Deutsch als Tertidrsprache in Taiwan
unter besonderer Beriicksichtigung des
Chinesischen als L1 und des

Englischen als erster Fremdsprache

Dissertation

zur Erlangung des Grades der Doktorin bzw. des Doktors der Philosophie
beim Fachbereich Sprach-, Literatur- und Medienwissenschaft

der Universitdt Hamburg

vorgelegt von

Ying-Hui Chen
aus Kaohsiung, Taiwan

Hamburg, 13. Juli 2005

Referenten:
Professor Dr. Willis J. Edmondson

Professor Dr. Juliane House



Inhaltsverzeichnis
VIOTWOTT ..ttt ettt ettt e e bt s bt e st e e s e sane e e saneeesane 7
L N T 01 USSP 9
2. Der Erwerb weiterer Fremdsprachen ............coccoeoieniiiiiiiiiiiieeeeeeeeee e 11
2.1 Muttersprache, Fremdsprache und Tertidrsprache.........ccccoeeeveivciiiinieecciiecieeee, 13
2.2 ,,Language Transtert.........cccooiiiiiiiiiiieiieieee ettt et 16
2.3 ,,Language AWAarCnNESS ........coooiiieeeiiiieeeeeiiieeeeriteeeeestreeeesarreeeesabeeeesnbaaeesennaeeeeanns 19
3. Mehrsprachigkeit in TaiWan..........c.oeiuiiiiiiiiiiiiie e 23
3.1 Sprachenvielfalt Taiwans: ein historischer RUckblick...........ccoocevviniininiinianenn. 23
3.2 Fremdsprachenausbildung..............ccccoiiiiiiiiiiiiiiie e 25
3.3 Deutsch als Tertidrsprache in TaIWan ..........cccoeeieriieiieiiiieiieeieesee e 28
3.4 ZWISCRENTAZIE ..ottt ettt et et 30
4. Transfererscheinungen im Deutschunterricht Taiwans: eine empirische Untersuchung 33
4.1 Erkenntnisinteresse Und ZI€IE .........cocuieiuieriiiiiiiiiieiieiie ettt 33
4.2 FOrSCHUNZSACSIZN .....eovvvieiiieiieciiieiie ettt ettt ettt e et e st eebeessaeesaessseesseeseseenseas 36
4.2.1 UnterrichtShOSPItation ..........coveveiiiiriinieieetere et 37
4.2.2 LNTEIINEETVIEW ....eeieiieniieiieeite ittt ettt sttt ettt seee st e et e saeenaeeneesaee e 39
4.2.3 FragebDOZEN ...cc.eeiiiiiiiieiie ettt et 47
4.2.4 TeXtPrOAUKLION ......eeieiieiieiie ettt ettt te et aeebeesaaeesbeensneenseas 52
4.3 DatenerhebUn .........cooiiiiiiiiieie et 52
4.3.1 Durchfiihrung der UntersucChung............cccuevvveeviierieiiiienieeieeeieeieeeee e 53
4.3.2 Uberblick (iber RONAAEN ............c.covvevvreeeeeeieeecceceeeeeeeseee e, 55
4.3.3 Erhebungsproblematik ............cccceevuiiriiiiiieniieiiecie et 55
4.4 Einfliihrung in die Datenanalyse ..........ccccueiiiiiiiiiienieeieeeeeeee e 65
4.4.1 Untersuchungsteilnehmer...........c.coceeiiieiiiiiieiieciececce e 66
4.4.2 Analytische Verfahren...........ccoociiiiiiiiiiiiiie e 70
IR B 1153 1 B 1 21 £ PSP 77
S.TRolleder LT und L2 ...ttt 78
5.1.1 LehrerperspektiVe .....cccueieiieiieciieiieeie ettt ettt ebeesnea e 79
5.1.2 LernerpersPeRLIVE .....cccuieiiieiieeieeiie ettt ettt 92
5.1.3 ZWISChENTAZIE ... e 105
5.2 Interlingualer und intralingualer Transfer............ccccooveeiiiiiiiniiii e, 109
5.2.1 Transfer von L1 auf L3 ....ooiiiiiii e 110
5.2.2 Transfer von L2 auf L3 ..o 119
5.2.3 Transfer von L3 auf L2 .....ooiiiiiiiiiieeeeeeee e 131
5.2.4 Transfer innerhalb des L3-Sprachsystems ..........ccccceevviniiniincnieninncnicnenn 133
5.2.5 ZWISChENTAZIE ...o.eeeiiiiiiiieiceeee e e 133
5.3 SPrachbeWuSStREIL.......cc.eiiiiiiiiiicc e 136
5.3.1 LehrerperspektiVe . .....cc.eeciieiiieeieciiecie ettt ettt be e e ssaeeneaes 136
5.3.2 LernerpersPeRLIVE ......c.eeiiiiiieiie ettt ettt 142
5.3.3 ZWISChENTAZIE ...c.eeiiieiiiiieieeee e 150
5.4 ZusammenhangsanalySe...........covuieiiiiiieiieiie ettt 152
5.4.1 Leistungen in Englisch und Deutsch............ccccovviieiiiiiiicieciiciecieeee e, 153
5.4.2 Motivation als FaKtOr ........cocieiiiiiiiiiieiee e 159
5.4.3 Lernumgebung als Faktor.........c.ccocveiiiiiiiiiiieiiecieeeecee e 163
5.4.5 ZWISChENTAZIL ......eoniiieiiieiii e 164
5.5 ZUSAMMENTASSUNG ....cuvviiiiiieiiieeciie ettt etee et e e e e e e e areeestaeesbeeeebeeeenseeennnes 165
TR 2 V2 | OSSO UPRRTR 169



7. LIteTaturVeTZEICRIIS ...ttt ettt ettt eaeeas 178
B ANNANG ..ottt et e bt e b e e teesabeebeeenees 182
8.1 InterviewtranSKIIPtIONEN . ....ccuviieiiieeiieeiie et iee e ree et e e sveeesebeeeeaeeesaeeeeaeens 182
LERTETIN A ..ottt ettt sttt et st s 182
LeRIer Bt 192
LERTET C ottt et sttt ettt 201
LENTET Dottt ettt e 209
Lehrerin E . .o.ooiiiee e 217

8.2 Spontanes SCATEIDEN..........ccccuiiiiiiieciie et re e e aae e e aaeeees 224
8.3 Fragebogen — DEeUtSCR ........oouiiiiiiiiiee e 226
8.4 Fragebogen — ErlAuterungen..........coceevviiiiiiiiieniieeieeiie sttt 233
Fragenkomplex 1: Sprachkenntnisse..........ccoceecviriiniiiiiniiniiiinieniecieeececeeeeene 233
Fragenkomplex 2: AuBBerinstitutionelle Sprachkontakte .............cccceveverieriiniienennnene. 239
Fragenkomplex 3: Sprachbewusstheit............coceeviriiniiiiiiinieiicceecce 249

8.5 SPSS — RONAALEN ...t 259
8.6 SPSS — KOTTelationNeN .....c.eiiiiiiiiiiieiieeiee ettt et 260

8.7 SPSS — ANOVA ..ottt e 264



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Datenerhebung in TAIWaN ........c.ccecviieiiieeiieeeciee e 54
Tabelle 2: Rohdaten — €in UbErblick............c.cvevrveieeiiieiriieeicieie e 55
Tabelle 3: Alter der STUdenten .........cccoeouiiiiiiiiiiiiieee e 70
Tabelle 4: GESChIEChL ........ccoiiiiiiiiiiic s 70
Tabelle 5: Zugriff auf WOrter aus L2 .......c..ooeiiiieiiiecieece et 97
Tabelle 6: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 beim
Wortschatzerwerb des Deutschen®...........c.cooiiiiiiiiiiiiiceeecs 100
Tabelle 7: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 beim
Wortschatzerwerb des DeutSchen™..........c..coiviiiiiiiiiiiiiiise e 100
Tabelle 8: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 bei
ANNOTATIONEN .....ioiiiiiiiiiiiiietee ettt et sb e s 100
Tabelle 9: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 bei
ANNOTATIONEN ..ottt ettt ettt st sae et s s 100
Tabelle 10: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 beim
GrammatiKIETNEN ... ...c..ooiiiiiiiiie ettt 102
Tabelle 11: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 beim
GrammatiKIETNEN ... ..ottt 102
Tabelle 12: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 bei
GrammatiKiDUNZEN ..........ooiiiiiieieeie ettt e s eete e e b e eseessbeensaessseenseennns 102
Tabelle 13: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 bei
GrammatiKiDUNZEN ..........ooiiiiiiiiiieie ettt s e e e ebe e e e ssaeentaeesseenseennns 102
Tabelle 14: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 bei
kommunikativen SItUAtIONEN ...........cccoiiiirininiiireete et 103
Tabelle 15: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 bei
kommunikativen SItUAtIONEN ...........ccooiiiiririniiireetee ettt 103
Tabelle 16: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zu ,,L1 als Hilfe beim
DeutSChIIMEN ™ ... ..ottt 104
Tabelle 17: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zu ,,LL1 als Hindernis beim
DeutSChIIMEN ™ ... ..ottt 104
Tabelle 18: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zu ,,L.2 als Hilfe beim
DeutSChIBIMEN ™ ... ..ottt 104
Tabelle 19: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zu ,,L.2 als Hindernis beim
DeutSChIIMEN ™ ... ..ottt ettt 105
Tabelle 20: Funktionen der L1 im Deutschunterricht: ein Uberblick .............cccocovevnne.n. 106
Tabelle 21: Funktionen der L2 im Deutschunterricht: ein Uberblick .............cccoccvevnne... 106
Tabelle 22: Rolle der L1 und L2 nach subjektiven Erlduterungen der Studenten in den
FragebDOZON ....c.viiiiiieiieeiiee et ettt et ettt e e be e tbeebeenaeeens 108
Tabelle 23: Kollokation in studentischer Textproduktion ,,Fragen fragen®...................... 111
Tabelle 24: SchulformbezeichNUNZEN ...........cccvieiiiiiiieiecieeee e 113
Tabelle 25: Das chinesische ,,Ke yi*“.......ccooiiiiiiiiiiee e 115
Tabelle 26: ,,Ich fahrt nach die U.S.A. eine Jahre™ ..........coovovoiiiiieiiiieeeeeeeeeee e 116
Tabelle 27: SatzZstruktur 1 ....c.ooouiiiiie et e 118
Tabelle 28: SAtZSIUKLUL 2 ....c..oouiiiiiiiiiiieiececeeeeee et 118
Tabelle 29: ANGLZISMEN ....c.eeiiiiiiiiiiei ettt et et 121
Tabelle 30: ,,Echte Freunde* oder ,,Falsche Freunde“.........cccovvviviiiiimieiiiiieeeeeeeeeen, 122
Tabelle 31: ,,WEII — @IS ooooiiiiiiiiieeeeeeeeeee e 124
Tabelle 32: PrapOSItiONeN.....c..ccvieiieriieiieiieeteeeteeieesieeeteeeeeeeseeseaeebeessseesseessseenseessseenns 128

Tabelle 33: Transfererscheinungen von Llund L2 auf L3.........cccoooiiiiiiiiiiiiii 134



Tabelle 34: Transfererscheinungen von L3 auf L2 und innerhalb des L3-Sprachsystems 135

Tabelle 35: Kurze Zusammenfassung von ,,Spontanes Schreiben® ............c..cccoecvvenenee. 135
Tabelle 36: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zur ,,Verwechslung der
Grammatik in L2 und in L3 ..o 143
Tabelle 37: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zur ,,Verwechslung der
Grammatik in L1 und in L3 ..o 143
Tabelle 38: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zur ,,Verwendung einer
Mnemotechnik beim Aussprachelernen®.............cccoooiveiieniiiiieniieiece e 144
Tabelle 39: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Akzent bei den
gelernten SPraChen ... ....c.coiiiiiiiiiie e 144
Tabelle 40: Sprachbewusstheit im Deutschunterrichtsdiskurs: ein Uberblick .................. 150
Tabelle 41: ,,Sprachbewusstheitsgrad* nach subjektiven Erlduterungen der Studenten in
FragebDOZON .....eiiiiiiiieieee ettt ettt et s b et e e e sae et e e neeenns 151
Tabelle 42: Korrelationskoeffizienten fiir die Paare aus den Variablen ,,noteneng® und
MOTEIIAL Lottt e e e e e e e et ee e e e s e e e e ————etaee e e s e a———raaaans 153
Tabelle 43: Interpretation der Korrelationskoeffizienten ............ccccoevveniiiniiiiinincene 154
Tabelle 44: Gruppierte EnglischKenntnisse...........cccveevveeriieiiienieeniienieeieeeee e 155
Tabelle 45: Gruppierte Deutschkenntnisse..........c.ovvereeiieriineiiieniiniceeeeeeee e 155
Tabelle 46: Korrelationskoeffizient: Englisch- (gek) und Deutschkenntnisse (gdtk)....... 156
Tabelle 47: ZEITDT Lernzeit zu Hause und Selbststudium des Deutschen..................... 156
Tabelle 48: Korrelationskoeffizient: Lernzeit und Deutschkenntnisse ..........c.cceceveennenee. 157
Tabelle 49: Kreuztabelle: NOTENDT Noten in Deutsch im letzten Semester * ZEITDT
Lernzeit zu Hause und Selbststudium des Deutschen ............coceveevinieniininiienceeeeee, 158
Tabelle 50: Korrelationskoeffizient: Lernzeit und Noten in Deutsch ...........c.cccccvveenneas 159
Tabelle S1: MOtIVATION ....veiiiiiieieeieciieie ettt ettt et e bt e e e e enee 160
Tabelle 52: Kreuztabelle: MOTIVAT Sympathie zu den Fremdsprachen im Alltag *
ZEITDT Lernzeit zu Hause und Selbststudium des Deutschen .............cccceecevieniinienneee 160
Tabelle 53: Kreuztabelle: Motivation vs. Deutschkenntnisse ...........cccceevveeeiveeeieeenneenns 161
Tabelle 54: ZEITENG Lernzeit zu Hause und Selbststudium des Englischen ................. 163
Tabelle 55: AuB3erschulische Sprachkontakte zu gelernten Fremdsprachen..................... 164
Tabelle 56: Anwendung von gelernten Fremdsprachen............cccoocvvevieniieniencieeniecneenne, 164

Tabelle 57: Statistische Zusammenfassung...........coceeeevieriireireniiniiieene e 167



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Kodierungsmoglichkeiten der L1, L2 und L3........cccoooiiiiiiiieiieieeees 13
Abbildung 2: Stufen der ,,Language AWareness® ..........ccccoveeiierieeiiienieesieenieeiee e 20
Abbildung 3: FOrschungsintereSSeN ........ccvuiieriieeiiieeriieeeieeesteeeeieeereeeereeeeaeeereeeennnee e 33
Abbildung 4: Forschungskonstruktion ............cccueecuieriiiiiienieeiieie et 36
Abbildung 5: Analytisches Modell 1: zum Schwerpunkt ,,Rolle der L1 und L2*.............. 37
Abbildung 6: Analytisches Modell 2: zum Schwerpunkt ,, Transfer von L1 und L2 ........ 37
Abbildung 7: Analytisches Modell 3: zum Schwerpunkt ,,Sprachbewusstheit”................. 37
Abbildung 8: Interviewleitfragen ..........coouieiiiiiiiiiiee e 40
Abbildung 9: Fragebogen — Teil 1: Sprachkenntnisse ............ccccecveeviienieeniienieenieeeieeieene 49
Abbildung 10: Fragebogen — Teil 2: AuBerinstitutionelle Sprachkontakte ........................ 50
Abbildung 11: Fragebogen — Teil 3: Sprachlernbewusstheit.............cccceeviercieeniienieenenne. 52
Abbildung 12: Rolle der L1 im Deutschunterricht............ccoooiiiiiiniiiiiiniiiieeieeeeeee 92
Abbildung 13: Rolle der L2 im Deutschunterricht.............cccoocuieeiiiiiieiieniiieiecieeeeeeene 92
Abbildung 14: Streudiagramm fiir Leistungen in Englisch und Deutsch ..............c.......... 154

Protokollverzeichnis

Protokoll 1: LERIETIN A ....oooiiieiieeceeeeee et ete e et e e e e eanees 58
ProtoKoll 2: LEeRNIer B ..ottt aaaaae e 60
ProtoKOIL 3: LERTEr C. ..ot et e e e eeaaaees 61
ProtoKoll 4: LERIer D ..ottt eaaaaaee s 62
Protokoll 5: Lehrerin E. ..o e 64
Protokoll 6: LENTEIIN A ....oeeeeeieiiieieeeeeeeeeee ettt e et e e e e s e e snaaaaaes 79
ProtoKoOll 7: LeRIer B .....oooiieieeeeeeeeeee e e 82
ProtoKOIl 8: LENTET C....c.eeeeeeieeeee ettt et e seaaaaaeeees 85
Protokoll 9: LeRIEr D c....eviiiiieiiceeeeeeeeeeeeee et 86
Protokoll 10: Lehrerin E.....c..ovvvviiiiiiiiee ettt 89
Protokoll 11: LERIETIN A ....coooieeiiiieeeeeee ettt e e e et e e e eaaeeeeenns 137
Protokoll 12: LeRrer B ..ottt e 138
ProtoKoOIl 13: LeRTer C.....ovviiiieiiiceeeeeeee et e e e eaaeeeeens 139
ProtoKoll 14: LEeRIer D ..ottt 141

ProtOKOIL 15: LENTEIIN B eeeeeeneemne 142



Vorwort

Die vorliegende Arbeit wurde von mir im Juni 2005 an der Universitit Hamburg als Dis-
sertation eingereicht. Es gibt besondere Menschen, die mir nicht nur zu bestimmten Pha-
sen, vor der Datenerhebung, wihrend der Datenerhebung und beim Schreibprozess gehol-
fen, sondern stidndige Unterstiitzung gegeben haben. Dies ist mein Doktorvater, Professor
Dr. Willis J. Edmondson (Universitit Hamburg). Vieles ist mir klar geworden, nachdem
ich die Dissertation geschrieben habe. Das deutsche Wort ,,Doktorvater existiert nicht im
Chinesischen. In Taiwan nennt man den Betreuer ,,Instruktionsgeber*. Fiir mich ist Profes-
sor Edmondson kein ,,Instruktionsgeber, sondern ein ,,Doktorvater*, auf den ich mich
verlassen kann, der mich nicht nur mit Wissen unterstiitzt hat, sondern mich auch moti-
viert, mir Mut gegeben hat, der mir aus den chaotischen Gedanken einen Weg gezeigt hat.
Frau Professor Dr. Juliane House gilt mein Dank fiir die Begutachtung der vorliegenden
Arbeit.

