deutschen bessere Leistungen im Deutschen
erzielen als tlirkisch-deutsch und griechisch-deutsch bilinguale Schiler.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Studie stellt sich die Frage, ob Bilingualitat
oder das Aufwachsen mit zwei Sprachen Vorteile fiir den Erwerb weiterer Sprachen mit
sich bringt, oder den Fremdspracherwerbsprozess verkompliziert. Zur Beantwortung
dieser Frage sollen nicht die Gesamtleistungen der einzelnen Untersuchungsgruppen
herangezogen werden, sondern die Sprachlernautobiographien jener Probanden néher
studiert werden, die sowohl in den Ausgangs- als auch in den Zielsprachen
uberdurchschnittlich hohe Leistungen erbracht haben, um herauszufinden, ob Parallelen
und Gemeinsamkeiten in ihren Werdegangen gegeben sind, die als beglnstigende
Umsténde fir ihren sprachlichen Erfolg betrachtet werden kénnen. Dass man von seiner

Bilingualitat bzw. Mehrsprachigkeit fiir das Lernen weiterer Sprachen profitiert, ist



keine Selbstverstandlichkeit, die automatisch mit der Tatsache einhergeht, dass ein
Individuum mehrere Sprachen spricht. Bestimmte Faktoren mdissen gegeben sein,
bestimmte Umstdnde mdissen geschaffen werden, Mehrsprachigkeit muss kultiviert
werden, damit aus mehr Sprache auch mehr Erfolg wird. Die genauere Einsicht in die
Sprachlernautobiographien jener Probanden, die zweisprachig aufgewachsen sind und
in allen relevanten Sprachen berdurchschnittlich hohe Leistungen (C-Test-Ergebnisse)
erzielt haben, hat zu folgenden Beobachtungen gefiihrt: Bis auf einen haben alle
weiteren betroffenen Probanden zunachst ihre Herkunftssprache in Rahmen der Familie
gelernt und erst nach dem Eintritt in den Kindergarten mit dem Erwerb des Deutschen
begonnen. Dass die Probanden im Rahmen ihrer Familien ,nur® ihre Herkunftssprache
gelernt haben, begrinden die Probanden damit, dass ihre Eltern selbst nicht tber
muttersprachliche Deutschkompetenzen verfligten bzw. verfugen und vermeiden
wollten, ihren Kindern ,schlechtes Deutsch® beizubringen. S&mtliche Probanden weisen
explizit darauf hin, dass sie zu Hause weiterhin nur die Herkunftssprache sprechen und
das Deutsche in der Schule und mit Freunden verwenden. Die Trennung der Sprachen
seit dem Kindesalter wird auch noch im Jugendalter beibehalten. Des Weiteren wird
anhand der Schilderungen der betroffenen Probanden deutlich, dass sie Urlaubsreisen in
die Turkei oder nach Russland bewusst als Gelegenheiten zum Sprechen und zum
Verbessern ihrer jeweiligen Herkunftssprachen wahrnehmen. Auch erwéhnen sie, dass
ihnen das Wechseln zwischen samtlichen Sprachen, die sie beherrschen — sei es zu
Hause oder in der Schule —, kaum als solches bewusst ist und ihnen keine geistigen
Anstrengungen abverlangt. Alle betroffenen Probanden weisen explizit darauf hin, dass
ihnen das Sprechen und Lernen verschiedener Sprachen sehr wichtig ist und ihnen
ebenfalls viel Freude bereitet, wie folgendes Zitat unterstreicht: ,,It’s great to speak
different  languages“ (TDe 20). Einige  Probanden  ziehen in ihren
Sprachlernautobiographien  sogar  Sprachvergleiche und erkléren, dass sie
Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen erkennen und sich diese beim Lernen zunutze

machen.

6.2 Methodische und praktische Implikationen

Um zu vermeiden, dass Sprachdaten von zweisprachig aufgewachsenen Probanden
ausschlieBlich mit Sprachdaten von einsprachig aufgewachsenen Probanden verglichen
werden, wurde eine zweite Kontrollgruppe bestehend aus 18 russisch-deutsch
bilingualen Probanden in die Studie aufgenommen. Dieses Vorgehen war fur die

Untersuchung des zwischensprachlichen Transfers und fur die Interpretation der



Ergebnisse insofern aufschlussreich, als dass hierdurch Gemeinsamkeiten im
sprachlichen Verhalten der bilingualen Probanden festgestellt werden konnten. Auch
wenn ein derartiges methodisches Vorgehen gewiss nicht jede Facette des
Fremdsprachenerwerbs von Bilingualen aufklaren kann, ermdéglicht es durch ein
breiteres Spektrum an Daten eine differenzierte Interpretation der Ergebnisse.

Des Weiteren hat sich die Erfassung der allgemeinen Sprachleistungen in den
betroffenen Sprachen durch spezielle Sprachleistungstests als besonders hilfreich und
richtungsweisend flr die Interpretation der Ergebnisse erwiesen, da auf der einen Seite
der Faktor Sprachkenntnisse genau gemessen werden konnte und auf der anderen Seite
die Moglichkeit geschaffen wurde, das Verhéltnis dieses Faktors mit anderen Variablen,
wie den Wortstellungsfehlerquotienten, zu berechnen. Die Erhebung der allgemeinen
Sprachleistung hat auch dazu beigetragen, fir jeden Probanden wund jede
Untersuchungsgruppe ein prazises sprachliches Profil zu erstellen, indem der
Beherrschungsgrad der betroffenen Sprachen ermittelt und in die Terminologie zur

Bestimmung der L1, L2, usw. aufgenommen wurde.

6.3 Limitierungen und Ausblick

Fur die vorliegende Studie wurden keine franzdsischsprachigen Daten erhoben, die von
einer weiteren bilingual aufgewachsenen Probandengruppe produziert wurden. Das
Vorhandensein einer derartigen Kontrollgruppe hétte es ermdglicht, die
franzgsischsprachigen Textproduktionen der tirkisch-deutsch bilingualen Probanden
mit denen von anderen Bilingualen hinsichtlich transferinduzierter Wortstellungsfehler
und allgemeiner Sprachleistung zu vergleichen. Dariiber hinaus gibt es in dieser Studie
keine Kontrollgruppe, die sich aus Probanden zusammensetzt, die nur mit Tirkisch als
Erstsprache aufgewachsen sind und in der Tirkei am schulischen Englisch- und
Franzosischunterricht teilgenommen haben.

Es ware im Sinne der Forschung, die Befunde dieser Studie durch Untersuchungen mit

Schulern anderer Altersklassen und Schulformen zu erweitern und zu vergleichen.
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Anhang A: C-Tests

A.1 Test auf Normalverteilung C-Test-Ergebnisse

Mit Hilfe des Shapiro-Wilk Tests wurden die Variablen fur die C-Test-Werte (RF - und
WE -Werte) auf Normalverteilung untersucht. Die Verteilungen wurden nicht fur die

einzelnen Probandengruppen separat gepriift, sondern jeweils fir die maximale Anzahl

an Probanden, die den jeweiligen Test bearbeitet haben.