Ich mochte mich ebenso herzlich bei folgenden Personen bedanken, die mir Unterstiitzung
gegeben haben. Ohne sie kann ich mir nicht vorstellen, dass ich es so weit geschafft hitte.
Ich danke den Lehrern und den Studenten, die mir die empirischen Daten geliefert haben:
Herr Dr. Hermann Bohn und Frau Beate Stepputtis von der National Kaohsiung First
University of Science and Technology (i fyzei1- %4 +5), Herr Dr. Heinrich Lohmann,
Frau Babara Ludwig-Chen und Herr Dr. Stefan Stein von der Soochow University
(hoitop).

Ebenso bedanke ich mich bei den Studenten vom zweiten Jahrgang, die bei den oben ge-
nannten Lehrkraften im Méarz 2003, die Konversations- und Aufsatzkurse besucht haben.
Sie waren alle sehr mutig und hilfsbereit, insbesondere weil der Unterricht mit einer
Videokamera aufgenommen werden musste. Sie lieferten wichtige Daten aus der Lehr- und
Lernperspektive. Auch die Studenten vom ,,Deutschen Kulturunterricht* bei Frau Dr. Li-
Show Lai (Tamkang University iy~ +%) und bei Frau Dr. Yii Lin (Chinese Culture Uni-
versity «=+2) haben die Fragebdgen ausgefiillt und einen Beitrag zur Studie geleistet.
Ebenso hat Frau Professor Dr. Mei-Ling Wang von der Fu-Jen Catholic University
(#1-~=) mich bei der Datenerhebung unterstiitzt.

Fiir die Korrektur des Manuskriptes danke ich Frau Linny Bieber, Herrn Hans-Jorg
Brandt, Herrn Huan Dao, Herrn Dr. Tristan Lay und Frau Ling-Yun Wang.

Die groBte Unterstiitzung, die ich bekommen habe, kommt von meiner Familie in Taiwan.

Ich bedanke mich bei meinen Eltern und meinen Briidern fiir ihre familidre Fiirsorge und



finanzielle Unterstiitzung. Meine Briider Bang-Yii Chen und Yien-Xi Chen haben mich
bei der Datenerhebung nicht nur finanziell voll unterstiitzt, sondern sie haben sich auch
wihrend meines Aufenthalts in Taipeh (2003) um mich gekiimmert. Meine Eltern Der-
Long Chen und Shu-Li Chen-Pan arbeiteten hart, um mir das Studium zu finanzieren. Sie
haben mich nicht nur finanziell, sondern mir in allen schwierigen Phasen wihrend des

Aufenthalts in Deutschland seit dem ersten Tag ununterbrochen Beistand geleistet.

Ying-Hui Chen, Hamburg im Juli 2005



1. Einfiihrung

Deutsch als Fremdsprache besitzt in Taiwan a priori einen unverkennbaren Tertidrspra-
chenstatus. Deutsch wird im institutionellen Kontext des Lehrens und Lernens fremder
Sprachen prinzipiell erst nach Englisch gelernt. Ausgehend von dieser Sprachenfolge be-
steht auf Seiten der Lehrenden und Lernenden die Moglichkeit, das oftmals brachliegende
Synergiepotential — im Sinne einer curricularen Mehrsprachigkeitsdidaktik — durch sprach-
liches Vorwissen, Sprachlernerfahrung und Transferprozesse effektiv zu nutzen.

Beziiglich der Frage, in welchem Umfang die Riickgriffe auf die Muttersprache und auf
Englisch beim Erlernen einer weiteren Fremdsprache erfolgen, wurde bisher nicht diffe-
renziert. Muttersprache und erlernte Sprachen wurden zusammen als ,,vorhandenes Wis-
sen“ bezeichnet. Dieses ,,vorhandene Wissen® soll eine Aufbaufunktion fiir den Erwerb
einer weiteren Fremdsprache haben. Ob ein Zusammenhang zwischen den vorhandenen
Sprachkenntnissen und dem Lernerfolg der Zielsprache besteht, bleibt jedoch bislang un-
gewiss.

Wirkt sich der Riickgriff auf das multilinguale Sprachrepertoire beim Lehren und Lernen
des Deutschen lehr- bzw. lernférdernd oder lehr- bzw. lernerschwerend aus? Wird das von
der taiwanesischen Sprachlehrpraxis und den Lernerfahrungen bestatigt?

Anhand einer empirischen Studie erortert die Dissertation interlinguale Transfererschei-
nungen und Sprachbewusstheit beim Lernen des Deutschen bei taiwanesischen Studieren-
den der Auslandsgermanistik des zweiten Studienjahres. Weiterhin wird die Rolle der chi-
nesischen Muttersprache und des Englischen aus der Lehr- und Lernperspektive unter-
sucht. Miteinander triangulierte quantitative und qualitative Analyseverfahren werden dar-
iiber Aufschluss geben.

Die Arbeit ist in drei Hauptteile gegliedert: Im ersten Teil (Kapitel 2 und 3) wird der Er-
werb weiterer Fremdsprachen hinsichtlich der Transferthematik und Sprachbewusstheit
dargestellt. Ebenso wird die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit Taiwans verdeutlicht. Er
versteht sich als Grundlage fiir das Design der Forschung und fiir die Interpretation der
empirischen Analyse (im zweiten Hauptteil: Kapitel 4). Es werden in Kapitel 2 zuerst die
Begriffe ,,Muttersprache, Fremdsprache und Tertidrsprache” im gesellschaftlichen und
fremdsprachlichen Sprachenkontext thematisiert und beziiglich des taiwanesischen Sprach-
lernkontextes konkretisiert. Anschliefend werden Aspekte von Transfer, u.a. von Selinker
(1972) und ,,Language Awareness®, u.a. von Schmidt (1990) jeweils in Kapitel 2.2 und 2.3
erfasst. Beide Themenschwerpunkte ,,sprachlicher Transfer” und ,,fremdsprachliche Lern-

bewusstheit* werden in dieser Studie durch eine empirische Untersuchung veranschaulicht.
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Kapitel 3 beschreibt die sprachliche Vielfalt Taiwans und das Verhéltnis der Ausgangs-
sprachen zur Zielsprache. Dazu gehdren Erkenntnisse iiber die taiwanesische Fremdspra-
chenausbildung sowie die Situation des Deutschen als Tertidrsprache in Taiwan.

Im zweiten Hauptteil der Arbeit werden das Forschungsdesign und die Datenerhebung in
Kapitel 4 erldautert. Das Forschungsinteresse und die Ziele der Studie werden als erstes
festgelegt (Kapitel 4.1). Es erfolgt eine Darlegung der Hypothesen fiir diese Studie. An-
schlieBend werden die verwendeten Forschungsmethoden vorgestellt (Kapitel 4.2). Die
Auswahl der Erhebungsverfahren — Unterrichtsbeobachtung, Lehrerinterview, Fragebogen
und Textproduktion — werden jeweils in einem Unterkapitel begriindet. Des Weiteren wird
erklart, wie die Forschungsmethoden eingesetzt wurden. Kapitel 4.3 dokumentiert die
Durchfiihrung der Untersuchung nach der zeitlichen Abfolge und présentiert die gesam-
melten Rohdaten im Uberblick. Es wird besonders in diesem Unterkapitel auf die Proble-
me bei der Erhebung, wie ,,Probleme mit der Bewertungsskala des Fragebogens* und ,,Be-
obachtereffekt bei Kontaktaufnahme mit den Untersuchungsteilnehmern® eingegangen.
Vor der Datenanalyse werden die Auswertungsverfahren in Kapitel 4.4 erldutert. Ebenso
finden sich dort Informationen iiber die Untersuchungsteilnehmer. Kapitel 4.4 iibt die
Funktion einer Einfiihrung in die Datenanalyse aus.

AnschlieBend folgt der dritte Hauptteil der Studie — die Datenanalyse — in Kapitel 5. Dort
werden die Daten aus den vier Erhebungsverfahren zusammen analysiert. Es wird zunéchst
versucht, die Daten aus verschiedenen Verfahren nach gleichen Schwerpunkten — ,,Rolle
der L1 und L2%, ,,Transfer von L1 und L2 und ,,Sprachbewusstheit beim L3-Lehren und -
Lernen* — getrennt zu betrachten und in den darauf folgenden Unterkapiteln zusammen zu
filhren. Unterkapitel 5.1 beschiftigt sich mit dem Thema ,,Rolle der L1 und L2*. Unterka-
pitel 5.2 setzt sich mit dem ,, Transfer von L1 und L2* auseinander. Es wird in Unterkapitel
5.2 eine Transferanalyse durchgefiihrt. In Unterkapitel 5.3 steht die ,,Sprachbewusstheit*
im Zentrum der Diskussion. Weitere Faktoren wie Lernmotivation, Lernumgebung und
L2-Kenntnisse, die beim L3-Lernen eine Rolle spielen, werden in Unterkapitel 5.4 mittels
SPSS-Zusammenhangstests ermittelt, um die Hypothesen (dargelegt in Kapitel 4.1) zu i-
berpriifen.

In Kapitel 6 werden die Ergebnisse dieser Studie zusammengefasst. Zum Schluss werde
ich die Arbeit retrospektiv betrachten und einen Ausblick auf eine zukiinftige Forschungs-

moglichkeit geben.
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2. Der Erwerb weiterer Fremdsprachen

Infolge der Globalisierung der Weltwirtschaft und der Kommunikation lernen weltweit
viele Menschen mehr als eine Fremdsprache. Englisch hat in nicht-englischsprachigen
Landern eine fast unersetzbare Stellung als erste gelernte Fremdsprache. In Deutschland
begann der schulische Fremdsprachenunterricht in den neueren Sprachen nach dem Zwei-
ten Weltkrieg in Gymnasien (vgl. Christ/ Cillia 2003: 614ff.). Neben Englisch wurden spa-
ter auch Fremdsprachen wie Italienisch, Spanisch und Franzoésisch gelehrt. Allmdhlich
kamen in manchen Schulen Niederldndisch und Russisch hinzu. Gegenwirtig bieten einige
Schulen ,,exotischen* Unterricht in den Sprachen Chinesisch, Japanisch, Tirkisch sowie in
den Sprachen der Nachbarlinder an. In den spidten 80ern und friihen 90ern nahmen
Sprachwissenschaftler in Arbeitskreisen (z.B. Bahr 1996; Bausch/ Heid 1991) den ,,Terti-
arsprachenunterricht* zur Kenntnis und dokumentierten viele Aspekte tiber schulische Ter-
tidrsprachen im Lehr- und Lernkontext. Des Weiteren wurden didaktische Konzepte bzw.
Ubungen fir den Unterricht entwickelt. In den Sammelbandern wie ,, Das Lehren und Ler-
nen von Deutsch als zweiter oder weiterer Fremdsprache: Spezifika, Probleme, Perspekti-
ven* (Bausch/ Heid 1992), ,,Auf der Suche nach dem Sprachlernabenteuer (Bausch
1998), ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik™ (MeiBBner/ Reinfried 1998), ,,Cross-linguistic Influence
in Third Language Acquisition* (Cenoz/ Hufeisen/ Jessner 2001), ,,Tertidrsprachen* (Hut-
eisen/ Lindemann 1998), ,,Tertidir- und Drittsprachen (Dentler/ Hufeisen/ Lindemann
2000), ,, Beim Schwedischlernen sind Englisch und Deutsch ganz hilfsvoll. Untersuchungen
zum multiplen Sprachenlernen* (Hufeisen/ Marx 2004) sowie in der Fachzeitschrift
,Fremdsprache Deutsch 1/1999* (Themenschwerpunkt: ,,Deutsch als zweite Fremdspra-
che**) kommt Englisch fast immer in der Sprachenkonstellation vor. Neuner (1995: 15) und
Welge (1987: 189) weisen darauf hin, dass in den meisten Untersuchungen zum Tertidr-
sprachenerwerb Deutsch nach Englisch gelernt wird und daher die deutsche Sprache zu
den am meisten gelernten Tertidrsprachen neben Spanisch und Franzosisch gehort. Welge
(1987: 189) konstatiert, dass es auch moglich ist, dass Deutsch vor Englisch gelernt wird,
und zwar in Landern, die 1) an den deutschen Sprachraum grenzen, 2) in denen keine freie
Wahlmoglichkeit besteht, und 3) in denen Englisch Muttersprache ist. Die Tatsache, dass
Englisch eine typische L2 ist und Deutsch als typische L3 nach Englisch gelernt wird,
diirfte unumstritten sein. Diese Erkenntnis bildet auch den Ausgangspunkt dieser Studie. In
Taiwan stellt Deutsch eine typische Tertidrsprache dar (fiir eine weitere Erlduterung siehe
Kapitel 3.3). Ich werde zum Thema ,,Deutsch als Tertidrsprache in Taiwan* den Erwerb

des Deutschen als zweite Fremdsprache nach Englisch unter besonderer Bertlicksichtigung
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des ,,vorhandenen Sprachwissens* — Chinesisch als Muttersprache und Englisch als erste
Fremdsprache — im Hinblick auf ,, Transfer* und ,,Sprachbewusstheit™ im Lehr- und Lern-
kontext darstellen.

Folgende Teilaspekte wurden in den meisten Studien tiber ,,Tertidrsprachenunterricht* be-
sonders beriicksichtigt: 1) Muttersprache(n) der Lerner, 2) die erste Fremdsprache, 3) die
zweite Fremdsprache und Zielfremdsprache, 4) Erwerb einer Tertidrsprache, 5) didaktische
Ubungsvorschlige fiir den Tertidrsprachenunterricht, 6) Transfer aus den erlernten Spra-
chen, 7) ,,Falsche Freunde*, 8) Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit, 9) Lernstra-
tegien, Lerngewohnheiten sowie 10) Lernkontext. Die genannten Aspekte wurden in vielen
Untersuchungen unter europdischen Sprachenkonstellationen betrachtet.