Shapiro-

Wilk
M SD Min Max Schiefe Kurtosis Statistik df Sig.
Englisch RF | 70,63 14,45 38 97 ,02 -,84 ,98 70 17
WE | 81,36 11,66 45 100 -,57 ,10 97 70 ,05
Franz. RF | 44,27 13,36 18 77 467 ,32 97 52 ,25
WE | 59,67 13,81 26 93 -,14 27 ,98 52 ,56
Deutsch | RF | 86,51 7,95 51 98 -1,25 4,72 ,90 69 ,000
WE | 94,01 542 66 100 -2,48 10,02 ,80 69 ,000
Tarkisch | RF | 58,65 18,54 13 81 -,90 ,01 91 26 ,03
WE | 84,62 1394 40 99 -1,68 3,06 ,83 26 ,000
Russisch | RF | 40,44 33,97 2 94 ,50 -1,32 ,88 18 ,02
WE | 55,61 34,22 7 99 -,01 -1,57 ,89 18 ,04

Tabelle 43: Ergebnisse der Tests auf Normalverteilung fur die C-Test-Werte

Die Ergebnisse zeigen,

dass bei

(Sig.=.000 £ keine Normalverteilung)

fast keiner der

relevanten Variablen eine

Normalverteilung vorliegt. Allein die Variable fur die WE-Werte der franzosischen C-

Tests deutet eine Normalverteilung an.
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A.2 Trennscharfen der C-Tests

C-Test Englisch (N=4) M SD rit
Englisch RF 1 18,90 3,84 N6
RF 2 16,53 4,45 ,80

RF 3 18,81 3,55 A7

RF 4 16,34 4,64 N6

Englisch WE 1 21,34 2,84 ,66
WE 2 19,74 3,77 ,80

WE 3 21,07 2,72 76

WE 4 19,20 4,18 76

Tabelle 44: Trennscharfen fir den englischsprachigen C-Test

C-Test Franzosisch (N=4) M SD rit
Franzosisch RF 1 13,37 4,06 ,66
RF 2 8,65 4,06 ,80

RF 3 12,21 3,32 71

RF 4 10,04 4,18 17

Franzosisch WE 1 17,81 4,28 ,66
WE 2 12,40 4,56 ,84

WE 3 15,83 2,99 12

WE 4 13,56 4,53 12

Tabelle 45: Trennscharfen fir den franzosischsprachigen C-Test

C-Test Deutsch (N=4) M SD rit
Deutsch RF 1 20,90 3,55 79
RF 2 22,40 3,52 ,83

RF 3 21,01 3,43 79

RF 4 20,94 4,12 78

Deutsch WE 1 23,61 3,19 ,85
WE 2 23,70 3,31 ,92

WE 3 23,24 3,07 91

WE 4 22,16 3,88 79

Tabelle 46: Trennscharfen fur den deutschsprachigen C-Test




C-Test Tiirkisch (N=4) M SD rit
Tarkisch RF 1 16,15 5,05 ,88
RF 2 14,73 5,50 91

RF 3 16,23 5,19 ,89

RF 4 11,54 4,32 Ny

Tarkisch WE 1 22,85 3,75 79
WE 2 20,62 4,23 A7

WE 3 21,58 2,96 ,68

WE 4 18,54 5,68 ,61

Tabelle 47: Trennscharfen fiir den tirkischsprachigen C-Test

C-Test Russisch (N=4) M SD rit
Russisch RF 1 11,11 8,22 ,98
RF 2 11,28 8,71 97

RF 3 10,28 9,40 97

RF 4 7,78 8,15 97

Russisch WE 1 14,28 7,87 97
WE 2 14,83 8,43 97

WE 3 14,22 8,60 ,96

WE 4 12,44 9,89 ,94

Tabelle 48: Trennscharfen fur den russischsprachigen C-Test




A.3 AulRenvalidierung der C-Tests

Korrelationen der C-Test-Werte mit Schul- und Selbsteinschatzungsnoten

C-Test Zeugnisnote  Selbsteinschatzungs-

Englisch Englisch note Englisch

(n=70) (n=70) (n=70)

. Kendall- 1 -,353** -,365**

C-Test Englisch Tau-b 000 000

. . Kendall- -,353** 1 ,529**

Zeugnisnote Englisch ‘ Tau-b 000 000

Selbsteinschatzungsnote Kendall- -,365** ,529** 1
Englisch Tau-b ,000 ,000

**_ Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 49: Korrelationen, C-Test Englisch mit Schul- und Selbsteinschatzungsnote Englisch

C-Test  Zeugnisnote  Selbsteinschatzungs-

Franz. Franz. note Franz.

(n=52) (n=52) (n=52)

s Kendall- 1 - 427** -,392**

C-Test Franzosisch Tau-b 000 000

Zeugnisnote Franzdsisch Kendall- -A2r 1 ,639**

g Tau-b 000 000

Selbsteinschatzungsnote Kendall- -,392** ,639*%* 1
Franzosisch Tau-b ,000 ,000

**_Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 50: Korrelationen, C-Test Franzdsisch mit Schul- und Selbsteinschatzungsnote Franzdsisch

C-Test Zeugnisnote  Selbsteinschatzungs-

Deutsch Deutsch note Deutsch

(n=69) (n=70) (n=70)

Kendall- 1 -,337** -,376**

C-Test Deutsch Tau-b 000 000

. Kendall- -,337** 1 ,450**

Zeugnisnote Deutsch ‘ Tau-b 000 000

Selbsteinschatzungsnote Kendall- -,376** ,450** 1
Deutsch Tau-b ,000 ,000

**_Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Tabelle 51: Korrelationen, C-Test Deutsch mit Schul- und Selbsteinschatzungsnote Deutsch



C-Test Selbsteinschatzungsnote
Turkisch Turkisch
(n=26) (n=26)
_ *%
C-Test Tiirkisch Kendall-Tau-b ! b
Selbsteinschatzungsnote e - AT4%* 1
Tirkisch Kendall-Tau-b 001

Tabelle 52: Korrelationen, C-Test Tirkisch mit Selbsteinschatzungsnote Tiirkisch

**_Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

C-Test Selbsteinschatzungsnote
Russisch Russisch
(n=18) (n=18)
- **
C-Test Russisch Kendall-Tau-b 4 et
,001
Selbsteinschatzungsnote -,603** 1
Russisch Kendall-Tau-b 001

Tabelle 53: Korrelationen, C-Test Russisch mit Selbsteinschatzungsnote Russisch

**_ Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).
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Anhang B: Erhebungsinstrumente

B.1 Fragebogen®?

1 Dein Geschlecht?

weiblich ~ []

mannlich [ ]

2 Wann bist du geboren?

Geburtsmonat:

Bitte nur Geburtsmonat

und Geburtsjahr eintragen (Monat bitte in Druckbuchstaben eintragen)

Geburtsjahr:

3 Wurden folgende Mitglieder deiner Familie in Deutschland geboren?

Bitte nur ein K&stchen pro Zeile ankreuzen

ja nein
a  Mein GroRvater mitterlicherseits (der Vater meiner Mutter) L] []
b Meine GroRmutter mitterlicherseits (die Mutter meiner Mutter) L] []
¢ Mein GroRvater vaterlicherseits (der Vater meines Vaters) L] []
d  Meine GroRmutter véterlicherseits (die Mutter meines Vaters) L] []
e  Mein Vater [] []
f  Meine Mutter L] []
g  Meine Geschwister (1) [] []
h  Meine Geschwister (2) [] []
i Meine Geschwister (3) [] []
j  Ichselbst [] []

8 Bei dem hier dargestellten Fragebogen handelt es sich um die Version, die fir die bilingual
ausgewachsenen Probanden erstellt wurde und somit mehr Items enthélt als jener Fragebogen, der fir die
einsprachig aufgewachsenen Probanden der Kontrollgruppe A entworfen wurde.



Wenn du nicht in Deutschland geboren bist, wo bist du geboren?

Ich bin in geboren.

(Hier bitte Geburtsland eintragen)

Seit wann bist du in Deutschland?

Ich bin in Deutschland seit

(Bitte Jahr angeben)

4  Welche Staatsangehdrigkeit(en) hast du?

5 Welche Schule besuchst du zurzeit?

Hauptschule []
Realschule l
Gymnasium []
Gesamtschule []
Stadtteilschule []

6 Inder wievielten Klasse bist du?

7  Wo bist du in den Kindergarten gegangen?
Schreib daneben, wie viele Jahre das jeweils waren

nein ja Bitte Jahre eintragen
in Deutschland [] ]
in einem anderen Land [] []

Wo war das?