In friihen Studien wurde empirisch erforscht, welchen Einfluss das Englische auf die Pro-
duktion des Deutschen ausiibt und wie negative Einfliisse bzw. Interferenzen durch Ge-
geniiberstellung der linguistischen Gemeinsamkeiten bzw. Ahnlichkeiten beider Sprachen
verringert werden konnen. Es handelt sich um die Bewusstmachung des Sachverhalts als
Lehrstrategie. In spiteren Forschungen der oben genannten Studien gehen die didaktischen
Empfehlungen davon aus, dass Englisch als ,,vorhandenes Sprachwissen® eine konstruktive
Wirkung auf das Deutschlernen ausiiben kann. Besondere Aufmerksamkeit wird auf die
»Sprachbewusstheit* als Lernstrategie gelegt. Dabei geht es um Lernerleichterung mit Hil-
fe der vorhandenen Sprachkenntnisse. In der vorliegenden Studie gehe ich tiber die europi-
ische Sprachenkonstellation hinaus und untersuche taiwanesische Deutschlerner mit einer
sprachlich distanzierten Ausgangssprache — Chinesisch. Unter anderem mochte ich fest-
stellen, welchen Einfluss Chinesisch und Englisch als ,,vorhandenes Sprachwissen* aus-
tiben. Daher wird in der empirischen Studie mehr Wert auf sprachlichen Transfer und
Sprachbewusstheit gelegt.

Die vorliegende empirische Untersuchung iiberpriift folgende Hypothesen (vgl. Kapitel
4.1):

1) Vom Standpunkt Kniffkas (1999: 31) ,,je hoéher der Kompetenzgrad des Lerners/ der
Lernerin in der L2 ist, desto mehr an sprachbezogenem Wissen kann in den Spracherwerb-
prozess von L3 einflieBen* gehen bisherige Forschungen iiber den Erwerb einer Tertidr-
sprache (L3) aus.

2) Es wird z.B. von Bausch/ Helbig (2003: 462), Neuner (1999), Lutjeharms (1999), Ber-
ger/ Colucci (1999), Kniftka (1999), Meiliner (1998), Beck-Busse (1995) und Zapp (1983)
befiirwortet, dass durch einen Sprachvergleich insbesondere in Hinsicht auf den Wort-

schatz, indem Worter in L2 und in L3 gegeniiberstellt werden, ein bewusstes Lernen er-
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moglicht wird. Nicht nur auf den Wortschatzerwerb bezogen, sondern im Allgemeinen
wird die Hypothese aufgestellt, dass die Sprachkenntnisse der ersten Fremdsprache (L2)
beim Erwerb der L3 ,,bewusst™ eingesetzt werden konnen, um dadurch den Erwerb der L3
zu erleichtern, vornehmlich wenn L2 und L3 in linguistischer Hinsicht Gemeinsamkeiten
bzw. Ahnlichkeiten besitzen. Es handelt sich in den meisten Fillen um ,,falsche Freunde*
und ,.echte Freunde‘ im Wortschatzbereich.

3) Zwar sehen MeiBner (1995: 178) und Reinfried (1998: 38) die Gefahr, dass die Uberbe-
tonung von ,,falschen Freunden® zur Interferenzproblematik fiihren konnte,' doch Bausch
& Helbig (2003: 461), Meifiner & Reinfried (1998: 21), Beck-Busse (1995: 190), Neuner
(1996: 214), Zapp (1983) und Ecke & Hall (2000: 30) sind der Meinung, dass die Ver-
wechselungen der ,,falschen Freunde* durch Bewusstmachung verhindert werden kdnnen
und gleichzeitig eine ,,Lerndkonomie* z.B. beim Vokabellernen ermdglicht wird.

Bevor ich diese drei Annahmen ,, Transferierbarkeit des vorhandenen Wissens®, ,,Erleichte-
rung des Wortschatzerwerbs® und ,,Lerndkonomie‘ empirisch iiberpriife, mochte ich weite-
re Ausgangspunkte wie die Anwendung der Begriffe ,,Muttersprache, Fremdsprache und
Tertidrsprache®, ,,Language Transfer” und ,,Language Awareness* fiir diese Studie festle-

gen.

2.1 Muttersprache, Fremdsprache und Tertiirsprache
In der Zweitsprachenerwerbsforschung lassen sich die Ausgangssprachen und die zu ler-

nende Zielsprache in drei Akronyme als ,,L.1%, ,,L.2* und ,,L.3* kodieren.

L2
Moglichkeit 1: L1 >
L3
Maoglichkeit 2: L1 L2 >
Maoglichkeit 3: L1 L2 L3 L4 ... Ln

Abbildung 1: Kodierungsmoglichkeiten der L1, L2 und L3

"' Vgl. auch MeiBner/ Reinfried (1998: 22).
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Um Abbildung 1 zu verdeutlichen, ziehe ich meinen eigenen sprachlichen Werdegang als
Beispiel heran: Seit meiner Geburt spreche ich zu Hause und in der Nachbarschaft Taiwa-
nesisch. Im Kindergarten musste ich wie andere Schulkinder auch Chinesisch lernen, weil
Chinesisch die Amtssprache Taiwans ist. Ich spreche im Alltag mit Freunden iiberwiegend
Chinesisch und zu Hause beide Sprachen — aber {iberwiegend Taiwanesisch. Im Alter von
zwolf Jahren (in der siebten Klasse nach dem deutschen Schulsystem) lernte ich in der
Schule Englisch und mit 15 Jahren Deutsch. Danach habe ich weitere Sprachen wie Japa-
nisch, Koreanisch, Vietnamesisch, Franzosisch und Latein institutionell gelernt und
schlieBlich in einem natiirlichen Erwerbskontext einen siidchinesischen Dialekt ,,Chaozhou
Hua“ erworben.

Kehren wir zuriick zu Abbildung I:

In Moglichkeit 1 unterscheiden sich Muttersprache(n) und Fremdsprachen vom Erwerbs-
kontext. L1 bezeichnet die natiirlich erworbene(n) Sprache(n) (,,Muttersprache(n)®, wih-
rend L2 die in einem gesteuerten Kontext erlernten Sprachen (,,Nicht-Muttersprache* wie
Fremdsprache und Zweitsprache) représentiert. Mdglichkeit 1 ist eine vereinfachte Version
der Abbildung 1.2 aus Edmondson/ House (2000: 8). Nach Moglichkeit 1 kann nur Taiwa-
nesisch als L1 bezeichnet werden. Die anderen Sprachen einschlieBlich Chinesisch (Zweit-
sprache) werden als L2 bezeichnet. Nach Edmondson/ House (2000: 9-10) ist die Unter-
scheidung zwischen L1 und L2 im bilingualen Kontext nicht immer eindeutig. Obwohl
Zweitsprache und Fremdsprachen als L2 bezeichnet werden, unterscheiden sich beide je-
doch im spezifischen Sinne. Auf diese Problematik gehe ich nicht weiter ein, denn meine
Untersuchung geht von Mdéglichkeit 2 aus.

In Moglichkeit 2 wird die Zweitsprache wie Chinesisch in meinem Fall als Muttersprache
betrachtet, weil ein muttersprachlicher Kompetenzgrad vorliegt. Ich kdnnte mich als ,,bi-
lingual“ bezeichnen, wenn Taiwanesisch als standardisierte Sprache anstatt als Dialekt
bezeichnet wiirde (mehr zur Mehrsprachigkeit in Taiwan insbesondere zu ,,Sprache und
Dialekt* siche Kapitel 3). Chinesisch und Taiwanesisch werden in diesem Modell zusam-
men als L1 erfasst.

Was die Fremdsprachen betrifft, trennt Moglichkeit 2 die Fremdsprachen in zwei Kodes,
die L2 und L3. Diese Mdglichkeit impliziert aber problematische Interpretationen. L2 kann
die bereits erlernten Fremdsprache(n) und L3 die zu lernende Fremdsprache bezeichnen.
Nach dieser Interpretation werden in meinem Fall alle oben genannten Fremdsprachen als
L2 bezeichnet, wenn ich in Zukunft beispielsweise Italienisch lerne. Jedoch besitzt diese

Interpretation flir den Forschungszweck unter Beriicksichtigung der Einflussnahmen ,,vor-
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handenen Sprachwissens* auf das Zielsprachenlernen wenig Bedeutung, wenn nicht alle
bereits erlernten Sprachen bei dem Erlernen der Zielsprache mitwirken. Daher sollte die
Anwendung des Akronyms L2 meiner Meinung nach je nach Forschungsinteresse nicht
selbstverstindlich ausschlieBlich Englisch oder alle bereits erlernten Sprachen bezeichnen.
Wenn ein Lerner wie in meinem Fall Englisch und Deutsch vor Italienisch gelernt hat, und
Deutsch ebenso wie Englisch beim Italienischlernen eine Rolle spielt, sollte Deutsch in
diesen Fall in einer Transferuntersuchung zusammen mit Englisch als L2 beriicksichtigt
werden.

Moglichkeit 2 kann aber auch folgendermalBlen vereinfacht interpretiert werden: L1 be-
zeichnet die Muttersprache(n) einschlieBlich der Zweitsprache. Die erste gelernte Fremd-
sprache, in den meisten Landern Englisch, beansprucht alleine die Bezeichnung L2. Alle
nach Englisch gelernten Fremdsprachen werden als Tertidrsprachen bezeichnet und mit
dem Akronym L3 kodiert. Der Terminus ,, Tertidrsprache™ wird spiter noch in diesem Un-
terkapitel konkretisiert.

In Moglichkeit 3 werden die Sprachen nach der Erwerbsreihenfolge nummeriert. Diese
Durchzihlung ist insofern von Bedeutung, als dass der sprachliche Lernwerdegang, bzw.
die Lernbiographie in einer Untersuchung als ein wichtiger Faktor betrachtet wird. Dies ist
in meiner Untersuchung nicht der Fall.

In der vorliegenden Studie gehe ich von Mdglichkeit 2 aus: Chinesisch erhédlt das Akronym
L1; Englisch wird als einzige L2 als Einflussfaktor beriicksichtigt; die Zielsprache Deutsch
wird als L3 bezeichnet, auch wenn Deutsch nach der Sprachlernreihenfolge nach L4 steht.
Denn die meisten Untersuchungsteilnehmer meiner Studie lernen Deutsch an der Universi-
tdt, und in der Schule haben sie nur Englisch gelernt. Zwar haben manche Studenten Japa-
nischunterricht in privaten Sprachinstituten besucht, doch ich werde bei der Transferanaly-
se Japanisch ausschlieBen, weil nicht alle Studenten Japanisch gelernt haben. Eine Aus-
nahme bilden die subjektiven Erlduterungen der Studenten in den Fragebdgen, wenn sie
besonderes Gewicht auf Japanisch legen.

Kehren wir zum Ausdruck ,,Tertidrsprache™ zuriick, der sich nicht unproblematisch defi-
nieren lasst, wie oben in der Diskussion iiber Moglichkeit 2 aus Abbildung I hingewiesen
wurde. Der Begriff ,, Tertidrsprache® umfasst im weiteren Sinne die zu lernenden Sprachen
nach der ersten Fremdsprache. Diese wiren nach der Sprachlernreihenfolge die L3, L4 bis
Ln. In den meisten Lindern wie in Taiwan, wo Englisch als erste Fremdsprache gelernt
wird, werden alle weiteren Fremdsprachen wie Deutsch, Spanisch und Franzosisch als Ter-

tidrsprachen bezeichnet (mehr dazu siehe Kapitel 3.2 und 3.3).
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Der Erwerb der Tertidrsprachen unterscheidet sich vom Lernen der ersten Fremdsprache in
Bezug auf Lernbedingungen und Einflussfaktoren wie fremdsprachliche Lernerfahrung,
erworbenes Wissen sowie dem Alter entsprechend reifere kognitive Fahigkeiten (vgl. Huf-
eisen 1998: 171). Die Lerner einer Tertidrsprache sind meistens erfahrene erwachsene Ler-
ner und konnen das neue Wissen analytisch bearbeiten. Sie bringen ,,vorhandenes Wissen*
wie Sprachkenntnisse und Weltwissen in den Unterricht der Tertidrsprache mit ein und
besitzen weiterhin alte Lernstrategien und Lerngewohnheiten. Man kann mit ihnen versu-
chen, — und so lautet die Hypothese — das vorhandene Wissen konstruktiv mit dem zu ler-
nenden Wissen in Bezug zu setzen und darauf aufzubauen. Im Gegensatz dazu kann beim
Erlernen der ersten Fremdsprache nur die Muttersprache als Bezugsquelle fungieren. Wei-
tere besondere Aspekte iiber das Tertidrsprachenlernen, wie sprachlicher Transfer und

Sprachbewusstheit werden in den nédchsten Unterkapiteln thematisiert.

2.2 ,Language Transfer*
Nach Selinker (1972) gehért ,,language transfer neben ,transfer-of-training®, ,,strategies

of second-language learning®, , strategies of second-language communication und ,,over-
generalization of TL linguistic material® zu den zentralen Prozessen des Sprachenlernens.
Dieser Prozess besteht aus Einflussnahmen von den bereits gelernten Sprachen auf die zu
lernende Sprache, dessen Auswirkungen in linguistischer Hinsicht in der Performanz der
Zielsprache deutlich werden. Die anderen Prozesse finden schon beim Input statt und
kommen als Strategie beim Lernen und in einer kommunikativen Situation vor. In der
Fremdsprachenforschung gilt der Transfer nicht nur als linguistische Ubertragung von ei-
ner Sprache auf eine andere Sprache. Es wird nicht nur die Beeinflussung bzw. Auswir-
kung bereits gelernter Sprachen auf die Zielsprache zentral diskutiert, sondern der ,,Trans-
fer wird auch als Strategie — als kommunikative Strategie und als Lernstrategie — funktio-
nal betrachtet (vgl. Bausch/ Kasper 1979: 17ff, Edmondson 2001: 141ff. und Reinfried
1998: 371t.).

Unter den empirisch erforschten Kommunikationsstrategien von Faerch/ Kasper (1980)
wurde u.a. ,, Kodewechsel“ (Sprachwechsel) festgestellt. Strategischer Transfer beziiglich
Sprachwechsel unterscheidet sich von bewusstem ,,language switching* und unbewusstem
»code-switching® in einer kommunikativen Situation. Cook (1991) ist der Ansicht, in einer
kommunikativen Situation, wenn der Sprecher die kommunikative Sprache wechselt, weil

er Bescheid weil}, dass der Zuhdrer einen gewissen Ausdruck nicht kennt, dann wird die
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»oprache® gewechselt und nicht der ,,Kode“. Unbewusster Sprachwechsel, z.B. aus
Sprachgewohnheit oder personlich bevorzugte Ausdriicke des Sprechers in einer anderen
Sprache, wird von Cook (1991) als ,,Kodewechsel*“ bezeichnet. Bewusster und unbewuss-
ter Sprachwechsel gehdren zur Kommunikationsstrategie und finden auch im Fremdspra-
chenunterricht statt (vgl. Edmondson 2004).

Laut Vogel (1992: 96) kénnen heuristische Probleme bei der Datenanalyse auftauchen,
welche auf die Unterscheidung zwischen Transfer und ,,Kodewechsel* zuriickzufiihren
sind. ,,Kodewechsel“ bzw. ,,Sprachwechsel* (,,code-switching*) bezeichnet in Vogels Stu-
die die Anwendung anderer Sprachen besonders bei kommunikativen Situationen in der
Zielsprache. Das Umschalten der Sprachen iibt dabei Sprachfunktionen aus.” Es dient u.a.
zur Losung kommunikativer Probleme, indem L1/ L2-Elemente vom Sprecher bewusst
produziert werden. Vogels Analyse iiber ,,Kodewechsel* (1992) hat Folgendes ergeben: 1)
Der ,,Kodewechsel* wird als kommunikative Strategie verwendet und tritt bei kommunika-
tiven Situationen auf. 2) ,,Kodewechsel*“ werden oft von metalinguistischen Fragen beglei-
tet. 3) Lexikalischer ,,Kodewechsel* tritt auf, wihrend auf der syntaktischen Ebene kein
,,Kodewechsel* stattfindet.

Cook (1991), Vogel (1992) und Edmondson (2004) haben den Begriff ,,code-switching® in
einem kommunikativen Diskurs aus verschiedenen Perspektiven betrachtet. Edmondson
(2004) geht vom Fremdsprachenunterrichtsdiskurs aus und betrachtet, inwiefern Sprach-
wechsel stattfindet. Bei meiner Untersuchung fand der Sprachwechsel zwischen Chine-
sisch und Deutsch im Klassenraum in allen Funktionsvarianten des unten aufgefiihrten
Zitats statt, vor allem 1) zu Beginn und zum Schluss eines Unterrichts, 2) bei Ubungen und
Gruppenarbeiten und 3) bei der Verteilung von Hausaufgaben. Daher schliele ich mich
den didaktischen Implikationen von Edmondson (2004) an, dass der Einsatz der L1 im

Fremdsprachenunterricht sinnvoll gehalten wird:

,...for example when some learners misbehave or misunderstand. Relevant functions
occurring in the foreign language classroom include: making the beginning and end of
the ,lesson’, exercising ,discipline’, announcing a plan or procedure for the lesson in

hand, giving instructions regarding activities to be carried out ...*.