( bitte Land eintragen)

8  Wo bist du bisher schon zur Schule gegangen?
Schreib daneben, wie viele Schuljahre das jeweils waren

nein ja Bitte Schuljahre eintragen
in Deutschland [] []
in einem anderen Land [] []
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Wo war das?

( bitte Land eintragen)

9  Welche Sprache hast du in deiner Familie zuerst gelernt?

Bitte nur ein Ké&stchen ankreuzen

[] Deutsch

[] Deutsch und eine andere Sprache, und zwar:

(Bitte Sprache eintragen)

[] eine andere Sprache, und zwar:

(Bitte Sprache eintragen)

10 Welche Sprache sprecht ihr tberwiegend zu Hause?

Bitte nur ein Ké&stchen ankreuzen

[] Herkunftssprache [] Deutsch [] eine andere Sprache, und zwar:

11 Welche Sprache sprechen deine Eltern untereinander?

Bitte nur ein Kastchen ankreuzen

[] nur Deutsch

[] meistens Deutsch, aber manchmal auch

(Bitte Sprache eintragen)

L] meistens , aber manchmal auch Deutsch

(Bitte Sprache eintragen)

[] nur

(Bitte Sprache eintragen)

12a  Welche Sprache sprichst du mit deiner Mutter?

Bitte nur ein Késtchen ankreuzen

[] nur Deutsch

[] meistens Deutsch, aber manchmal auch i
Itte
prache eintragen)

l meistens , aber manchmal auch Deutsch

(Bitte Sprache eintragen)

[] nur

(Bitte Sprache eintragen)

12b  Welche Sprache sprichst du mit deinem Vater?

Bitte nur ein Késtchen ankreuzen

[] nur Deutsch

[] meistens Deutsch, aber manchmal auch

(Bitte Sprache eintragen)

[] meistens , aber manchmal auch Deutsch

(Bitte Sprache eintragen)

[] nur

(Bitte Sprache eintragen)
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13

Welche Sprachen sprichst du mit folgenden Personen?

Bitte nur ein Kastchen pro Zeile ankreuzen

meistens nur
nur meistens Herkunfts- Herkunfts-
Deutsch Deutsch sprache sprache
Mit deinem/er besten Freund/Freundin ] L] ] []
Mit deinen Mitschilern in der Pause [] ] O 0
Mit Jugendlichen in der Nachbarschaft [] (] ] O
Mit Jugendlichen in der Sportgruppe L] L] ] []
Mit deinen Geschwistern [] [] ] ]
Mit deinen GroReltern [] [] [] ]

14 Gibtes Orte, an denen du vermeidest, deine Herkunftssprache oder eine andere

Sprache als Deutsch zu sprechen?

nein ja

Wenn ja, welche Orte sind das?

15

Du hast im Alltag in verschiedenen Situationen die Mdglichkeit, in deiner
Herkunftssprache oder einer anderen Sprache zu sprechen. Kurz
zusammengefasst, wovon hangt deine Sprachwahl in erster Linie ab?

Bitte alles ankreuzen, was zutrifft!

Von den Personen, mit denen ich rede

Vom Ort, an dem ich mich aufhalte

Vom Thema, (ber das geredet wird

VVon meinen Sprachkenntnissen

VVon meiner persénlichen Stimmung und der Atmosphére

Von einem anderen Grund

(IR NN AR A A

und zwar:
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16 Wenn du im Beisein von Deutschen deine Herkunftssprache manchmal
angibSt, warum tust du das? sitte alles ankreuzen, was zutrift:

Ich spreche meine Sprache in der Offentlichkeit (iberhaupt nicht

Passiert automatisch, ganz unbewusst

Damit wir eine Sprache sprechen, in der wir uns verstehen kénnen

Weil es hoflicher ist und sich so gehort

Weil es die Deutschen von uns verlangen oder erwarten

Weil es mir peinlich ist, vor anderen diese Sprache zu sprechen

(I N G G R R

Aus einem anderen Grund

und zwar:

17 Hast du muttersprachlichen Unterricht in einer anderen Sprache als Deutsch
erhalten?
Wenn ja, wie viele Stunden in der Woche?

nein ja Bitte Stunden pro Woche eintragen
Stunden/Woche
innerhalb der Schule ] U
Stunden/Woche
auBerhalb der Schule ] ]
seit wann Bitte das Jahr eintragen

18 Hast du Unterricht in ,,Deutsch als Fremdsprache® oder Forderunterricht im Fach
»Deutsch® erhalten?
Wenn ja, wie viele Stunden in der Woche?

nein ja Bitte Stunden pro Woche eintragen
Stunden/Woche
innerhalb der Schule [] []
Stunden/Woche
auRerhalb der Schule [] ]

19 Wie wirdest du dein Deutsch beurteilen?
Gib dir selber Schulnoten von 1 bis 6 (1- sehr gut, 6- sehr schlecht)

allgemein Note
Sprechen Note
Schreiben Note
Horverstehen Note
Lesen Note
Aussprache Note
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Wie wirdest du deine herkunftssprachlichen Fahigkeiten beurteilen?
Gib dir selber Schulnoten von 1 bis 6 (1- sehr gut, 6- sehr schlecht)

allgemein Note
Sprechen Note
Schreiben Note
Horverstehen Note
Lesen Note
Aussprache Note

Welche Sprachen auf3er Deutsch lernst Du in der Schule?
Bitte alles angeben, was zutrifft!

1. Sprache 2. Sprache 3. Sprache 4. Sprache
Englisch ] 0 O U
Franzésisch ] ] O U
Latein ] 0 O l
Spanisch ] 0 0 O
andere Sprache 1 ] 0 0 O

Welche Note hattest du im letzten Zeugnis in den folgenden drei Fachern?

Deutsch Note
1. Fremdsprache Note
2. Fremdsprache Note

Wie wiirdest du dein Englisch beurteilen?
Gib dir selber Schulnoten von 1 bis 6 (1- sehr gut, 6- sehr schlecht)

allgemein Note
Sprechen Note
Schreiben Note
Horverstehen Note
Lesen Note
Aussprache Note




24  Hast du irgendwann einmal bezahlten Nachhilfeunterricht fiir Englisch

bekommen?
nein ja
innerhalb der Schule L] L]
auRerhalb der Schule L] []

25 Wie wirdest du dein Franzosisch beurteilen?

Gib dir selber Schulnoten von 1 bis 6 (1- sehr gut, 6- sehr schlecht)

allgemein Note
Sprechen Note
Schreiben Note
Horverstehen Note
Lesen Note
Aussprache Note

26 Hast du irgendwann einmal bezahlten Nachhilfeunterricht fiir Franzdsisch
bekommen?
nein ja
innerhalb der Schule U U

auRerhalb der Schule ] []



B.2 C-Tests
ENGLISCH

Charlie, a chimpanzee in a South African zoo who became addicted to cigarettes,

has died at the age of 52. He li 12 years lon than a usu

chimpanzee. After a vi of Charlie smo cigarettes that we

thrown away b visitors appeared o the Internet, the ani and
the zo gained international atte and some Vvisi threw him
addit cigarettes. According t his keepers, Charlie w an
occasional smo and even tri to hide his habit fr his
keepers, wh wanted him to st smoking and gave h medical
care a a special diet. Resear found that on seven percent
0 chimpanzees in captivity live beyond forty years of age. It is believed that

Charlie learned to smoke during his time in a US circus before being transferred to
the zoo. Zookeepers say that the animal died of old age and not because of his

smoking habits.