Es war wihrend der Hospitationen zu beobachten, dass L1 bis zu 50% der gesamten Unter-

richtszeit als kommunikatives Hilfsmittel bewusst eingesetzt wurde (mehr dazu siehe Kapi-

? Eine Ubersicht iiber die Funktionen des Sprachwechsels gibt z.B. Lay (2004: 61-63).
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tel 5.1). Dennoch haben L1 und L2 weitere Funktionen im Deutschunterricht als der ,,Ko-
dewechsel bei kommunikativen Situationen, auf die ich unten noch eingehen werde. In
der empirischen Datenanalyse der schriftlichen Textproduktionen wurde kein ,,Kodewech-
sel“ festgestellt. Daher werde ich in der Datenanalyse den Terminus ,,Kodewechsel* bzw.
»Sprachwechsel“ nicht verwenden. Stattdessen bezeichne ich die Anwendungen der L1
und L2 als ,,Finsatz*, ,,Zugriff* oder ,,Riickgriff auf L1 und auf L2.

Kehren wir zuriick zum Thema ,,Transfer als Lernstrategie®, das kurz am Ende des ersten
Abschnitts in diesem Unterkapitel erwdhnt wurde. In der Fremdsprachenforschung wird
besonders der Rezeptionstransfer fiir positiv erachtet und gilt als Férderung der Rezepti-
onsfahigkeit sowie des Leseverstehens. Meifiner (1998: 49, 218), Lutjeharms (1999), Rie-
ger (1999), Neuner (1999), Zapp (1983), Berger/ Colucci (1999), Krumm (1999) und
Kniffka (1999) teilen die Meinung, dass das vorhandene Wissen durch speziell eingesetzte
Ubungen, wie visuelle ,,Wiedererkennungsiibungen* die passive Fihigkeit fordern kann.
Nach MeiBner (1998: 48-50) finden die Ubertragungen von vorhandenem Sprachwissen
und von Lernerfahrungen auf verschiedenen Ebenen statt. Diese Transferprozesse zwi-
schen den Sprachen konnen grob drei Wissenskategorien zugeordnet werden, wobei keine
strikte Trennschirfe zwischen den Ebenen besteht: 1) Weltwissen — kulturneutrale /-
spezifische, thematische und pragmatische Besténde; 2) interlinguales Wissen — auf se-
mantischer, syntaktischer, lexikalischer, phonetischer und pragmatischer Ebene; 3) intra-
linguales Wissen — innerhalb eines Sprachsystem (vgl. Meifiner 1998: 48-50).

Edmondson (1999 und 2001) definiert ,, Transfer* als kognitive Auseinandersetzung zwi-
schen dem gewonnenen sprachlichen und zu lernenden Wissen. Dieser von kognitiven
Prinzipien geleitete Transferprozess ist schwer durchschaubar. Denn sowohl Sprachkennt-
nisse und Lernstrategien als auch individuelle Lernfaktoren werden in verschiedenem Grad
transferiert. Daher hidlt Edmondson (2001: 141) ein ,mehrperspektivisch-
mehrmethodisches Vorgehen* fiir geeignet, wenn prozedurale Aspekte des Spracherwerbs
bzw. Transferprozesse empirisch plausibel rekonstruiert werden sollen. Diese Erkenntnisse
nehme ich in dieser Studie wahr und werde bei der Transferanalyse die erhobenen Daten
moglichst mehrperspektivisch im Lehr- und Lernkontext zusammen betrachten.

Was in den empirischen Daten im Gegensatz zu kognitiven Transferprozessen leichter i-
dentifiziert werden kann, sind Interferenzen. Bausch/ Kasper (1979: 5) differenzieren ,,lan-
guage transfer in zwei Unterbegriffe: Interferenz und positiver Transfer. Fiihrt der Prozess
zu einem erfolgreichen Resultat, so liegt positiver Transfer vor; fiihrt er jedoch zu fehler-

haften AuBerungen, so liegt negativer Transfer bzw. Interferenz vor. Positiver Transfer und
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Interferenz werden von ihrem Resultat her unterschieden. Durch Fehleranalyse des Outputs
kann die Einflussquelle zuriickverfolgt bzw. vermutet werden. Hingegen ist die Ubertra-
gungsquelle des positiven Transfers schwer feststellbar. Denn eine richtige Wortwahl kann
auch bedeuten, dass der Lerner die Zielsprache gut beherrscht. Es muss nicht unbedingt
vom vorhandenen Sprachwissen transferiert worden sein.

Meine Arbeit untersucht insbesondere die sprachlichen Transfererscheinungen. Die Frage-
stellung lautet: Welche Elemente der Zielsprache wurden von den vorhandenen Sprachen
beeinflusst? In den Studentenaufsdtzen finden sich viele Transfererscheinungen, so dass
die Existenz von Transferprozessen untermauert werden kann. L1 und L2 werden bei jeder
Transferanalyse als Ausgangssprache beriicksichtigt. Die Transferprozesse sollten laut
MeiBner (1998: 219) auf keinen Fall monodirektional verlaufen, sondern bidirektional und
konnen sogar multidirektional sein, d.h. sie wirken nicht nur in Richtung der Sprache A
(Muttersprache) nach D (Zielsprache), sondern auch von Sprache D nach A zuriick. Im
gleichen Mal3e werden die weiteren Sprachen B (vorherige erlernte Sprache) und C (vorhe-
rige erlernte Sprache) in die mentale Verarbeitung einbezogen. Eine Konkurrenz von mehr
als zwei linguistischen Systemen, wie Angelis/ Selinker (2001: 44), Meifiner (1995: 176)
und Edmondson (2001: 149-151ff)) festgestellt haben, findet in den Transferprozessen
statt. Bei den Fragen, welche Sprache einen Einfluss ausiibt, ob, wann und wie Transfer
zwischen zwei Sprachen stattfindet, ist Edmondson (2001) zu folgenden Erkenntnissen
gekommen: Es hingt von folgenden Faktoren ab: 1) Grad der Beherrschung der Sprachen;
2) typologische sprachliche Verwandtschaft aus subjektiver Lernersicht; 3) institutioneller
und auBerunterrichtlicher Erwerbskontext; 4) Verfiigbarkeit von explizitem Wissen iiber

vorhandene Sprachkenntnisse.

2.3 ,,Language Awareness*
Der Begriff ,,Sprachbewusstheit™ bzw. ,,Sprachbewusstsein® (,,Janguage awareness) wur-

de seit Mitte der 70er Jahre aufgrund der ,,Interlanguage Hypothese* (Selinker 1972) in der
Fremdsprachenforschung diskutiert. Bausch/ Kasper (1979:16) stellen diesbeziiglich fol-
gendes fest:

,Wihrend Selinker ,language transfer’ auf Ubertragung aus der Grundsprache ein-
schrinkt, verweisen andere Autoren auf weitere Zweitsprachen als Transferquellen,

die vom Lerner dann aktualisiert werden, wenn er z.B. die Ahnlichkeit zwischen einer
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ersten Zweitsprache und einer zweiten Zweitsprache als stirker wahrnimmt als die

zwischen der Grundsprache und der zweiten Zweitsprache*.

Aus dem Zitat ist ein wichtiger Begriff der ,language awareness’ angesprochen worden,
und zwar die ,,Wahrnehmung®, worauf ich in Abbildung 2 eingehen werde.

Der Begriff ,language awareness* kann unter verschiedenen Aspekten konkretisiert wer-
den. Zum Beispiel in den Studien von Schmidt (1990), Lutjeharms (1999), Krumm (1999),
Zapp (1983), Meifiner (1995 und 1998), Gnutzmann (2003), und in der Fachzeitschrift
~Fremdsprache Lehren und Lernen 26 mit dem Themenschwerpunkt ,.Language Aware-
ness* (koordiniert von Edmondson/ House 1997) wird ,,Sprachbewusstheit unter dem
Aspekt der Fremdsprachenforschung, der Fremdsprachendidaktik, des Fremdsprachener-
werbs sowie unter psycholinguistischem Aspekt betrachtet. Auch beim Sprachwechsel,
sowohl in den schriftlichen Sprachproduktionen als auch in einer kommunikativen Situati-
on, ist die Sprachbewusstheit von grofer Bedeutung, weil ein Transfer in Form von ,,Ko-
dewechsel* bewusst oder unbewusst stattfinden kann. Sprachbewusstheit stellt einen Fak-
tor dafiir dar, inwiefern Transferprozesse stattfinden (vgl. Bausch/ Kasper 1979: 20). Auf-
grund der Komplexitét des Begriffs sollte hier eine konkretere Definition fiir meine Studie
erfasst werden. Andernfalls besteht die Gefahr, dass man zu verzerrten Forschungsergeb-
nissen gelangt.

Um ,,Sprachbewusstheit” zu konkretisieren, versuche ich den Ausdruck nach dem Be-
wusstheitsgrad beim Fremdsprachenlernen in flinf Stufen schematisch aufzuzeigen (siehe

Abbildung 2).

5. Selbst-
reflexion

4. Aufmerksame mentale
Verarbeitung
intention‘

3. Aufmerksamkeit: “noticing” —
,,be aware of™ / ,,pay attention“

2. Sensibilisierung

1..Kognitive Wahrnehmung
akustisch / visuell
whoticing™ — ..perception”

Abbildung 2: Stufen der ,,Language Awareness*
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»Sprachbewusstheit wird im Grunde genommen als kognitive Wahrnehmung verschiede-
nen Grades in Bezug auf sprachliche Merkmale verstanden, die eine Person sinnlich (visu-
ell oder akustisch) auftnimmt. Die kognitive Wahrnehmung gilt als notwendige Grundbasis
fiir eine tiefere mentale Verarbeitung der Sprachen. Diese Basis ist laut Schmidt (1990:
129) Voraussetzung fiir den Fremdsprachenerwerb: ,,[...] noticing is necessary for lan-
guage learning and sufficient condition for converting input to intake”.

Auf der ersten Stufe in Abbildung 2 werden sprachliche Einheiten durch Sehen oder Horen
von den Lernenden wahrgenommen. Besonders eingeprdgte Einheiten gehen auf Stufe 2
tiber und wecken die Sensibilitdt der Lernenden. Wihrend der Sensibilisierung entwickeln
sich bei den Lernenden spezifische Gefiihle {iber die aufgenommenen Spracheinheiten.
Dies konnen ,,Angstgefiihle®, ,,Abneigung®, ,,Zuneigung* oder ,,Neugier* sein. Die sprach-
lichen Einheiten sind nicht nur eine Zusammensetzung von Buchstaben, nicht nur Ikons fiir
die Lernenden, sondern sie sprechen die Lernenden an. Dariiber hinaus kann der Lerner
wegen des Schwierigkeitsgrads der jeweiligen zu lernenden Spracheinheiten das Gefiihl
von ,,Herausforderung®, ,,Belastung, ,,Frustration* oder ,,Interesse* empfinden. Wenn die
Spracheinheiten sensibilisiert sind und das Interesse wecken, gelangen sie auf Stufe 3 der
Bewusstheit. Ab Stufe 3 fangt der Aneignensprozess an, d.h. das neue Wissen wird im Ge-
dichtnis gespeichert.

Auf Stufe 3 nehmen die Lernenden die linguistischen Merkmale zur Kenntnis und schen-
ken ihnen mehr Beachtung. Die Aufmerksamkeit wird auf Stufe 4 durch die Lernabsicht
verstirkt. Auf dieser Stufe spielen Lernfaktoren wie Motivation eine Rolle. Je nach Stirke
der Lernabsicht bzw. Motivation werden die Sprachmerkmale mit unterschiedlichen Lan-
gen gespeichert. Die Sprachmerkmale konnen den alten Sprachkenntnissen zugeordnet,
zusammen oder getrennt gespeichert werden, d.h. das neue Wissen wird angeeignet. Auf
dieser Stufe wird das Input durch bewusst eingesetzte Lernstrategien in explizites Wissen
umgewandelt. Auf Stufe 5 erreicht die Sprachbewusstheit den Hohepunkt des Fremdspra-
chenlernens. Auf dieser Stufe reflektieren die Lernenden die erlernten Sprachen und ihr
eigenes Sprachenlernen. Sie gewinnen Einsicht in ihren eigenen Lernprozess und ihre
Sprachproduktion.

Will man feststellen, auf welcher Stufe Transferprozesse stattfinden, muss man Lerner
individuell untersuchen. Der Lernprozess wird auf den Stufen [ bis 4 immer von der
»Sprachbewusstheit” verschiedenen Grades begleitet. Stufe 5 wird generell als ,,Sprach-
lernbewusstheit™ bezeichnet, obwohl meiner Meinung nach eine Sprachlernbewusstheit auf

der dritten Stufe ldngst gegeben ist. In Abbildung 2 beginnt die ,,Sprachlernbewusstheit*
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m.E. bei Stufe 3. In dieser Studie wird die Sprachbewusstheit im Sinne von ,,Sprachlern-
bewusstheit* mittels Fragebdgen anhand von subjektiven Erlduterungen der Studenten un-
tersucht.

Die ,,Sprach/ernbewusstheit™ sollte eine Hilfsfunktion fiir das Sprachenlernen ausiiben und
im Fremdsprachenunterricht instrumentell eingesetzt werden. Meillner (1995: 175) ist der
Ansicht, dass aufmerksames Lernen den Lernerfolg erhoht. Bis jetzt wurde aber keine Stu-
die mit tiberzeugenden Ergebnissen vorgelegt, in welchem Umfang Sprachbewusstheit den
Lernerfolg und die Sprachkompetenz beeinflusst (vgl. Gnutzmann 2003: 338, Edmondson
1997: 92). Denn auf jeder Stufe der ,,Language Awareness* entwickelt sich die Bewusst-
heit beim einzelnen Lerner individuell unterschiedlich. Aulerdem héngt die Sprachlern-
entwicklung mit mehreren Faktoren zusammen, die Untersuchungen {iiber ,,Sprachbe-
wusstheit™ mitberiicksichtigen miissen. In meiner Studie wird nicht versucht, den Zusam-
menhang zwischen Sprachbewusstheit und Lernerfolg nachzuweisen. Meiner Ansicht nach
sollten spezifische Aufgabenstellungen und spezifische Forschungsmethoden wie z.B.
»Laut-Denk-Protokolle® mit besonderer Beriicksichtigung der Lernerfaktoren dafiir einge-
setzt werden, um die prozedurale Sprachbewusstheit zu operationalisieren. Das ist in mei-
ner Untersuchung nicht der Fall.

In der vorliegenden Arbeit wird bei der Transferanalyse (Kapitel 5.2) versucht, Sprachbe-
wusstheit als Lernfaktor einzubeziehen, um festzustellen, ob der Sprachbewusstheitsgrad
eines Lerners zu positivem Transfer oder Interferenz fiihrt. Denn es kann folgende Hypo-
these aufgestellt werden: Wenn der Lerner aufmerksamer lernt, kann er Fehler bewusst
vermeiden, und es sollte bei ihm eher positiver Transfer als Interferenz festzustellen sein.
Diese Hypothese wird in Kapitel 5.2 durch Beispiele von studentischen Textproduktionen

und subjektiven Erlduterungen in den Fragebogen konkretisiert.
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3. Mehrsprachigkeit in Taiwan

In Kapitel 2 wurde darauf hingewiesen, dass Taiwan eine mehrsprachige Gesellschaft ist.
Wie mein personlicher sprachlicher Werdegang bereits verdeutlichte, sprechen die meisten
taiwanesischen Einwohner mindestens drei Sprachen: die Muttersprache, Chinesisch
(Zweitsprache/ Muttersprache)’ und die erste Fremdsprache Englisch. Die dlteren Einwoh-
ner (iiber 65 Jahre alt) mit Schulbildung verfiigen in der Regel iiber keine Englischkennt-
nisse. Stattdessen sind sie in der Lage, Japanisch zu sprechen. Dies hingt mit dem poli-
tisch-historischen Hintergrund Taiwans zusammen, auf das ich in Kapitel 3.1 niher einge-
hen werde.

Ebenso wichtig ist es zu erfahren, welche Fremdsprachen in Taiwan gelernt werden und
unter welchen Umstédnden. Dazu existiert in der Fachliteratur eine neuere Studie von Lay
(2004). Auf seine Untersuchung iiber Einstellungen gegeniiber Fremdsprachen und Fremd-
sprachenlernen werde ich in Unterkapitel 3.2 tiefer eingehen. Noch wichtiger fiir diese
Studie ist es zu erfahren, welche Stellung Deutsch in der taiwanesischen Gesellschaft er-

hélt.

3.1 Sprachenvielfalt Taiwans: ein historischer Riickblick
Gemdll dem Taiwan Yearbook 2004 betrug Taiwans Gesamtbevilkerung im Dezember

2003 22,61 Millionen. Die Taiwanesen und Hakka machten 84%, die Festland-Chinesen
14% (Muttersprache: Chinesisch) und die Minderheiten 2% aus. (Die Minderheiten beste-
hen aus ca. 60 anderen ,,nicht-Han*“-Minderheitsgruppen. ,,Han* ist der alte Ausdruck fiir
Chinesisch bzw. Chinesen.)* Die statistischen Daten vom Taiwan Yearbook 2004 unter-
scheiden sich nicht erheblich von den Ergebnissen vor ca. zehn Jahren. Huang (1995: 428)
kam zu dhnlichen Ergebnissen: 1,7% der Gesamtbevolkerung in Taiwan sind Ureinwohner,
12% sind Hakka, 73,3% sind Taiwanesen und 13% sind Chinesen. Das weist darauf hin,
dass alle ethnischen Gruppen sich nicht eindeutig vergrofert haben. Doch wie kommt es,
dass in Taiwan so viele ethnische Gruppen leben? Ein kurzer Blick in die Geschichte der
Insel erscheint hilfreich.

Im 16. Jahrhundert begannen Festland-Chinesen aus der Provinz Fujian und Guangdong
nach Taiwan zu immigrieren (Muttersprachen: 75% Minnan Hua Féfj[iqﬁ:jﬂ bzw. Taiwane-

N

sisch’F [;EFJ] und 25% Hakka éﬁ%;r?ﬁ) Als die Kuomintang (f[/[#s = #) im Jahr 1949 nach

* Der Ausdruck sollte je nach Erwerbskontext verwendet werden.
* Siehe ,,Taiwan Yearbook 2004 http://www.gio.gov.tw/taiwan-website/5-gp/yearbook/P021.htm und vgl.
,Jahrbuch 2005 (2004: 206).
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dem Zweiten Weltkrieg nach Taiwan iibersiedelte, kamen neue Han-,,Immigranten* nach
Taiwan. Zusammen bildeten die verschiedenen ethnischen Han-Gruppen mit ca. 98% die
Mehrheit der Bevolkerung. Die ethnischen Minderheiten Taiwans (2%) stellen aber die
frithesten Immigranten der Insel dar. Sie kamen vor mindestens tausend bis zweitausend
Jahren aus Austronesien. Die Ureinwohner Taiwans bestehen aus zwolf Hauptgruppen:
Amis, Atayal, Bunun, Kavalan, Pinuyumayan, Rukai, Paiwan, Saisiyat, Thao, Truku, Tsou
und Yami. Jede ethnische Gruppe hat bis heute ihre Herkunftssprache aufrechterhalten
konnen (}' ]i*‘j%ﬁ).

Wie kommunizieren nun die Gruppen miteinander? Welche Sprache ist die Verkehrsspra-
che? Von 1895 bis 1945 war Japanisch aufgrund der japanischen Kolonialisierung die
Amtssprache Taiwans. Nach dem Zweiten Weltkrieg zog sich die japanische Regierung
1945 aus Taiwan zuriick. Die Chinesen iibernahmen die Regierungsgewalt. Zwischen 1945
und 1949 wurde Japanisch als offizielle Amtssprache deklariert.” Die Amtssprache wurde
langsam umgestellt. Nach 1949 wurde eine chinesische Assimilationspolitik in Taiwan
praktiziert. Chinesisch war eine fremde Sprache fiir die Inselbewohner. Seit 1949, d.h.
nach Ende der Kolonialisierung und zu Beginn der neuen Herrschaft der Kuomintang,
wurde Chinesisch aus politischen Griinden als einzige Amtssprache erklért. Seitdem wird
Chinesisch im schulischen Kontext eingesetzt. Nach dem Grundprinzip der sprachpoliti-
schen Assimilation war Chinesisch die einzige Unterrichtssprache in allen Fichern.® Die
Muttersprachen, u.a. Taiwanesisch und Hakka, wurden im Schulwesen tabuisiert. Daher
stellt der Sprachwechsel von der Familiensprache zur chinesischen Amtssprache im
Schulwesen am Anfang des Schuljahrs ein spiirbares Problem dar. Dieser wird aber mit der
Zeit automatisiert.

Seit dem Parteiwechsel der Regierung im Jahr 2000 bleibt Chinesisch immer noch die
Amtssprache und wird im Schulwesen weiterhin verwendet. Aber Taiwanesisch und Hak-
ka sind seitdem auch als Landessprachen national und international anerkannt. Ein deutli-
ches Beispiel stammt aus dem Jahrbuch 2005 des Spiegel-Buchverlags (2004: 206), in
dem die drei Hauptsprachen Taiwanesisch, Chinesisch und Hakka als Landessprachen be-
zeichnet werden. Die drei Sprachen werden in der offentlichen Verkehrsdurchsage, in

Fernsehsendungen, in Spielfilmen und in den Nachrichten verwendet. Zurzeit werden in

> Fiir eine ausfiihrliche Erliuterung iiber die taiwanesische Sprachenpolitik siche Lay (2004: 160-163).

¢ Anmerkung zum traditionellen Chinesischunterricht: In der Schule beansprucht der Chinesischunterricht ca.
die Hélfte der Stundenzahl. Im Chinesischunterricht wird im Prinzip mehr zugehort, als gesprochen. Es wird
viel abgeschrieben und wenig produktiv geschrieben. Nach Chang (2002) und Lohmann (1996) kann das
passive Lernverhalten der taiwanesischen Lerner im Fremdsprachenunterricht auf den traditionellen Frontal-
unterricht zuriickgefiihrt werden.
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Taiwan alle Herkunftssprachen als ,,Muttersprachen* anerkannt und in der Grundschule als
Pflichtkurse und in der ,,Junior High School* (s'f[1) als Wahlkurse gefordert (siche Taiwan
Yearbook 2004). Der Muttersprachenunterricht (wie Taiwanesischunterricht und Hakkaun-
terricht) wird voriibergehend tiber eine phonetische Umschrift durchgefiihrt.

Der taiwanesische Sprachwissenschaftler und Sozialforscher Huang (1995) schitzt ein,
dass 82,5% der Bevolkerung bilingual in Taiwanesisch und Chinesisch und 88% der Be-
volkerung bilingual in Taiwanesisch und anderen Sprachen ist. Nach der neusten Einschit-
zung des ,,Taiwan Yearbook 2004 sprechen ca. 70% der taiwanesischen Einwohner Tai-
wanesisch.” Wenn die Mehrheit in einer Gesellschaft bilingual ist, ist es meines Erachtens
notwendig, den Begriff ,,Muttersprache® vor der empirischen Untersuchung konkret zu
definieren. Daher werde ich konkret benennen, welche der Muttersprachen in dieser Studie
untersucht wird.

Aufgrund dessen, dass nur 82,5% (bzw. 70%) der Studenten Taiwanesisch sprechen, und
dass Taiwanesisch noch nicht standardisiert ist, geht die Untersuchung und Transferanaly-

se von Chinesisch als L1 aus.

3.2 Fremdsprachenausbildung
Fremdsprachenausbildung wird prinzipiell als sehr wichtig in Taiwan erachtet und wird

vom Staat durch zusitzliche Programme gefordert. Das Erziehungsministerium hat das
Erlernen einer zweiten Fremdsprache, wie Japanisch, Deutsch, Franzdsisch und Spanisch
als ,,Pilotprogramme* an der ,,Senior High School* lingst eingefiihrt (von Juli 1999 bis

Dezember 2004). Offiziell erklart das ,,Government Information Office” Taiwans:

“Taiwan society is a rich mixture of diverse cultures, and more people are becoming
aware of the importance of preserving various languages and dialects... In order to
promote internationalization, the MOE has extended the teaching of foreign languages
to the primary-school level, focusing on English as its first target. The MOE also pro-
motes a five-year program on second foreign language education in senior high
schools (July 1999-December 2004), focusing primarily on Japanese, French, German,
and Spanish, though other languages are not excluded... On a wider scale, the gov-
ernment undertook a major effort in 2002 to create an English-friendly environment to

meet globalization needs and attract more foreign visitors to Taiwan. An action plan to

7 Die Differenz zwischen dem Ergebnis von Huang (82,5% im Jahr 1995) und der Einschétzung vom ,,Go-
vernment Information Office™ ldsst sich dadurch erkldren, dass wenn ,,Dialekte® nicht institutionell gefordert
werden, sie von immer weniger Leuten der kommenden Generation gesprochen werden.
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establish a bilingual living environment was incorporated in the Challenge 2008 Na-

tional Development Plan” (Taiwan Yearbook 2004).

Um eine Internationalisierung innerhalb Taiwans zu veranlassen, hat das taiwanesische
Erziehungsministerium im Taiwan Yearbook 2004 publik gemacht, dass das Englischler-
nen im Primdrschulbereich eingefiihrt wird. Andere Fremdsprachen werden nicht ausge-
schlossen, falls die Lehrkraft iiber weitere Fremdsprachenkenntnisse verfiigt.

Nach der neuesten Richtlinie des Erziehungsministeriums lernen Schiiler ab dem fiinften
Schuljahr Englisch als Pflichtfach.® Dieser Unterricht dauert in der Regel fiinf Jahre (im
Alter von elf bis 16 Jahren), bis zum Ende der nationalen Schulpflicht von insgesamt neun
Jahren.’ In der weiteren Bildung bzw. in der ,,Oberschule* (F"JH ), in der ,,Berufsoberschu-
le* (= EJJ) oder in der ,,Fachschule* (ﬁgjﬁ‘%&) ist Englisch weiterhin Pflichtfach fiir weitere drei
Jahre (bis zum Alter von 19 Jahren).'” Das Lernen der ersten Fremdsprache kann auch
schon frither beginnen. Viele taiwanesische Kindergirten verfiigen {iber Extraangebote in
Form von bilingualer Erziehung. Die meisten von ihnen bieten die Sprachenpaare Eng-
lisch-Chinesisch und Japanisch-Chinesisch an. Kinder werden mdglichst friih fremdsprach-
lich gefordert. Hingegen besuchen Erwachsene aus Eigenmotivation Englisch- und andere
Fremdsprachenkurse, um sich zum Beispiel fiir eine bessere Arbeit zu qualifizieren. Es ist
in Taiwan auch verbreitet, neben dem schulischen Englischlernen, Englisch in Nachhilfe-
schulen (?Fj?’['?}) oder in privaten Sprachinstituten zu lernen. Es existierten Anfang 2004 ca.
4262 private Englischinstitute (vgl. Taiwan Yearbook 2004). Die privaten Sprachinstitute,
die weitere Fremdsprachen wie Japanisch, Deutsch, Franzosisch und Spanisch anbieten,
wurden nicht mitgezihlt, weil die Kurse je nach Bedarf angeboten werden. Aus meiner
Beobachtung (liber Fremdsprachenausbildung Erwachsener am Wen-Tzao College) finden
Japanischkurse immer statt (vgl. Lohmann 1996: 40), wihrend Deutschkurse mit weniger
als vier Kursteilnehmern in einer Klasse oft nicht zustande kommen.

Aufgrund der internationalen Handelsbeziehungen zwischen Taiwan und anderen Lindern
ist der Bedarf an Fremdsprachenausbildung in Taiwan groB3. Laut Taiwan Yearbook 2004

waren die USA, Japan, Hong Kong, Linder der ,,Association of Southeast Asian Nations*

¥ Der taiwanesische Primirschulbereich (die Grundschule) erstreckt sich von Klasse 1 bis Klasse 6. Deshalb
gehort die 5. Klasse immer noch zum Primérschulbereich.

? Die Bildungspflicht, die einen zwdélfjéhrigen Bildungsweg befiirwortet, ist zurzeit in Diskussion und wird
entwickelt. Fiir weitere Informationen siehe Taiwan Yearbook 2004.

' Mit der Problematik der vergleichbaren deutschen Ausdriicke fiir taiwanesische Schulformen hat sich
Lohmann (1996: 62-87) auseinandergesetzt. Die Bezeichnungen der taiwanesischen Schulformen wurden aus
Lohmann (1996) entnommen.
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(ASEAN) und Liander aus der Europdischen Union (EU) die Haupthandelspartner Taiwans.
Die grofiten auslidndischen Investitionen in Taiwan kamen aus den British Territories in
Central America, hauptsichlich von den British Virgin Islands und den Cayman Islands
(24,53%). Nach diesen folgten Japan (18,60%), die USA (18,35%), die Niederlande
(9,37%) und Singapur (6,46%). Die Auslandsinvestitionen Taiwans gingen laut Taiwan
Yearbook 2004 hauptsidchlich nach China (66,61%), in die USA (5,72%), in die British
Territories in Central America, in die British Virgin Islands, in die Cayman Islands und
nach Hong Kong (1,98%). Insgesamt betrachtet handelt es sich {iberwiegend um englisch-
sprachige Lénder. Daher kann aus den wirtschaftlichen Beziehungen bereits abgeleitet
werden, dass Englisch und Japanisch in Taiwan die wichtigsten Fremdsprachen sind.

Die Kriterien, welche weiteren Fremdsprachen auBBer Englisch in Taiwan gelernt werden,
wurden von Lay (2004: 345-369) untersucht. Er hat an einer taiwanesischen Universitit 18
Studenten interviewt und sie liber ihre subjektiven Spracheinstellungen und fremdsprachli-
che Lernmotivation befragt. Seine Studie kam u.a. zu folgenden Ergebnissen:

1) Japanisch gehort zu den wichtigsten Fremdsprachen Taiwans.

Durch den intensiven kulturellen und wirtschaftlichen Austausch, vor allem durch Medien
als Kulturtrager entwickeln sich positive Einstellungen zur Fremdsprache.

2) Deutsch, Franzosisch und Spanisch stellen typische Tertidrsprachen nach Englisch dar.
Deutsch und Franzosisch werden aufgrund der naturwissenschaftlichen und ingenieurtech-
nischen Uberlegenheit Deutschlands und Frankreichs besonders geachtet. Das deutsche
Medizin- und Justizwesen bildet bis heute immer noch das Vorbild Taiwans.'' Angehende
taiwanesische Medizinstudenten miissen studienbegleitende Deutsch- oder Lateinkurse
belegen.

Spanischlernen in Taiwan hat wenig mit dem Land Spanien zu tun, sondern eher mit la-
teinamerikanischen Lindern. In den frithen Jahren, die das Taiwan Yearbook 2004 nicht
mehr dokumentiert, gingen Investitionen nach Lateinamerika wie Argentinien. Arbeitskraf-
te mit Spanischkenntnissen waren gefragt. Aus den Daten vom Taiwan Yearbook 2004
erkennt man diese Tendenz nicht mehr.

Aufgrund der Schwierigkeiten beim Erlernen der Grammatik und wegen der kulturellen
Abwesenheit verringert sich die Lernmotivation taiwanesischer Lernende fiir alle drei eu-

ropdische Fremdsprachen. Im Gegensatz zu Deutsch wird das Franzosische wegen seines

"' Die Verfassung der Republik China (Taiwan) wurde nach der Weimarer Verfassung konzipiert und ist am
25.12.1947 in Kraft getreten. Die Weimarer Verfassung bildet bis heute immer noch die Grundgesetzgebung
Taiwans, die inzwischen bei einigen Paragraphen nationalen Bediirfnissen entsprechend modifiziert wurde.
Mehr dazu siehe: Wu (1998: 112ff).
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»Klangs® positiv beurteilt (siche Lay 2004). Im Gegensatz zu diesen drei europdischen
Sprachen sieht das Bild des Japanischen anders aus: Die japanische Sprache und Kultur ist
im taiwanesischen Alltag in den Medien und auf dem Arbeitsmarkt présent.

Insgesamt betrachtet spielen wirtschaftliche und kulturelle Kontakte zwischen Taiwan und
den Zielsprachenlédndern die wichtigste Rolle bei der Wahl von Fremdsprachen. Aus wirt-
schaftlichen Griinden wird Englisch obligatorisch als erste Fremdsprache im Schulwesen
gelernt. Als zweite wichtige Fremdsprache folgt Japanisch, dann die europidischen Spra-
chen wie Deutsch, Franzdsisch und Spanisch. Weitere asiatische, européische und afrikani-
sche Sprachen werden in der anschliefenden Diskussion iiber Tertidrsprachen in Taiwan

nicht miteinbezogen.