Wikipedia. (2011e). Charlie the smoking chimpanzee dies aged 52.
http://en.wikinews.org/wiki/Charlie_the_smoking_chimpanzee_dies_aged 52.

Bob Dylan, the U.S. musical artist and songwriter, performed his first concert ever
in Vietnam on Sunday night, forty years after his 1960s protest songs of the anti-
Vietnam War movement. The concert sta after he pla two shows
i China. Dylan played outd onawa____ eveningont

grassy grounds o a university. The audi was a mixt of
young a old; both forei and Vietnamese we present. He
played in a Vietnam at peace wh half the popul is under 30, too
yo to have memo of the war. Dre in a whi shirt,
black jac and wearing a hat, h was welcomed with lo

applause by an enthus audience. His song list incl a selection of
h 1960s and 1970s hits along wi more recent songs. The vice
president of the Vietnam Composers' Association said that the significance of

Dylan's performance was recognized by his Vietnamese fans.

Wikipedia. (2011f). Bob Dylan plays first concert in Vietnam.
http://en.wikinews.org/wiki/Bob_Dylan_plays_first_concert_in_Vietnam.



Bruce Lee was born on 27 November 1940 in San Francisco but was raised in Hong
Kong until his late teens. His mother w from one o the wealthiest
a most powerful fami in Hong Kong. Despite this advan of
his family's sta , the Hong Kong neighbourh where Lee gr

up in bec dangerous. Hong Kong was a tough pl to grow u

Gangs ruled t city streets and Lee was oft forced to fig

them. After bei involved in ma street fights, Lee's par
decided that h needed to b trained in the martial arts. His first
introd to martial arts was through h father. In 1954 Lee
beg training in Wing Chun af losing a fight. At the ag of
18, Lee retu to the United States and entered the University of Washington
to study philosophy. Lee’s film career started in 1964 when the television producer
William Dozier invited him for an audition. Still today, he is widely considered to be
the most influential martial artist of modern times.

Wikipedia. (2011g). Bruce Lee (English version).
http://en.wikipedia.org/w/index.php?title=Bruce_Lee&oldid=434631693.

The Bermuda Triangle, also known as the Devil's Triangle, is a region in the western
part of the North Atlantic Ocean where a number of airplanes and ships disappeared
under mysterious circumstances. Some people tri to explain t

events with supern concepts such a UFOs or the lo
continent of Atlantis. A scientific expla for some o the
disappearances h focused on lar amounts of methane gas
0 the sea floor. Diff experiments in Australia sho that gas
bubbles ca sink a model ship bec they decrease the wat

density. This could cau a ship to si very rapidly a without
warning. Alth the Bermuda Triangle i considered one of the
mo dangerous areas in the wor , humerous official agen

have stated th the number of disappe in this region is similar to that
in any other area of the ocean.

Wikipedia. (2011h). Bermuda Triangle.
http://en.wikipedia.org/w/index.php?title=Bermuda_Triangle&oldid=434702654.



FRANZOSISCH

Bruce Lee est né dans le quartier de Chinatown & San Francisco aux Etats-Unis le 27

novembre 1940. 1l est consi comme le pl grand maitre d'ar

martiaux dans | cinéma mondial d xx® siecle. S pére, Lee
Hoi Chuen ét comédien et chan de l'opéra. C'e a l'age
d 13 ans, q Bruce Lee com a étudier u art martial
chin , le Wing Chun. E 1959, il ent au lycée a Seattle
po valider sa natio americaine et pa que ses par

voulaient I'éloigner d gangs de ru chinois, puis i poursuit
des étu de philosophie a l'uni de Washington. A cette époque, Bruce

Lee commence a enseigner sérieusement les arts martiaux, en ouvrant une école.

Gréce a ses rbles dans plusieurs films, Bruce Lee devient célébre.

Wikipedia. (2011i). Bruce Lee (version francaise).
http://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=Bruce_Lee&oldid=66268680.

Le Triangle des Bermudes est une zone de 1’océan Atlantique qui serait le théatre

d’un grand nombre de disparitions de bateaux et d’avions. De nombreuses

lége existent a pro de cette zo . Parmi les hypot
scientifiques, on a souv considéré des trou magnétiques et
d gazes océaniques, p exemple des émis sous-marines
d'u gaz hautement inflam comme le méth . La présence
d méthane sous fo de bulles da I'eau réduit forte la
masse de 1’e jusqu’a prov une perte d flottabilité pour 1-
bateaux. La prés de méthane dans I'a diminue |
masse volumique e explique alors la per de I’aérodynamique des

avions; si la concentration est suffisante, cela explique alors I'arrét des moteurs.

Wikipedia. (2011j). Triangle des Bermudes.
http://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=Triangle_des_Bermudes&oldid=66103004.



Shi Weihan a été condamné le 10 juin a 3 ans de prison et 15700 euros d’amende par

le tribunal de Pékin. Son crime? | aurait imprimeé d bibles et de
I littérature chrétienne. C chrétien chinois ag de 39
an est marié e pére de deux enf . Il est considére
com un citoyen q aime son pa . 1l possede u
société d’import-exp qui comp plusieurs affaires, p
exemple une libr et un impri . La librairie pro du village
olym de Pékin, a to les documents néces et agit e
toute légalite. L famille de Shi e trés inquiete po sa santé:

il souffre de diabete et ne recoit pas les soins médicaux nécessaires en prison. Depuis

le début de sa détention, il a perdu 20 kg.

Wikipedia. (2011k). Un chrétien chinois condamné pour avoir imprimé des bibles.
http://fr.wikinews.org/w/index.php?title=Un_chrétien_chinois_condamné_pour_avoir _i
mprimé_des_bibles&oldid=185729.

Le cycliste belge Wouter Weylandt a perdu la vie aujourd'hui lors de la troisieme

étape du Giro, le Tour d'ltalie, aprés une chute dans la descente du Passo del Bocco,

a 25 kilométres de l'arrivée. Selon la pol , le scénario d drame est
I suivant: la péd gauche du cycl belge accroche |
muret situé su le long d la route. | tombe sur u
vingtaine de mét avant de s'arr . Ce terrible acci lui fait
per connaissance. Alors qu'il perd beau de sang, le serv
médical lui fa un massage cardi . Un hélicoptere méd
arrive sur pla , Mais ne pe se poser a proxi du lieu
d I'accident a cau du relief de la rég . Wouter Weylandt

avait 26 ans et allait devenir pere.

Wikipedia. (20111). Cyclisme: Wouter Weylandt trouve la mort sur le Tour d'ltalie.
http://fr.wikinews.org/w/index.php?title=Cyclisme_:_Wouter_Weylandt_trouve la_mor
t sur_le Tour_d%27Italie&oldid=317569.



DEUTSCH

Die McDonald’s-Burger sind anscheinend ,,unkaputtbar. Diese Erfahrung
mac jetzt die New Yorker Fotokdin Sally Davies. Sie wol
den Verwesungsprozess ei Burgers fotogr_ dokumentieren. Und
sie da: kein Schi , keine Verwesung. Davies ha den Burger
u eine Portion Pom frites in ei der zahllosen McDonald’s-
Fili in New York gek . lIhre Beobachtungen a dem
Kunstobjekt erbr jedoch keine gr Veranderung an d
Aushéngeschild der Fastfoodkette. Der Bur wurde lediglich et
kleiner, dann ta sich nichts me . Er ,,versteinerte* oh
jegliche  Schimmelbildung. Sel die Hunde d Fotografin
beschniffelten den Burger h und wieder, jedoch ohne auf die Idee zu
kommen, da hineinzubeien. In den USA wurde der gescheiterte Versuch der

Fotokinstlerin bereits zum Medienereignis.