3.3 Deutsch als Tertidirsprache in Taiwan
Es wurde dargelegt, dass Deutsch nach Englisch gelernt wird, und zwar hauptsichlich an

Universititen. Auflerhalb der Universitdten kann man in manchen Oberschulen, beim Goe-
the Institut Taipeh oder bei Privatlehrern Deutsch lernen.'? Chang (2002: 75ff) sicht die
Griinde fiir eine geringe Lernmotivation der Studierenden darin, dass sie in Taiwan keine
besonders gute Berufsaussicht mit einem Deutschstudium haben und dafiir hohe Studien-
gebiihren fiir die Ausbildung in Kauf nehmen miissen (ca. 1,000 Euro pro Semester, vgl.
auch Lohmann 1996: 92, 104 — ,,2,000 DM*). Es lassen sich sozialpsychologische Griinde
fiir das Desinteresse vermuten: Einerseits sind es Lernschwierigkeiten, die sich beim
Deutschlernen ergeben, andererseits haben die Studenten auBerhalb der Universitit kaum
Gelegenheit, Deutsch zu verwenden. Die Studenten in meiner Studie haben in den Frage-
bogen gedullert, dass die Mdoglichkeiten, sich deutsche Filme, Musik, Biicher, Lieder, Zeit-
schriften zu besorgen und per Internet Radio- und Fernsehsendungen zu empfangen, im
Vergleich zu Englisch und zu Japanisch spirlich ausfallen.

Das kulturelle Defizit des Deutschen, Franzdsischen und Spanischen wird durch Lays Stu-
die (2004) bestdtigt. Zwar stammen seine Ergebnisse aus der Perspektive von Einstellun-
gen gegeniiber Fremdsprachen und meine Fragebogendaten aus dem Bereich auf3erinstitu-
tioneller Lernmoglichkeiten, jedoch wird das Gleiche bestétigt, ndmlich, dass die Lernmo-
tivation der Studenten durch sprachliche und kulturelle Defizite geschwécht wird. Ein wei-

terer Beweis fiir die mangelnde Lernmotivation der taiwanesischen Deutschlerner wird von

' Fiir detaillierte Informationen iiber die institutionellen Moglichkeiten des Deutschlernens siche Lohmann
(1996), Kao (1998: Kapitel 2.2, S. 12ff) und Chang (2002: Kapitel 6 und Kapitel 7.4).
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Lohmann (1996: 88-97) gegeben. Aus den Ergebnissen ,,bei der Wahl des Studienfachs an
einer bestimmten Universitit wird ein Biindel von Motivation wirksam* (Lohmann 1996:
91). Im Folgenden soll ein Beispiel fiir die mangelnde Motivation taiwanesischer Studen-
ten aus Lohmann (1996) herangezogen werden. Dafiir sind Grundkenntnisse des taiwanesi-
schen Priifungssystems erforderlich, die ich im nidchsten Abschnitt erldutern werde.

Die meisten Studenten wurden nach ihren erzielten Leistungspunkten (,,scores ;7 §¢) bei
der universitdren Zentralaufnahmepriifung (Joint University Entrance Examination: JUEE
4\:—%@%’&%) der Deutschabteilung zugewiesen. Diejenigen, die weniger Punkte erzielten, wer-
den nicht zum jeweiligen Studiengang zugelassen. Wenn ein Lerner unbedingt eine Fremd-
sprache studieren will, schreibt er auf seiner ,,Wunschkarte“'> (&) alle Fremdsprachen
nach der gewiinschten Reihenfolge auf (wie eine Wunschliste, wo alle Facher von allen
Universititen bereits mit Kodes aufgelistet werden, und die Studenten die Kodes nach ei-
genem Wunsch platzieren sollen. Zum Beispiel, 1. Wahl: Japanisch an der Fu-Jen Univer-
sitit, Kode ,,119%; 2. Wahl: Englisch an der Soochow Universitdt, Kode ,,031%, ...). Die
»Wunschkarte® wird anschliefend von einem Computerprogramm bearbeitet. Der Lerner
bekommt nur ein einziges Ergebnis, zu welchem Fach an welcher Universitét er zugelassen
wird. Es kann passieren, dass der erste Wunsch nicht erfiillt wird, weil der Student zu we-
nige Punkte erzielt hat. In der Deutschabteilung ist es meistens der Fall, dass die Studenten
Deutsch studieren miissen, obwohl sie lieber Englisch, Japanisch oder Franzdsisch studie-
ren mochten. Eine andere Alternative fiir sie wére, die Zentralauthahmepriifung im néchs-
ten Jahr zu wiederholen.

Betrachten wir das Beispiel in Lohmann (1996: 88-97): Die Mindestgesamtpunktzahl, die
ein Student im Jahr 1994 fiir die Zulassung (vor der Gewichtung) bendtigt, um z.B. an der
Fu-Jen Universitit eine Fremdsprache zu studieren, lag fiir Japanisch bei 365,00, fiir Eng-
lisch bei 360,70, fiir Franzosisch bei 350,18, fiir Deutsch bei 348,78 und flir Spanisch bei
347,09 Punkten.'* Die Punkte bedeuten, 1994 wollten die Studenten eher Japanisch lernen
als Englisch und andere Fremdsprachen. Zwischen Japanisch und Deutsch besteht eine
Differenz von ca. 17 Punkten Abstand."” Das heifit, unter den Tertidrsprachen Japanisch,

Franzosisch, Deutsch und Spanisch ist der Unterschied zwischen der Lernmotivation in

13 Der Ausdruck ,,Wunschkarte wurde aus Lohmann (1996: 90) entnommen.

" Fiir eine ausfiihrliche Erlduterung des taiwanesischen Priifungssystems siehe Lohmann (1996: 88-97) und
Chang (2002: 89ff).

'’ Das ist ein groBer Abstand. Mit einem Punkt ist der Abstand schon spiirbar, weil die Punktzahl in zwei
Dezimalstellen differenziert wird.
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Japanisch und in anderen europdischen Tertidrsprachen enorm, wobei die Unterschiede
zwischen Franzdsisch, Deutsch und Spanisch eher geringer ausfallen.

Auch Kao (1998: 11) und Chang (2002: 75ff) sind in ihren Arbeiten {iber Deutsch als
Fremdsprache in Taiwan zu dem Ergebnis gekommen, dass man bei den Studenten den
Willen, Deutsch freiwillig zu lernen, kaum erkennen kann. Mangelnde Lernmotivation
wurde auch von Lehrer D in meiner Untersuchung angesprochen.

Kao (1998) und Chang (2002) haben jeweils in ihrer Dissertation genauer die allgemeinen
Lehrmethoden im taiwanesischen Deutschunterricht beschrieben, die ich in meiner Arbeit
nicht nochmals aufarbeiten mochte, denn in meiner Untersuchung soll den Besonderheiten
der untersuchten Lehrkrifte, ihren Lehrmethoden und den von ihnen verwendeten Lehrma-
terialien sowie den von ihnen ausgesuchten Lehrwerken mehr Beachtung geschenkt wer-

den, die nicht mit den iiblichen Lehrmethoden gleichzusetzen sind.

3.4 Zwischenfazit
Multilinguale Gesellschaften bieten die Moglichkeit, verschiedene Ausgangssprachen hin-

sichtlich der Transfermdglichkeiten von vorhandenem Wissen auf den Tertidrsprachener-
werb zu erforschen. Die Vielfalt der Muttersprachen sollte meiner Ansicht nach in der For-
schung beriicksichtigt werden. Wie schon in Kapitel 2.1 und 3.1 diskutiert wurde, sollte
das Akronym ,,L1* in solchen multilingualen Lindern genauer definiert werden, welche
der Muttersprache(n) als Ausgangssprache untersucht und als ,,L.1“ bezeichnet wird. In der
taiwanesischen Gesellschaft ist Chinesisch die Amtssprache. Im Familienkreis wird eine
andere Sprache wie Taiwanesisch oder Hakka gesprochen. Tatsache ist, dass Chinesisch
fir manche taiwanesische Einwohner eine ,,Zweitsprache darstellt. Eine Zweitsprache
kann in einer Untersuchung im Bereich Fremdsprachenforschung je nach Ausgangspunkt,
d.h. je nachdem, ob ein ,natiirlicher Erwerbskontext* betont wird, entweder als ,,L1* oder
als ,,L2* bezeichnet werden. Weitere Akronyme fiir Fremdsprachen wie ,,L.2 und ,,L3“
diirfen nicht selbstverstiandlich von einer einzigen Sprache beansprucht werden. Hier wer-
den bereits erlernte Fremdsprachen und die Zielsprache jeweils durch L2 und L3 kodiert.
Es existieren somit zwei Interpretationen fiir die Differenzierung: 1) L2 bezeichnet die
bereits erlernten Fremdsprachen, die Einfliisse auf das Erlernen der Zielsprache ausiiben.
L3 bezeichnet weitere Fremdsprachen einschlieBlich der Zielsprache. 2) L2 bezeichnet die
erste Fremdsprache; das bezieht sich meistens auf Englisch. Alle weiteren Fremdsprachen

nach Englisch werden durch L3 kodiert und als Tertidrsprache bezeichnet. Das Problem



31

mit der Kodierung wurde in 4bbildung 1 in Kapitel 2.1 veranschaulicht. Wie bereits er-
wihnt, geht die vorliegende Arbeit von Moglichkeit 2 in Abbildung I aus: Chinesisch wird
als L1 untersucht; Englisch wird als einzige L2 und als Einflussfaktor beriicksichtigt; die
Zielsprache Deutsch wird als L3 bezeichnet.

Aufgrund der Globalisierung und Internationalisierung lernt man in Taiwan mehr als eine
Fremdsprache. Als erste Fremdsprache wird Englisch weltweit in den meisten nicht-
englischsprachigen Landern bevorzugt. Nach Englisch folgen Japanisch und die europii-
schen Sprachen wie Franzdsisch, Deutsch und Spanisch. Lohmann (1996) dokumentiert,
dass die Studenten 1994 am liebsten Japanisch, anstatt Englisch oder andere europdische
Sprachen studieren. Ich interpretiere dieses Phdnomen folgendermallen: Die taiwanesi-
schen Studenten lernen seit der siebten Klasse (Alter: zwolf) Englisch. Nach dem sechsjih-
rigen Englischunterricht mochten sie an der Universitdt lieber eine zweite Fremdsprache
fiir vier Jahre erlernen. Wenn sie es bei der Aufnahmepriifung nicht geschafft haben, in
eine Japanischabteilung zu gelangen, studieren sie lieber weiterhin Englisch. Denn die
meisten Studenten kdnnen nach einem vierjdhrigen Studium in Deutsch, Franzdsisch und
Spanisch kaum Berufe mit der zweiten Fremdsprache ausiiben. Die meisten von ihnen
miissen im Beruf auf ihre Englischkenntnisse zurlickgreifen, wobei sie aber in diesen vier
Jahren an der Universitit wegen des Studiums keine Zeit haben, ihre Englischkenntnisse
zu vertiefen. Dies wurde von einigen Studenten in der vorliegenden Untersuchung besti-
tigt.

Wie in Kapitel 3.2 und 3.3 aufgezeigt wurde, fillt die Lernmotivation des Deutschen als
Tertidrsprache wegen der berufsorientierten Ansicht und dem kulturellen Defizit bei den
taiwanesischen Studenten gering aus.

Zur Erhohung der Lernmotivation haben Neuner (1999: 20), Krumm (1999: 26) und Terra-
si (1999: 45) hinsichtlich ,,Deutsch als zweite Fremdsprache* vorgeschlagen, dass das vor-
handene Wissen bzw. Englisch von Anfang an in der Grundstufe des Deutschunterrichts
eingesetzt werden sollte, weil die Studenten schon viele deutsche Worter aus dem Engli-
schen kennen. Diese Maxime basiert auf den Begriffen wie ,Language Transfer und
,Language Awareness®.

,»Vorhandenes Wissen* flief3t in den Lernprozess der Zielsprache ein. Es kann sich bewusst
und unbewusst, positiv oder negativ auswirken, was laut der Kontrastivhypothese vorher-
sehbar ist. Um die negative Auswirkung im Lernprozess zu vermeiden und vorhandenes
Wissen konstruktiv mit dem neuen Wissen zu verbinden und darauf aufzubauen, wurde

u.a. von Lutjeharms (1999), Berger/ Colucci (1999), Kniffka (1999), Meiliner (1998: 219),
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Beck-Busse (1995) und Zapp (1983) vorgeschlagen, Sprachvergleiche im Unterricht didak-
tisch einzusetzen. Sie hoffen, dass die Studenten dadurch aufmerksamer lernen und der

Lernerfolg erhdht wird.
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4. Transfererscheinungen im Deutschunterricht Taiwans: eine empirische Untersu-
chung

Kapitel 4 befasst sich zunidchst mit den Forschungsinteressen und Zielen der Studie. Es
werden Hypothesen, was in der empirischen Untersuchung festgestellt bzw. iiberpriift wer-
den soll, erldutert (Kapitel 4.1). AnschlieBend werde ich in Kapitel 4.2 das Forschungsde-
sign und die verwendeten Methoden vorstellen, d.h. wie ich die Daten zu den jeweiligen
Schwerpunkten ,,Rolle der L1 und L2%, , Transfererscheinungen® und ,,Sprachbewusstheit*
mehrmethodisch von den Lehrkréiften und den Studenten erhalten habe. Die ausgewihlten
Untersuchungsmethoden wie ,,Unterrichtshospitation®, , Lehrerinterview®, , Fragebogen*
und ,,Studentische Textproduktion* werden dann im jeweiligen Unterkapitel ausfiihrlich
dargelegt. Darauf folgen in Kapitel 4.3 die Darstellung des Verlaufs der Datenerhebung,
Erliuterungen zu Problemen bei der Datenerhebung und ein Uberblick iiber die gesammel-
ten Rohdaten. Die analytischen Verfahren sowie die Untersuchungsteilnehmer werden in

einem eigenen Kapitel (Kapitel 5) ausfiihrlich vorgestellt.

4.1 Erkenntnisinteresse und Ziele
Zum Thema ,,Deutsch als Tertidrsprache in Taiwan* werden drei Schwerpunkte erforscht:

1) Rolle der erlernten Sprachen bzw. der Muttersprache Chinesisch (L1) und der ersten
Fremdsprache Englisch (L2) beim Lehren und Lernen des Deutschen (L3); 2) Transferer-

scheinungen beim L3-Output, und 3) Sprachbewusstheit beim Deutschlehren und -lernen.

Deutsch als Tertidrsprache
in Taiwan

|
[ Rolle der L1 und L2 ] [Transfererscheinungen von Ll] [ Sprachbewusstheit / ]

und L2 auf L3 Sprachlernbewusstheit

Abbildung 3: Forschungsinteressen

Durch die empirische Untersuchung mochte ich feststellen, inwiefern ,,vorhandenes Wis-
sen“, d.h. Chinesisch und Englisch beim Lehren und Lernen des Deutschen eine Rolle
spielen. Die Fremdsprachenforschung geht davon aus, dass L3-Lerner erwachsen und des-
halb kognitiv reif sind. Sie konnen daher das neue Wissen analytisch bearbeiten; daher

kann man im Tertidrsprachenunterricht die linguistischen Gemeinsamkeiten und Unter-
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schiede zwischen L2 und L3 aufzeigen, wenn zwischen L1 und L3 ein sprachlicher Ab-
stand vorliegt. Das bezieht sich besonders auf die Sprachenkonstellation Chinesisch (L1) —
Englisch (L2) — Deutsch (L3), welche in dieser Arbeit erforscht wird. Zu diesem Sachver-
halt lauten die Hypothesen dieser Studie wie folgt:

1) ,Je mehr L1 und L2 beim Input verwendet wird, desto mehr L1- und L2-Wissen
kann beim L3-Lernen transferiert werden*.

2) Die Ansicht Kniffkas (1999: 31): ,je hoher der Kompetenzgrad des Lerners/ der
Lernerin in der L2 ist, desto mehr an sprachbezogenem Wissen kann in den
Spracherwerbsprozess von L3 einflieBen* gilt auch fiir diese Studie.

3) ,,JJe hoher der Sprachbewusstheitsgrad der Studenten, desto mehr positiver Transfer
und weniger Interferenzen konnen festgestellt werden®.

4) Ist eine ,Lernokonomie bedingt durch L2-Wissen bei taiwanesischen Studenten
vorzufinden?

Die vorliegende Studie liegt groBBes Gewicht auf ,,sprachlichen Transfer* und ,,Sprachbe-
wusstheit™ taiwanesischer Studenten. Die Hypothesen beider Schwerpunkte werden im
taiwanesischen Lernkontext empirisch untersucht.

Ziele der Studie sind auf der einen Seite, neue Erkenntnisse tiber Deutschlernen in Taiwan
zu gewinnen, damit taiwanesische Lehrkrifte ihr Berufsfeld durch die Lernerperspektive
ndher kennen lernen und dariiber hinaus ihr eigenes Lehrkonzept verbessern und erweitern
konnen. Auf der anderen Seite soll die Studie in Bezug auf Deutsch als Tertidrsprache ei-
nen Beitrag flir die Forschung leisten. Gegenwirtige Forschungen in diesem Bereich sind
meistens eurozentrisch ausgelegt, d.h. bei den meisten erforschten L1 handelt es sich um
europdische Sprachen. Die Sprachenkonstellation Chinesisch als L1, Englisch als L2 und
Deutsch als L3 wurden meines Wissens nur von Vogel (1992) und Welge (1987) erforscht.
Beide Autoren haben sich zwar mit der gleichen Sprachenkonstellation auseinandergesetzt,
jedoch sind ihre Ergebnisse nicht relevant fiir meine Studie, denn 1) der Proband aus Vo-
gels Einzelfallstudie stellt keinen vergleichbaren Fall dar, und Welge hat u.a. keine gezielte
Datenerhebung durchgefiihrt. Vogel (1992) hat in seiner Fallstudie den L3-Erwerb einer
24-jéhrigen chinesischen Informatik-Studentin in Deutschland iiber ein Jahr dokumentiert.
Die Studentin kam ohne Deutschkenntnisse nach Deutschland. Die Datenerhebung begann
drei Wochen nach dem Beginn ihres L3-Kontaktes (Vogel, 1992: 96). Aulerdem wurden
die Daten besonders auf ,,Kode-Wechsel* beim L3-Output hin analysiert. Welge (1987) hat
seine Daten wahrend seines Deutschunterrichts in einer Mittelschule in China durch Beo-

bachtungen gesammelt. Er weist auf seine ,,mageren Kenntnisse des Chinesischen‘ und auf
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seine ,,Intuition* (Welge, 1987: 194, 196) bei der Datensammlung hin. Die Ursachen der
Interferenzen, die er gesammelt hat, konnte er jedoch nicht erkldren. 2) Viele lernerbezo-
gene Faktoren wurden von beiden Forschern nicht beriicksichtigt, z.B. die L2-Kenntnisse
der Probanden, Lernmotivation, Lernmdglichkeiten des Deutschen auBerhalb des Unter-
richts.

Abgesehen von diesen beiden Forschern gibt es einen Lehrerbericht von Merkelbach (2003
und 2004) iiber die gegenwirtige Situation beziiglich ,,.Deutsch als Tertidrsprache in Tai-
wan®. Ich werde mich auf einige von ihm erwdhnte Punkte im Laufe der Diskussion bezie-
hen. Aus dem Grund, dass in seinem Artikel nur Situationen beschrieben werden, d.h. kei-
ne empirische Daten vorgelegt werden, halte ich es fiir nétig, sich mit dem Thema durch
empirische Daten auseinanderzusetzen.

Mit der Studie hoffe ich, eine Grundlage fiir Chinesisch als L1 beim Erwerb des Deutschen
als Tertidrsprache in Taiwan vorzulegen. Faktoren wie Lernmotivation, Sprachlernbe-
wusstheit, Moglichkeiten fiir das auBerinstitutionelle Deutschlernen, Lernerfahrungen der
Studenten, Lernsituation im Deutschunterricht und auBlerhalb des Unterrichts, Anwendung
der L1 und L2 beim L3-Erwerb, L2-Kenntnisse der Studenten sowie kommunikative Stra-
tegien und Lernstrategien der Studenten werden zusammen in der Transferanalyse betrach-
tet.

Um Transferprozesse durch sprachliche Transfererscheinungen in schriftlichen Textpro-
duktionen der Studenten als Indizien festzumachen, wird meine Untersuchung nach einem
,mehrperspektivisch-mehrmethodischen Verfahren gemill Edmondsons (2001: 141) Vor-
schlag durchgefiihrt. Wie bereits erwihnt, beabsichtigt diese Arbeit festzustellen, welche
Elemente der Zielsprache von welcher vorhandenen Sprache beeinflusst werden. Bei der
Vermutung der Einflussquelle wird versucht, Sprachlernbewusstheit und andere Lernerfak-
toren des Individuums aus den Fragebogendaten sowie den Lehrkontext beim Input einzu-
beziehen.

Folgende Daten sollten gesammelt werden: 1) Lehr- und Lernsituation innerhalb und au-
Berhalb des Deutschunterrichts (Qualitdt und Quantitit des Inputs); 2) lernerbezogene Fak-
toren beim Deutschlernen (Lernfaktoren); 3) Transfertypen beim schriftlichen Output (L3-
Output).

Als Probanden werden alle Lehrpersonen an allen Universitéiten, die Deutsch als Studien-
gang anbieten und die Konversationskurse sowie Aufsatzkurse des zweiten Studienjahrs

leiten und alle Studenten im zweiten Jahr eingeladen, an der Untersuchung teilzunehmen.
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Im Konversations- und Aufsatzkurs kann ich miindliche und schriftliche Produktionen fiir
die Transferanalyse sammeln. Was die Probanden betrifft, halte ich es fiir geeignet, Stu-
denten zu wihlen, die mindestens ein Jahr und nicht linger als zwei Jahre Deutsch gelernt
haben. Lernende, die gerade erst ihr Studium begonnen haben, schreiben und sprechen
kaum Deutsch. Ich nehme an, dass Anfanger noch nicht viel {iber ihren individuellen
Deutscherwerb mitteilen kdnnen. Die Studenten mit fortgeschrittenen Deutschkenntnissen
liefern hingegen reichliche Daten, aber sie miissen selbst auf ihren langjahrigen Lernpro-
zess zurlickblicken und sagen, was ihnen beim Input eingefallen war. Was bei ihnen mo-
mentan passiert, ist moglicherweise ,,fossilisierter* Transfer sowie Sprachgewohnheit. Die
geeignete Zielgruppe fiir die Studie sind Studenten im zweiten Jahr. Sie haben ca. ein Jahr
Deutsch gelernt und befinden sich gerade in einer Lernphase, frei Deutsch zu sprechen und
Aufsitze zu schreiben. Sie konnen wichtige Hinweise auf Transfer und Sprachbewusstheit

liefern.

4.2 Forschungsdesign
Um Daten aus der Lehr- und Lernperspektive zu gewinnen habe ich mich fiir folgende He-

rangehensweise entschieden: 1) Unterrichtshospitation; 2) Interviews mit den Lehrern; 3)
Fragebogen mit den Studenten; 4) Sammlung von Studentenaufsétzen.
Abbildung 4 bietet einen Uberblick iiber das Forschungsdesign, dessen Untersuchungsin-

strumente im Laufe des Kapitels ausfiihrlich beschrieben werden.

1)Rolle der L1 und
L2
2)Transfer von L1

und L2
3) Sprachbewusst-
heit

Unterrichtshos- Lehrerinterview Fragebogen Textproduktion
pitation

Abbildung 4: Forschungskonstruktion
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Die Abbildungen 5, 6 und 7 verbinden Abbildung 3 und Abbildung 4. Durch die analyti-
schen Modelle wird der Zusammenhang zwischen Forschungsinteressen, Zielen, For-

schungsmethoden und der spater folgenden Datenanalyse erstellt:

[ 1) Rolle der L1 und L2 ]

Unterrichtsbeobachtung Lehrerinterview Fragebogen

Abbildung 5: Analytisches Modell 1: zum Schwerpunkt ,,Rolle der L1 und L2¢

[ 2) Transfer von L1 und L2 ]

Textproduktion Fragebogen Lehrerinterview

Abbildung 6: Analytisches Modell 2: zum Schwerpunkt ,, Transfer von L1 und L2

[ 3) Sprachbewusstheit ]

Unterrichtsbeobachtung Lehrerinterview Fragebogen

Abbildung 7: Analytisches Modell 3: zum Schwerpunkt ,,Sprachbewusstheit“

Um alle drei Themenkomplexe (Rolle der L1 und L2, Transfer von L1 und L2 sowie
Sprachbewusstheit) aus der Perspektive des Lehrens und Lernens zu analysieren, werden
diese jeweils anhand von drei Forschungsmethoden untersucht. Nach diesen Modellen
werden alle Datentypen wie Unterrichtsprotokolle, Interviewtranskriptionen, SPSS-
Auswertungen und linguistische Untersuchungen bei der Datenanalyse trianguliert (fiir
eine ausfiihrliche Erlduterung iiber die analytischen Verfahren siche Kapitel 4.4). Zunichst
werde ich in den nidchsten Unterkapiteln die verwendeten Untersuchungsinstrumente vor-

stellen.

4.2.1 Unterrichtshospitation
Nach der Beobachtung werden Unterrichtsprotokolle erstellt, und zwar mit den Schwer-

punkten: ,,Verlauf des Unterrichts* (Protokoll 1-5), ,,Rolle der L1 und L2* (Protokoll 6-10)
und ,,Sprachbewusstheit im Deutschunterrichtsdiskurs® (Protokoll 11-15). Laut Liiders

(2000: 387) kann die Protokollierung auf Basis der kurzen Notizen schwierig sein, um das



38

Unterrichtsgeschehen, das Gehorte, das Erlebte und das Gesehene authentisch nachtrdglich
und ausfiihrlich zu rekonstruieren.

Es stellt sich eine weitere Frage, ob man die Beobachtung so {ibertragen sollte wie die In-
terviewtranskriptionen. Versucht man nun eine ausfiithrliche Zusammenfassung zu schrei-
ben, oder versucht man einen nachvollziehbaren Bericht nach Indikatoren, nach Auswer-
tungskriterien bzw. nach bestimmten Anhaltspunkten zusammenzufassen? Sollten dabei in
der Beschreibung Interpretationen stattfinden? Es gibt verschiedene Arten von Auswer-
tungsstrategien, um das Unterrichtsgeschehen darzustellen. Matt (2000: 583ff) ist der An-
sicht, dass eine vollstindig umfassende Darstellungsform aller Faktoren schwierig zu
erstellen ist, da z.B. Faktoren wie ,,Angst* nicht angemessen rekonstruiert werden kénnen.
Er ist der Meinung, dass selbst wenn alle Vorgaben beriicksichtigt werden, die Begriindung
fiir die Angemessenheit von Konstruktionen problematisch bleibt. Nach Matt (2000: 585-
586) und Liiders (2000: 400ff.) wird die Validitdt der Daten zunéchst gesichert, wenn die
Prasentation fiir andere Leser nachvollziehbar ist und als relevante Datengrundlage fiir die
Erweiterung der Analyse beitrdgt. Ich schlieBe mich der Meinung von Liiders (2000:
398ft.) an, dass jeder Forscher fiir sich entscheiden sollte, welche Form als Grundlage fiir
die Strukturierung der Auswertung sinnvoll ist.

Ich habe mich dazu entschieden, Protokolle zu erstellen. Aber wenn ich den Unterricht nur
einmal gesehen habe und dabei womdoglich einiges iibersehe, wie sollte ich das Gesehene
beurteilen? Wie wiirde ich den Unterricht mehrperspektivisch protokollieren? Das Problem
mit den kurzen Notizen und dem Ubersehen wird in meiner Untersuchung durch den tech-
nischen Einsatz eines Camcorders und eines Kassettenrecorders beseitigt.

Der Einsatz eines Camcorders und Kassettenrecorders ist keine neue Herangehensweise in
der Sprachlehrforschung. Dadurch werden die Daten umfassend aufgenommen. Aber der
Einsatz eines Camcorders und Kassettenrecorders konnte den ,,Beobachtereffekt* erh6hen.
Trotz des Einflusses bzw. der Auswirkung haben die Einsdtze eines Camcorders und eines
Kassettenrecorders folgende Vorteile:

1) Wiederholbarkeit: Man kann das Video immer wieder sehen und den Unterricht
nochmals beobachten.

2) Erginzung der Daten: Man findet immer etwas Neues, wenn man den Unterricht
nochmals erlebt. Es besteht die Mdglichkeit, unberiicksichtigte und ,,verpasste® Da-
ten nachtréglich zu ergéinzen.

3) Objektivitdt: Man kann den Unterricht unter verschiedenen Aspekten betrachten,

was bei einer Hospitation kaum moglich ist. Wenn man den Unterricht nur einmal
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gesehen und einen falschen Eindruck bekommen hat und unter diesen Umstédnden
Beurteilungen und eine Analyse durchfiihrt, konnte dies zu einer unangemessenen
Datenanalyse fiihren.

4) Unterstiitzung des Geddchtnis: In den Interviews werden ein paar Fragen iiber den
Unterricht gestellt. Die Interviews wurden nicht direkt nach der Hospitation durch-
gefiihrt, sondern innerhalb von einer Woche. Es ist durchaus moglich, dass die
Lehrpersonen und ich uns nicht mehr an bestimmte Unterrichtsszenen erinnern
konnen. Von daher stellt der Camcorder eine Gedédchtnisunterstiitzung in den Inter-
views dar und ist eine groB3e Hilfe bei der Anfertigung der Unterrichtsprotokolle.

Ich habe einen Kassettenrecorder fiir den Fall eingesetzt, wenn der Camcorder den Unter-
richt akustisch nicht gut aufnehmen kann. Es ist auch vorteilhaft fiir die Transkription, falls

die Aufnahmen spiter schriftlich fixiert werden miissen.

4.2.2 Lehrerinterview
Durch die Interviews mit den Lehrern werden alle drei Schwerpunkte dieser Arbeit befragt.

Ich wollte Folgendes herausfinden, 1) welche didaktische Funktion sich hinter dem Einsatz
der L1 und der L2 verbirgt; 2) welcher Typ von ,transfer-of-training* hinsichtlich der Un-
terrichtsplanung, Lehrmaterialien, Lehrziele und Lehrprogression beim Lehren des Deut-
schen vorliegt, und 3) ob die Lehrpersonen die Vorschldge der Fremdsprachenforschung
(siche Kapitel 2.2, 2.3 und 3.4) im Unterricht umsetzen mochten.

,» I ransfer-of-training* wurde in Kapitel 2 nur erwihnt, denn der Fokus lag auf ,,language
transfer. Der Begriff , transfer-of-training™ taucht in diesem Kapitel zum zweiten Mal auf.
Denn dieser Typ von Transfer bezieht sich auf ungeeignetes Input wie Lehrmaterialien,
Progression, Ubungen und andere Variablen des Fremdsprachenunterrichts (vgl. Bausch/
Kasper 1979: 16). Bei der Transferanalyse in Kapitel 5.2 werde ich das Input vom hospi-
tierten Unterricht beriicksichtigen.

Was den technischen Einsatz betrifft, werden die Interviews mit einem Kassettenrecorder
aufgenommen. Wie im vorherigen Kapitel unter Punkt 4 erwéhnt, wurden die Interviews
nicht direkt nach der Hospitation durchgefiihrt, sondern ein paar Tage spéater. Die Inter-
viewfragen beziehen sich aber auf den hospitierten Unterricht. Deswegen werden die Leh-
rer darauf hingewiesen, dass sich ihre Aussagen moglichst auf den hospitierten Unterricht
beziehen sollen. Falls sie sich nicht mehr an Einzelheiten der Hospitation erinnern konnten,

stand der Camcorder wihrend des Interviews als Gedichtnisstiitze bereit.
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Die Interviewleitfragen bestehen aus vier Teilen: 1) Lehrbiographie; 2) Lehrpraxis; 3) Be-
sonderheiten aus den Hospitationen; 4) Personliche Stellungnahme zum Transfer. Um die
Fragestellung nachvollziehbar zu erldutern, sollen die Interviewleitfragen aus dem Anhang

vorgestellt werden:

Interviewleitfragen

1. Lehrbiographie:

1.1 Kdnnen Sie sich bitte kurz vorstellen?

1.2 Wie lange unterrichten Sie die Klasse, in der ich hospitiert habe?

1.3 Konnen Sie bitte kurz von Thren Lehrerfahrungen erzihlen? Wo haben Sie frither Deutschunterricht ge-
geben? Haben Sie frither schon Erfahrungen mit taiwanesischen Deutschlernern gemacht?

2. Lehrpraxis:

2.1 Wie gestalten Sie den Unterricht? Wie bereiten Sie sich normalerweise auf den Deutschunterricht vor?
2.2 Welche Lernatmosphire und Lernsituation wire fiir Sie ideal (Lehrwerke, Studentenanzahl, Rdumlichkei-
ten, Medien, usw.)?