Wikipedia. (2011a). McDonald's: Burger verwest nicht.
http://de.wikinews.org/w/index.php?title=McDonald%?27s:_Burger_verwest_nicht&oldi
d=566479.

Die Quelle der EHEC-Erkrankungen liegt weiter im Dunkeln. Der Stamm d
Bakterien bei den Pati stimmt laut Fors nicht mit dem Sta

auf den spanischen Gur uberein. Die Beh warnen trotzdem
wei vor dem Ver von Gurken, Tom und Blattsalat.
I Hamburg waren meh Salatgurken entdeckt wor , auf
denen si die Erreger bef . Drei der Gurken wa aus Spanien,
ei vermutlich aus d Niederlanden. Die Err auf zwei der
spani Gurken stehen fe ; fur die Dbei anderen liegen
no keine Ergebnisse v . Seit Dienstag i das erste
Todesop der Krankheit auf3erhalb Deutschlands zu beklagen. Es handelt
sich um eine 50-jahrige Frau aus Schweden. Auch sie durfte sich in Deutschland
infiziert haben. Der Schwerpunkt der Infektionen liegt weiter in Norddeutschland.

Wikipedia. (2011b). Spanische Gurken sind nicht die Ursache der EHEC-Erkrankungen
in Deutschland.
http://de.wikinews.org/w/index.php?title=Spanische_Gurken_sind_nicht_die_Ursache _
der_EHEC-Erkrankungen_in_Deutschland&oldid=597355.



Am 27. November 1940 wurde Bruce Lee in San Francisco als Sohn eines Chinesen
und einer Deutsch-Chinesin geboren. Nach Absolvierung d Grundschule
wurde Lee m zwolf Jahren i Hongkong auf ei katholischen
|[Knabenschule zugel . Auf Grund der vorherrs Rivalitat zwischen
chin und britischen Schu kam es na der  Schule

oftm zu Schlagereien. Sch bald bat Lee se Multter,
|[Kampfkunstunterricht neh zu ddrfen, u sich verteidigen z

konnen. Er trai bei Yip Man, ei Meister des Wing Chun. Um zu
gewdh , dass Lee weit die amerikanische Staatsb behalten
konnte, beschl seine Eltern, i nach San Francisco zu schi

So fuhr e 1959 an Bo eines Dampfers in die Vereinigten Staaten.
Dort qualifizierte er sich fur die Universitat und studierte Philosophie. Durch den
Fernsehproduzenten William Dozier kam Bruce Lee zur Schauspielerei und gilt heute

noch als Ikone des Martial-Arts-Film.

Wikipedia. (2011c). Bruce Lee (Deutsche Version).
http://de.wikipedia.org/w/index.php?title=Bruce_Lee&oldid=89979535.

Das Bermudadreieck, auch Teufelsdreieck genannt, ist die Bezeichnung eines
Seegebietes, das sich im westlichen Atlantik nordlich der Karibik befindet. Durch
mehrere  m der Gegend zusammenh Schiffs-  oder
Flugzeugka erhielt das Bermudadreieck d Ruf, die Ursache
f das Verschwinden vie Schiffe und Flug zu sein.
Da wurden zum Te Ungliicke gezéhlt, d sich direkt
i Bermudadreieck abges hatten, zum Teil ab auch
Vorgénge, die n in der N& stattfanden oder b denen
Schiffe das Drei nur zuvor durchf hatten. Einige d

Vorfélle, bei denen Schi , Flugzeuge oder ih Besatzungen
spurlos versch sein sollen, kon nicht restlos aufge

werden. Sie inspi verschiedene Autoren zu teilweise recht bizarren
Erklarungsversuchen, die Grundlage fiir eine Vielzahl literarischer Werke, Filme

und Internetseiten wurden.

Wikipedia. (2011d). Bermuda Dreieck.
http://de.wikipedia.org/w/index.php?title=Bermudadreieck&oldid=89347571.



TURKISCH

37  yasindaki ingiliz sarkic1 Robbie ~ Williams, The ~ Sun gazetesine  yaptig
aciklamalarda  haftada iki kez erkeklik hormon ignesi aldigin1 belirtti. Biiyiime

hormonu alm icin doktora gi Williams, doktorun yap testler
sonucu b hormona ihtiyaci olmad farkina vardi. Bu hor orta
yasli insan yasliligr geciktirmek amac aldigi bir hormondur.
Test sonucunda ise bas bir durum fa edildi. Doktor,
Williams'in erkek hormonlarinin diisiik ~ sevi oldugu tespit
et . Ve Williams'a sir uyku durumu ol letarji teshisi
koy . Williams, doktorun agikl ile birlikte b aydinlanma
yasadigimi beli . Ve artik es enerjisini topladigimi v
hayatinin  degistigini d ekledi. Testesteron ign , Spor yapan
erkek kaslar1 korumak i¢in kullaniliyor. Ancak bu tedavi kalp krizi riskini
artiyor.

Wikipedia. (2011m). Williams, erkeklik hormonu aliyor.
http://tr.wikinews.org/w/index.php?title=Williams, erkeklik hormonu_aliyor&oldid=6
1055.

Apple bilgisayar sirketi bagkani Steve Jobs yaptigi son agiklamada, Apple PC
ve Mac’leri, iPad, iPhone ya da bir iPod Touch gibi sadece bir cihaz haline getirecek
olan iCloud teknolojisini tanmitti. Saglik sorunlart ol ve bir siire
sirketteki gorevini disar yuriiten Steve Jobs, Mart ayi iPad 2
tanitimin1 yapm . Son olarak Steve Jobs iCloud teknolo anlatmak
icin bas mensuplarinin karsisina geg ve aciklama yap
Yapilan agiklamalarda ayr 1Cloud sisteminin bed olacag: belirtildi.
Gegti yil Aralik ayinda Google taraf Chrome Os yuk
notebooklar Amerika'da den amagh olarak {icre bir sekilde
beli sayida dagitilmisti. Bilindigi gi Chrome Os isletim sist
de benzer mantik il calisiyor.  Bilgisayardaki  he
kullanici internet tizer bir kullanict ad ve sifre sahi oluyor.
Kulla istedigi takdirde istedigi tiim cihazlardan program, bilgi ve belgelerine

ulasabiliyor.

Wikipedia. (2011n). Apple i-bulut teknolojisine geciyor.
http://tr.wikinews.org/w/index.php?title=Apple_ibulut_teknolojisine_ge¢iyor&oldid=61
795.



http://tr.wikipedia.org/wiki/Testosteron
http://tr.wikipedia.org/wiki/%C5%9E%C4%B1r%C4%B1nga

Lee Jun-Fan 27 Kasim 1940 senesinde San Francisco'da dogdu, ama annesi ona

Amerikan ismi vermeyi diisiinmiiyordu. Hastane gorevlilerinden bi bebege
Bruce dem basladi, bu yiiz anneside bu is degistirmeyip
Bruce ad verdi. Babasi v annesi Cin opera oyuncuydu. Lee
dogdu , bir turne i¢ Birlesik Devletlerde bulunuy . Aile ¢ok
k1 bir siire son Hong Kong'a ge dondii. Bruce Hong
Kong'da fi kariyerine 8 yas bagladi. Diisme kork

yenebilmek i¢in dov sanatlar1 egitimi al . Zaman gectikce Bruce
Lee’nin doviis sanatl olan ilgisi da da artt1 ve Wing Chun'un temel
kunfu dersl girmeye basladi. 1959'da ail onu liseyi biti icin
Amerika'daki arkadasgl yanina gondermeye ka verdi. Amerikan

sinemasinda ve Uzakdogu film sanayinde siiper starlifa yiikselen Lee Olim Oyunu

adli filmini tamamlayamadan 61dii.

Wikipedia. (20110). Bruce Lee (Turkce versiyonu).
http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Bruce_Lee&oldid=9543739.

Bermuda Seytan Ucgeni, Atlantik Okyanus’unda cok sayida ugak ve geminin

kayboldugu bdlgenin adidir. Kimsenin agiklama getire bu fenomen,
bil adamlarindan ve pe cok insan taraf dogaiistii bir
ol olarak algilandi. So iddiaya gore ti bu garip olaylar
asl basit bir dog gaz cilvesi idi. Ye altindan figkiran dogal
gaz , sadece yiiksek kara parcala degil, deniz v okyanus
tabanla da cikarlar. Ciin deniz tabanlar1 d istli suyla
kapla alcak kara parcal . Ancak, okyanuslarin derinlikl

bolgelerden ¢ikmak iste dogal gazlar, orad cok diistik 151 da
etkisiyle kat hale doniisiirler ve "hidrat" deni beyaz bir mad

haline gelirler. Cok derinlere dalabilen robot kameralar1 su bilimsel agiklama
getirilmigtir: Tabanin 1sinmasi yiliziinden, bu "tebesir gazlar" erir ve sudan hafif
olduklart i¢in yiizeye dogru yiikselirler. O anda, tabandan yiizeye kadar suyun

yogunlugu azalir ve o sirada oradan gecen ne varsa, hizla okyanusun dibine batar.

Wikipedia. (2011p). Bermuda Seytan Uggeni. .
http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Bermuda_Seytan Uggeni&oldid=9506986.




RUSSISCH (Version A)

Bbproc JIu, MacTep BOCTOYHBIX €AMHOOOPCTB, KHHOAKTEP W KUHOpEKHUCCEDP, poawmics B 1940
roly B CEMbE akTepa KWUTailckoll omepel. bproc ¢ ner HHTEpPECOBAJICS
BOCTOYHBIMH  €IHHOOO0P , HO Cepb€3HO UM HEe 3aHuMaics. B
FOHO bptoc JIu BeIMT YEMITHOHAT IO OaJbHBIM TaH B
I'onkonre. Tor )K€ OH pern cepb€3H0 3aHATbCA KyHT-¢(by. C
TO BpeMeHu bproc HukK HAJ0Jr0 HE OCTaB 3aHATUSL KYHT-
by um moct TpeHupoBajiics. B  JneBsaTHaguath J bproc Jlu
nepee B CUHIA, roe oH OKOH TexHudeckyro MIKoIy DJUccoHa U
IOCTy B Bammurronckuit ynusepcuter. B CIIA bproc Ha
CHUMAaTbci B TeJece . o3 OH OTKpBII CB COOCTBEHHYIO
Koy 6oe UCKYCCTB, TJe MIPEero CBOIi co0OcT CTWJIb KYHT-
¢y. Bproc cran momy , ¥ HETO Hayajau IOsB YYEHUKH, B YHCIE
KOTOpBIX OBUIM W MHOTHE H3BECTHbIC Jtoau. B To ke Bpemsi bproc JIu odeHp MHOTroO
BPEMEHH YACIAN CbhEMKAM, IBITAICh YCOBEPLICHCTBOBATh KaXKJ0€ CBOE JBHJKCHHE Ha
JKpaHe.

Wikipedia. (2011q). Bproc JIu (Bruce Lee).
https://ru.wikipedia.org/w/index.php?title=JTu, Bbproc&oldid=48200372.

I'pynna xenmuH B CaynoBCKON ApaBHHU pellvIa CeCTh 3a PYJIb B IISITHULYY 17 WIOHS B 3HaK
poTecTa MPOTUB 3alpeTa Ha BOXKICHHE AaBTOMOOWJICH >KEHIIMHAMU. YTPOM HEKOTOpBIE
KEH BBIEXAIM B Maras 32 TOKYNKaMU WIH pell IPOCTO
OE3IUTh I ynuiam Op-Pusiga v aBTomobwuie. HescHo, Oy

JM  3Ta  aKI] mporecta nomynapHoid. Heko JKEHIIUH MOXET
OTIYT ucropusi aktuBuctkn Manan Ilepud. E [OCaguiIu B
TIOpPb Ha JIBE HeJ mocje Toro, K OHa cela 3

pyaTs HU  pa3Mec B HMHTEpPHETE BHIE03a CBOEH  IOE3KU.
Penur TpaJuIUK UCIaMa 3a1pe JKEHIIIMHAM BOJIUTH aBTOM
CTOpOHHHMKH 3TO 3ampeTra TOBOPST, HYTO €C JKEHIIMHA TTOJYYUT
3aKOH MPaBO BOJUTH MaIlll , TO OHa CMO MTOKU/IATh JIOM U
o0rm1a C HE3HAKOMBIMH MY)KUYMHAMH. DTOT 3ampeT BHIHY)KIAeT CEMbH HaHUMAaTh
BOAMTEJEH W TPEJOCTABISATH UM MECTO ISl MPOKUBAHHUS B JOME WIM OOpamarhcs 3a
MTOMOMIBIO K POJICTBEHHUKAM-MY>KUHHAM.

Wikipedia. (2011r). Cayoosckas Apasus (Saudi Arabien).
http://ru.wikipedia.org/w/index.php?title=Caymosckast Apasus&oldid=35185279.



®upma «Creiic AnBeHdec», KOTOpas 3aHMMAETCS KOCMHUYECKHM TYypU3MOM, Ipeajaraet
KJIIMEHTaM KOCMHMYECKHN TONET C BBIXOJAOM B OTKPHITBII KocMmoc. lleHa Takoro
oJn — 35 MWuIMOHOB JojutapoB. Pup «Crneiic AnBeHuec» yxe
OpraHu MOJIETHI TPEX KOCMU TypuctoB. B Hacto MOMEHT
TOTOBUTCA K CBO KOCMUYECKOMY MPHUKIIOYEHUIO YETBEP TypUCT —
anonen, Jaiicyke OHomoro. Co ciemy roja Typucram Oy TaKkxe
mpeniaraTb BbIX B OTKpPBITBIH KOC . Has storo Typ

JOJDKHBI TIPONTH  J1OTION TPEHUPOBKU B TeU LIECTH MECSIEB.
[IponomkuTenbHOCTh KOCMU MoJIéTa COCTABUT IIECTHAAATD CY , Ipu
3TOM B OTKpHI KOCMOCE TYpHUCT OyIeT Haxo JEBSIHOCTO MHUHYT. Bo
Bpe BBIXO/Ia B KOC MOXKHO OyHer on pa3 Habmromath
BOC U 3aX0f COJH . Tom JI)XOyHC, KOHCYJb (bupmbI
«Creiic AxBedec», TOBO , UTO BO BpPEMsI BBIXOJAa B OTKPBITBIH KOCMOC BCErna
NPUCYTCTBYeT noyisi pucka. Ho, ecam denoBek MAET HA 3TO C MOJHBIM IOHUMAaHUEM

OIIaCHOCTH, TO BCE€ HE TaK CTPALIHO.

Wikipedia. (2011s). Space Adventures.
http://ru.wikinews.org//wiki/ AkTHBHBIN_OTITyCK_B_KOCMOCE.

Bepmynckuii TpeyrombHUK — pailoH B ATJIaHTUYECKOM OKeaHe, B KOTOPOM SKOOBI
MIPOUCXOAAT TaWHCTBEHHBIE MCUE3HOBEHUS MOPCKMX M BO3AYIIHBIX CyAOB. CyIIeCTBYIOT
pa3nu4YHBIE  TEO Uil OOBACHEHHS 3T ncyesHoseHn. Cpenu
H MIPEJIONIOKEHUE O TOXH Kopalbyiell mpuiensuamMu 1

KOCMOCAa WJIM JKHTE ATHaHTH]BL, a Tak MEPEMEIIECHNST  BO
Bpe WM  TIPOCTPAHCTBE.  YUéH OOBSICHSIIOT ~ 3araJjoqHoe
ncyes KopabJel U camoJ BbIOpOCaMu Ta3a H JTHE MOpsi.
IT UX MHEHHIO, B  paiio bepmynckoro  TpeyroiabHHKa
obpazy OoJbIIKe My3bIpU C Ta3 , U3-32 KOTOPBIX KOpad HE
MOIyT ILIA U MIHOBEHHO TOH . IIpoTuBHMKHM 3TOH TeEO
YTBEPKAAIOT, YTO BCE COOOIIL 0 3araJIo4HbIX COOBIT B bepmyznckom
Tpey NPEYBEINYEHB] U YTO UCYE3H CYyZIOB TaM IPOUCX HE
Yarie, 4eM B IpYTHX palOHax MHPOBOTO OKEaHa.

Wikipedia. (2011t). Bepmyockuii mpeyeonvuux (Bermuda Dreieck).
https://ru.wikipedia.org/w/index.php?title=bepmynckuii_tpeyronpauk&oldid=3597725
4.



RUSSISCH (Version B)

Bruce Lee, master wostotschnyh edinoborstw, kinoakter i kinoreschisser, rodilsja w 1940

godu w semje aktjera kitajskoj opery. Bruce s det interesowalsja wostotschnymi
edinobor , NO serjesno im ne sanimalsja. W juno Bruce Lee
wyig tschempionat po balnym tants w Gonkonge. Tog

sche on resch serjesno sanjatsja kung-fu. S to wremeni Bruce
nik nadolgo ne ostaw sanatija kung-fu i post trenirowalsja.
W 19 | Bruce Lee peree w USA, gde on okon

Tekhnitscheskuju schkolu Edissona i postu w Waschingtonskij uniwersitet. W
USA Bruce na snimatjsja w telese . Pos on otkryl
sw sobstwennuju schkolu boe iskusstw, gde prep SWOj
sobst stil kung-fu. Bruce stal popu , U nego natschali pojaw

utscheniki, w tschisle kotorykh byli mnogije iswestnye ljudi. W to sche wremja Bruce Lee
otschen mnogo wremeni udeljal sjemkam, pytajasj usowerschenstwowatj kaschdoje swoje

dwischenije na ekrane.

Gruppa schenschin w Saudowskoj Arawii reschila sestj sa rulj 17 ijunja w snak protesta

protiw sapreta na woschdenije awtomobilej schenschinami. Utrom nekotoryje

schen wyekhali w magas sa pokupkami ili resch prosto
poesditj p ulitsam stolitsy n awtomobile. Nejasno, bu li eta
akts protesta populjarnoj. Neko schenschin moschet otpug

istorija aktiwistki Manal Scherif. Ej posadili w tjur na dwe
ned posle togo, ona sela s rulj i rasmest w
internete  wideosa swojej poesdki. Relig traditsii  islama
sapre schenschinam woditj awtom . Storonniki eto sapreta
goworjat, tschto es schenschina polutschit sakon prawo woditj
masch , to ona smo pokidatj dom i obscha s nesnakomymi

muschtschinami. Etot sapret wynuschdaet semji nanimatj woditelej i predostawljatj im
mesto dlja proschiwanija w dome ili obraschatjsja sa pomoschju k rodstwennikam-

muschtschinam.




Firma «Space Adventures», kotoraja sanimaetsja kosmitscheskim turismom, predlagaet

klientam kosmitscheskij polet s wykhodom w otkrytyj kosmos. Tsena takogo pol

— 35 millionow dollarow. Firma «Space Adventures» usche organis poljety
trjekh kosmi turistow. W nast moment gotowitsja k swo

kosmitscheskomu prikljutscheniju tschetw turist — japonets Dajsuke Enomoto.
So sleduju goda turistam bu taksche predlagatj wykh w
otkrytyj kos . Dlja etogo tur dolschny projti dopol

trenirowki w tetsch schesti mesjatsew. Prodolschitelnostj kosm

poljeta sostawit 16 — 18 sut , pri etom w otkr kosmose turist budet
nakho 90 minut. Wo wre wykhoda w kos moschno budet
od ras nabljudatj wos i sakhod soln . Tom Jones,
konsul firmy «Space Adventures», gowo , tschto wo wremja wykhoda

w otkrytyj kosmos wsegda prisutstwujet dolja riska. No esli tschelowek idjet na eto s

polnym pomimaniem opasnosti, to wsje ne tak straschno.

Bermudskij treugolnik — rajon w Atlantitschiskom okeane, w kotorom jakoby proiskhodjat
tainstwennyje istschesnowenija morskikh i wosduschnykh sudow. Suschestwujut

raslitschnyje teo dlja objasnenija et istschesnowenij.  Sredi
ni predpoloschenije o pokhi korablej prischeltsami i

kosmosa ili schite Atlantidy, a tak peremeschenija  wo
wre ili  prostranstwe.  Utsche objasnjajut  sagadotschnoje
istsches korablej i samo wybrosami gaza n dne morja.
P ikh mneniju, w rajo Bermudskogo treugolnika obrasu

bolschije pusyri s gas , is-sa kotorykh korab ne mogut pla i
mgnowenno ton . Protiwniki etoj teo utwerschdajut, tschto wse
soobsch 0 sagadotschnykh sobyt w Bermudskom treu

preuwelitscheny i tschto isschesn sudow tam proiskh ne tschasche,

tschem v drugikh rajonakh mirowogo okeana.




B.3 Sprachlernautobiographie

Schreibe einen zusammenhdngenden Text dariiber, wie du all deine
Sprachen gelernt hast.

Die Bilder sollen dir dabei helfen, dich an die verschiedenen Abschnitte
deines Lebens zu erinnern.

Achte darauf, dass du nicht die Bilder nacherzahist,

1

1

1

1

I . . . .

! sondern dich nur an ihnen orientierst und
|

1

1

DEINE EIGENE Sprachlernbiographie verfasst.

© Yasemin Sahingoz
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B.4 Bildergeschichte®?

Ohser, E. (0.e. plauen). (2003). Gut gemeint. In: Vater und Sohn.
Samtliche Streiche und Abenteuer (Schmuckausgabe), 133. Konstanz: Stidverlag.

8 Die Nummerierungen in den einzelnen Bildern wurden nachtraglich erganzt und sind im Originalbild
nicht enthalten.



Zusammenfassung

Die sprachliche Vielfalt in Deutschland stellt eine besondere Situation dar, da sich hier
— ausgelost durch Arbeitsmigration und zunehmende Migrationsdynamiken — ein
komplexer multikultureller und multilingualer Kontext herausgebildet hat. Dabei besitzt
die Schule einen besonderen Stellenwert als ein Ort, an dem Schiiler, die zusétzlich zum
Deutschen eine Herkunftssprache sprechen, den Umgang mit vielen verschiedenen
Sprachen bewadltigen missen. Zu diesen Schillern zahlen insbesondere jene, die einen
tirkischsprachigen Hintergrund besitzen, da sie zu einer der groten Gruppen von
Menschen mit einem Migrationshintergrund innerhalb Deutschlands gehdren. Diese
Studie soll einen Beitrag zu einem besseren Verstandnis der sprachlichen Konfiguration
von tirkisch-deutsch bilingualen Gymnasialschillern leisten, zumal sich deren
Mehrsprachigkeit nicht auf die Herkunfts- und Majoritétssprache beschrankt, sondern
auch Fremdsprachenlernen im schulischen Kontext bedeutet.

Das vorliegende Dissertationsvorhaben geht der Frage nach, wie sich der schulische
Fremdspracherwerb in den Sprachen Englisch und Franzdsisch von 26 tiirkisch-deutsch
bilingualen Gymnasiasten hinsichtlich sprachtbergreifenden Transfers im Bereich der
Wortstellung gestaltet. Dabei soll der Einfluss der beiden Ausgangssprachen auf die
beiden Schulfremdsprachen naher untersucht werden. Die tirkisch-deutsch bilinguale
Hauptuntersuchungsgruppe wird von zwei Kontrollgruppen ergénzt, die sich aus
Probanden zusammensetzen, die mit Deutsch (n=26) und mit Russisch und Deutsch
(n=18) aufgewachsen sind. Unter Beriucksichtigung des von den Probanden
mitgebrachten Spektrums an sprachlicher und syntaktischer Variation bietet die in
dieser Studie zu untersuchende Sprachkonstellation eine ideale Grundlage fir die
Untersuchung der Interaktion von Wortstellungsregeln im Fremdspracherwerbsprozess.
Fur die Untersuchung wurden sowohl schriftliche als auch mindliche Daten in allen
relevanten Sprachen mittels Schreibaufgaben (Sprachlernautobiographie) und

Tonaufnahmen (Nacherzéhlen einer Bildergeschichte) erhoben. Zusatzlich wurden mit



Hilfe eines Fragebogens und speziell fur diese Studie entwickelten Sprachleistungstests
(C-Tests) weitere Daten erhoben. Durch den Einsatz einer kontrastiven Fehleranalyse
wurden die schriftlich und mindlich produzierten Daten in den Zielsprachen Englisch
und Franzésisch hinsichtlich transferinduzierter Wortstellungsfehler untersucht.
Ergénzend wurden statistische Tests in Form von Varianzanalysen und Korrelationen
durchgefihrt.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass sich sprachubergreifender Transfer in Form
von Wortstellungsfehlern in den Zielsprachen Englisch und Franzosisch in allen
Probandengruppen  bemerkbar macht. Die ermittelten  transferinduzierten
Wortstellungsfehler in den englischsprachigen Daten konnten in fiinf Fehlerkategorien
eingeteilt werden: Konstruktionen mit der Prdposition ,with‘, Adverbiale, Objektsatz,
Topikalisierung/V2-Stellung und Klammerkonstruktionen. Die Wortstellungsfehler in
den franzosischsprachigen Daten lieRen sich in die Kategorien Konstruktionen mit der
Prdposition ,avec, Adverbiale und Klammerkonstruktionen einteilen.

Nicht immer konnten die ermittelten Wortstellungsfehler auf eine einzige
Ausgangssprache zuruckgefiihrt werden, sodass in manchen Féllen beide von den
bilingualen Probanden beherrschten Ausgangssprachen als Transfersprachen in Betracht
gezogen werden mussten. Dariiber hinaus hat sich herausgestellt, dass die Anzahl an
transferinduzierten ~ Wortstellungsfehlern  in  den  schriftlich  produzierten
englischsprachigen Daten der tlrkisch-deutsch und russisch-deutsch bilingualen
Probanden in einem deutlichen MaR hoher ist als die der Probanden, die ausschlie8lich
mit Deutsch als Erstsprache aufgewachsen sind. Es konnten keine bedeutsamen
Gruppenunterschiede in den mundlich produzierten Daten auf Englisch und Franzésisch
ermittelt werden.

Es hat sich weiterhin herausgestellt, dass die tlrkisch-deutsch bilingualen Probanden im
deutschen und englischen Sprachleistungstest wesentlich niedrigere Leistungen erzielt
haben als die Probanden beider Kontrollgruppen, wohingegen in den

Franzosischleistungen keine bedeutsamen Unterschiede ermittelt werden konnten.



Abstract

In view of linguistic diversity, Germany represents quite an interesting case: As a result
of the recruitment of guest-workers after World War Il and of increased migration
dynamics, many cases of language contact have been initiated. Today, there is barely a
classroom in Germany without at least a couple of pupils who speak a heritage language
in addition to German. In big cities like Hamburg, though, there are school classes in
which almost every pupil has a migration background. In terms of foreign language
learning at school, this means that some pupils learn English and French on the basis of
one or two first languages — a fact that especially applies to Turkish-German bilinguals,
with the Turks representing one of the biggest immigrant groups in Germany. Given
this linguistic and cultural diversity, it is almost inevitable to ask whether the English
and French learner varieties of pupils with different linguistic backgrounds exhibit
different characteristics. This study aims at exploring the ways in which Turkish-
German bilingual adolescents cope with their multilingual resources in the process of
acquiring foreign languages at school.

More specifically, this study assesses the role of cross-linguistic influence in the domain
of word order in the English and French learner varieties of 26 Turkish-German pupils
by paying special attention to the influence that the source languages exert on the target
languages. In addition to the data obtained by this main research group, the study relies
on data produced by two control groups consisting of pupils who either grew up
speaking German (n=26) or German and Russian (n=18). The inclusion of data
produced by pupils with varying linguistic backgrounds makes it possible to observe
differences in the quality and quantity of word order errors between all three test
groups. Considering the spectrum of linguistic and syntactic variation brought along by
the different subject groups, the language constellation to be examined here offers an



ideal research ground to investigate the interaction of word order rules in the process of
acquiring foreign languages.

Written as well as spoken data have been elicited in all relevant languages with the help
of a writing task (Language Learning Autobiography) and audio recordings (re-
narration of a picture story). Furthermore, questionnaires and language proficiency tests
(C-Tests) were used to obtain additional data. A contrastive error analysis was
conducted to examine transfer-induced word order errors in the written and spoken data
in English and French. Moreover, statistical tests (correlations and analyses of variance)
were run to provide a detailed analysis of the data.

The results of the study indicate that language transfer is marked in word order errors in
the target languages English and French. The transfer-induced word order errors
identified in the English data fell into five categories: constructions with the preposition
‘with’, adverbials, object clauses, topicalisation/V2 and bracket constructions.
Transfer-induced word order errors identified in the French data categorised fell into
three categories: constructions with the preposition ‘avec’, adverbials and bracket
construction. Tracing back the errors to the syntactic rules of one of the source
languages was not always possible. In some cases, both source languages had to be
considered.

The number of transfer-induced word order errors in the written data in English turned
out to be significantly higher in the Turkish-German and in the Russian-German
bilingual group in comparison to the German-monolingual group. However, there are no
significant differences in the distribution of word order errors in the spoken English and
French data.

Furthermore, the Turkish-German bilingual group features significantly lower scores in
the German and English language proficiency tests compared to both control groups.
There are no significant differences concerning the results of the French proficiency

test.
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Abkurzungsverzeichnis

ACC AkKkusativ

ADV Adverbial

AUX Auxiliar

bzw. beziehungsweise
ca. circa

CLI cross-linguistic influence
COM Komitativ
COMP Komparativ
CONJ Konjunktion
d.h. das heif3t

DAT Dativ

DEUT Deutsch

dir. direkt

ebd. ebenda

ENG Englisch

etc. et cetera

FQ Fehlerquotient
FRANZ Franzdsisch
GEN Genitiv

GER Gerundium

gof. gegebenenfalls
ind. indirekt

INF Infinitiv

INSTR instrumental
LOC lokal

MOD modal

NMLZ Nominalisierung
NOM Nominativ

NP Noun Phrase
OBJ Objekt

PL Plural

POSS Possessiv

PRED Pradikativum
PREP Préposition

PRS Présens

PST Vergangenheit
RUS Russisch

SBJ Subjekt

SG Singular

SVO Subjekt-Verb-Objekt
TEMP temporal

TOP Topik

TURK Tirkisch

u.a. unter anderem
usw. und so weiter
WstF Wortstellungsfehler

z.B. zum Beispiel