2.3 Welche Erwartungen haben Sie an Klasse A? Welches Ziel sollten Thre Studenten erreichen?

2.4 Wie konnen Ihrer Meinung nach die taiwanesischen Deutschlerner Deutsch effizienter lernen?

3. Besonderheiten aus den Hospitationen:

3.1 Waren Sie wegen meiner Anwesenheit nervos? Haben Sie sich deswegen anders verhalten, als in Thren
normalen Unterrichtsstunden?

3.2 Haben Sie den Unterricht wegen meiner Anwesenheit anders gestaltet?

3.3 Ist der Unterricht so verlaufen, wie Sie ihn geplant haben?

3.4 Glauben Sie, dass die Studenten sich wegen meiner Anwesenheit und wegen der Videokamera anders
verhalten haben?

3.5 Videokommentierungen

4. Personliche Stellungnahme zum Transfer:

Manche Sprachlehrforscher glauben, dass die Englischkenntnisse Ihrer Studenten beim Deutschlernen gut
gebraucht werden kénnen, weil die Ahnlichkeiten zwischen Englisch und Deutsch das Lernen erleichtern
konnen, z.B. beim Vokabelnlernen. Glauben Sie, dass das machbar ist? Wiirden Sie Englisch im Deutschun-
terricht benutzen? Warum? Warum nicht?

Macht eine solche sprachliche Bewusstmachung Threr Meinung nach das Lernen effizienter? Warum?

Abbildung 8: Interviewleitfragen

Lehrbiographie

Die Lehrer werden zunidchst gebeten, sich kurz vorzustellen (Frage 1.1). Es ist wichtig den
Hintergrund der Informanten zu erfahren, um ihre Aussagen zuriickverfolgen zu konnen:
Wie lange sind die Lehrpersonen als Deutschlehrer titig? Wo und wem haben sie Unter-
richt gegeben? Des Weiteren ist es auch wichtig zu wissen, wie lange der Lehrer die hospi-
tierte Klasse unterrichtet hat, ob er die Studenten gut kennt (Frage 1.2) und ob er viel Er-
fahrung mit taiwanesischen Deutschlernern hat (Frage 1.3). Wenn der Lehrer seine Studen-
ten erst seit diesem Semester unterricht, d.h. zu dem Zeitpunkt der Datenerhebung hat er
die Klasse erst seit zwei Monaten, und wenn er wenig Erfahrung mit taiwanesischen
Deutschlernern hat, glaube ich, dass er die Lerngewohnheiten und Lernschwierigkeiten

seiner Studenten noch nicht gut einschitzen kann. Ich wiirde dann davon ausgehen, dass er
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zu den Fragen 2.2, 2.3 und 2.4 keine spezifischen, sondern allgemeine Anmerkungen zu
der hospitierten Klasse machen wird. Mich interessieren aber die spezifischen Aussagen
iber die hospitierte Klasse. In diesem Fall wiirde ich die allgemeinen Anmerkungen als
nicht besonders aussagekriftig betrachten. Das ist der Grund, warum ich Frage 1.2 und 1.3

stelle.

Lehrpraxis

Fragenkomplex 2 gilt als Einfiihrung in das Thema ,,Deutsch als Fremdsprache in Tai-
wan“. Anhand der Fragen und deren Antworten wird ein Uberblick iiber die authentische
Unterrichtspraxis des Deutschen im Forschungsfeld gewonnen.

Dazu gehoren Informationen wie Unterrichtsplanung, -vorbereitung und Lehrziele. Wie
gestalten die Lehrer den Unterricht (Frage 2.1)? Welche Lehrmaterialien werden zu wel-
cher Unterrichtsphase eingesetzt (Frage 2.2)? Was sind die Lehr- und Lernziele (Frage
2.3)? All diese Fragen sind anscheinend fiir die Lehrtheorie gedacht. Aber in Wirklichkeit
mdchte ich wissen, ob L1 und L2 schon bei der Unterrichtsplanung Bestandteil der Uber-
legungen sind.

AuBerdem werde ich die Antworten von Fragenkomplex 2 mit den weiteren Fragen 3.1,
3.2 und 3.3 zusammen betrachten, um zu sehen, ob ein ,,Sonderunterricht stattfand. Bei
einer Sonderveranstaltung kann ich nicht erkennen, wie L1 und L2 in anderen Unterrichts-
stunden verwendet wird. Die Lehrkonzepte werden mit der Praxis konfrontiert. Frage 2.2
ist die einzige Frage, die nicht direkt mit anderen Fragen verbunden ist. Aus dieser Frage
iiber Lehrwerke, Gruppengrofle, Medienausstattung und Ausstattung im Klassenzimmer
gewinnt man weitere Erkenntnisse {iber die Lehrsituation in Taiwan. Es ist fiir mich wich-
tig zu erfahren, ob die Lehrer mit der Situation zurechtkommen und was ihrer Meinung
nach verbessert werden sollte. Die untersuchten Lehrer gingen beim Antworten auf Lehr-
werke und Verzahnung der Unterrichtsplanung ein, was nicht direkt den Schwerpunkten
dieser Studie entspricht, aber fiir die Forscher, die regionale Lehrwerke fiir Taiwan und
didaktische Konzepte entwickeln wollen, relevant ist. Aus diesem Grund wurde Frage 2.4

gestellt.

Besonderheiten aus den Hospitationen
Bei den Fragen 3.1 bis 3.4 wird der ,,Beobachtereffekt* bei der Hospitation kurz angespro-
chen. Affektive Faktoren wie ,,Angst”, ,,Nervositit“ und fremde Gefiihle lassen sich laut

Matt (2000: 583ff) nicht durch Beobachten feststellen. Aus diesem Grund wird die Ge-
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fiihlslage der Lehrer und der Studenten wiahrend der Beobachtungsphase durch die Lehrer-
interviews ergénzt.

Im Interview konnen die Lehrer bei diesem Fragenkomplex ihre eigenen Gefiihle ausdrii-
cken. AuBlerdem spielt es eine wichtige Rolle, ob die Lehrpersonen den Unterricht anders
gestaltet, d.h. einen Sonderunterricht fiir die Untersuchung veranstaltet haben (Frage 3.2).
Denn ein Sonderunterricht wird anders ausgewertet, indem Lehrmaterialien, Medieneinsatz
und Unterrichtsmethode vor der Analyse gefiltert werden miissen. In diesem Fall wiirde
ich auf jeden Fall die Frage ,,Wie séhe eine andere Unterrichtsstunde ohne meine Anwe-
senheit aus?* stellen. Die Antworten von Frage 2.1 tiberpriifen die Angaben von Fragen
3.2 und 3.3, ob die Praxis mit den Lehrkonzepten iibereinstimmt. Die Fragen zur Kategorie
,Beobachtereffekt wurden allen fiinf Lehrern gestellt. Thre Antworten geben wichtige
Hinweise auf den ,,Beobachtereffekt* und werden zusammen mit den Unterrichtsprotokol-
len (Protokoll 1-5) ausgewertet.

Die Videokommentierungen (Frage 3.5) stellen den Hauptbestandteil der Interviews dar.
Dieser Teilfragenkomplex besteht aus mehren kurzen Fragen zu den Unterrichtsgescheh-
nissen, insbesondere Fragen iiber Lehrstrategien bzw. iliber 1) didaktische Funktionen der
L1 und L2 im Deutschunterricht; 2) Transfererscheinungen in miindlichen und schriftli-
chen Produktionen; und 3) Sprachbewusstheit. Die gestellten Fragen unterscheiden sich bei
jedem Lehrer, weil jeder Lehrer anders unterrichtet. Ich gebe hier Beispiele aus den Inter-
viewtranskriptionen'® und werde anschlieBend diese drei Schwerpunkte der Videokom-
mentierungen zusammenfassen. Es folgen Beispiele der unterschiedlichen Fragestellungen
mit dem jeweiligen Lehrer aus den Interviewtranskriptionen:

Bei Lehrerin A wurden folgende Fragen gestellt:

Und beim Aufsatzkurs ist mir aufgefallen, dass die Studenten wéhrend des Referats
ihre Fragen auf Chinesisch gestellt haben. Und auch die Referenten haben auf Chine-
sisch geantwortet. Chinesisch ist sozusagen die Sprache fiir Erklarung und Diskussion

unter den Studenten. Stimmt das?

Sie haben gerade erwihnt, Sie bleiben meistens einsprachig...
Und auch bei der Erkldrung von Wortern. Sie beschreiben auch die Situation, z.B.
»Symposium®. Sie sagten, ,,die Leute kommen, und es gibt viele Vortrdge, man kann

zuhoren und diskutieren, und so weiter”. Und auch in den meisten Fillen bleiben Sie

' Mehr dazu siehe Anhang: Interviewtranskriptionen.
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einsprachig. Nur bei ,,Symposium®, sagten Sie hm, auf einmal ,,conference* auf Eng-
lisch...
War das ein ,,Ausrutscher” bzw. eine Ausnahme, oder benutzen Sie manchmal auch

Englisch?

Auch bei der Gruppenarbeit, habe ich Thre Gruppe ein bisschen beobachtet. Sie haben
auch erklirt, wie man die Zeit umstellt. Und eine Situation ist mir auch aufgefallen.
Die Helena, sie versteht vielleicht besser Deutsch. Und in der Gruppe macht sie auto-
matisch Ubersetzungen ins Chinesische. Vielleicht versteht Agnes nicht so gut

Deutsch, deswegen... Ist diese Situation... hm passiert das oft?

Aus meiner Beobachtung spielt Englisch kaum eine Rolle im Aufsatzkurs. Ist das so?

Sie haben eigentlich meinen nichsten Punkt erwéhnt.... Trotzdem stelle ich Thnen die
Frage: In dem Text ,,Girl’s Day: Médchen und technische Berufe* gibt es ein paar
Worter, die dem Englischen dhneln, z.B. April, international, Technologie, Program-
miererin, technisch, typisch, Sekretérin, Ingenieurin, Projekt, iberproportional, Kom-
petenzzentrum und Information.... und manche Sprachlehrforscher glauben, dass die
Englischkenntnisse lhrer Studenten beim Deutschlernen gut gebraucht werden kon-
nen, weil die Ahnlichkeiten zwischen Englisch und Deutsch das Lernen erleichtern

konnen, z.B. beim Vokabellernen. Glauben Sie, dass das machbar ist?

Bei Lehrer B wurden folgende Fragen gestellt:

Jetzt kommen wir zur letzten Unterrichtsstunde. Mir ist aufgefallen, dass sie bei
Fremdwortern die Studenten daran erinnern, woher die Worter kommen, zum Bei-
spiel, ,,Regisseur, Friseur aus dem Franzosischen; ,,Steward, Stewardess* aus dem
Englischen. Auch wenn ein deutsches Wort dem Englischen &hnelt, stellen Sie das
englische Wort miindlich gegeniiber, z.B. ,,Solidaritit = solidarity*. Machen Sie das
oft?

Sie fordern die Studenten oft auf, dass sie die wichtigen Worter ins Chinesische tiber-
setzen. Welche didaktische Strategie steckt dahinter? Ist es bequemer fiir die Studen-

ten?

Ihr Unterricht wurde zweisprachig geleitet. Das heifit die Lehrsprachen waren Deutsch
und Chinesisch, und Deutsch ungefahr 60 Prozent und Chinesisch 40 Prozent.... Und

Englisch kommt ab und zu vor. Ungeféhr 5 Prozent, ganz wenig, spielt jedoch aber ei-
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ne Rolle. Wie entscheiden Sie dariiber, wann Sie welche Sprache als Erklarungsspra-

che verwenden?

Bei Lehrer C wurden folgende Fragen gestellt:

Jetzt kommen wir zur Videoaufnahme: Mir ist aufgefallen, wenn Sie etwas tliber die
deutsche Grammatik erkldren, machen Sie es oft einsprachig auf Deutsch. Und wenn
Sie Bedeutungen vermitteln, machen Sie es oft zweisprachig und manchmal mit kultu-
rellem Vergleich zwischen Chinesisch und Deutsch, z.B. bei der Besprechung der
Aufsitze machen Sie es einsprachig. Und als Sie {iber die Schulpflicht in Deutschland
und in Taiwan sprachen, dann ziehen Sie auch kulturelle Vergleiche. Wiirden Sie sa-
gen, dass Deutsch sowohl die Zielsprache als auch die Lehrsprache ist und Chinesisch

als Ausgangssprache sinnvoll fiir die Semantisierung des Deutschen ist?

Wie Sie wissen, ist Taiwan ein multilinguales Land, wir haben nicht nur eine Mutter-
sprache, Chinesisch, sondern auch Taiwanesisch, Hakka und andere Muttersprachen
der Ureinwohner. Spielen die anderen Muttersprachen fiir Sie auch eine Rolle im

Deutschunterricht?

Kommt Englisch manchmal auch in Threm Unterricht vor?

Sie machen oft eine intralinguale Differenzierung. Ich gebe Thnen ein Beispiel, z.B.
bei der Semantik machen Sie ,,lesen, lernen und studieren™ — diese Differenzierung,
und ,,Test, Klausur, Klassenarbeit*, oder ,,die Binke, die Banken®. Auch bei der Syn-
tax differenzieren Sie ,,Prisens, Préteritum, Perfekt®, ,Indikativ und Konjunktiv®,

,,miissen, diirfen, konnen*. Machen Sie das oft?

Bei Lehrer D wurden folgende Fragen gestellt:

Und vielleicht konnen Sie sich noch an die gestrigen Szenen erinnern, dass eine Stu-
dentin, Kerstin hat eh, von ihren Erlebnissen am letzten Wochenende erzihlt. Sie hat
eine Messe besucht. Den Titel kann sie leider nicht richtig auf Deutsch ausdriicken.
Sie hat deshalb versucht, den Titel erst mal auf Chinesisch und dann auf Englisch zu
sagen. Kommen solche Situationen hdufiger vor, dass die Studenten wegen Wortnot

bei einer kommunikativen Situation auf Englisch zuriickgreifen?

In der letzten Stunde gab es ein englisches Wort, das hiel3 ,,Oldtimer”; ein Autotyp.

Sie haben dann darauf hingewiesen, dass das deutsche Wort aus dem Englischen
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stammt. Machen Sie das immer so, wenn ein deutsches Wort aus dem Englischen

kommt?

Glauben Sie, wenn die Studenten eine solche Sprachbewusstheit haben, konnen sie

Deutsch effizienter lernen?

Es kommt auch bei einigen Gesprachen zwischen Ihnen und Thren Studenten vor. Ich
gebe Thnen ein Beispiel: Sie fragen, was ist ein Spielzeugmodell; dann antworten die
Studenten ,,wan ji mo xing®. Ist das eine typische Situation in Ihrem Unterricht, dass

die Studenten auf Ihre Frage direkt auf Chinesisch antworten?

Bei Lehrerin E wurden folgende Fragen gestellt:

Sie sind schon lange in Taiwan und sprechen sehr gut Chinesisch. Mir ist aufgefallen,
dass Thr Unterricht einsprachig auf Deutsch geleitet wurde. Chinesisch kommt nur
punktuell vor. Ist Threr Lehrerfahrung nach ein einsprachiger Unterricht im zweiten

Jahr sinnvoller, effizienter?

Finden Sie, dass die Muttersprachen Threr Studenten den Schreibprozess beeinflussen?

Kommt dieser Einfluss nur von Chinesisch oder auch von anderen Muttersprachen,

z.B. Hakka, Taiwanesisch?

Mir ist aufgefallen, dass es im Unterricht bestimmte Situationen gibt, in denen die
Studenten bestimmte Worter bzw. Sétze formulieren, die flir Sie jedoch unverstiandlich
sind. Zum Beispiel gab es gestern das Wort ,,Massenorganisation®. Die Studentin
mdchte gern ,,she tuan“ sagen. Das Wort ist leider nicht das richtige deutsche Aquiva-
lent. In dieser Situation greifen Sie dann auf Chinesisch zuriick und fragen die Studen-
ten, was sie damit sagen will. Was ist der Grund dafiir, warum greifen Sie dann auf

Chinesisch zuriick?

Passiert es oft in IThrem Unterricht, dass Studenten bestimmte Worter aus dem Worter-
buch benutzen, die Sie jedoch in diesem Kontext aus pragmatischen Griinden fiir un-
angemessen halten? Die Studentin hat ihnen z.B. auch gezeigt, dass das Wort ,,Mas-

senorganisation“ im Worterbuch steht.
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Bei Lehrer C und Lehrerin E wage ich die Frage iiber Transfer aus Taiwanesisch oder
Hakka zu stellen, denn beide Lehrer leben seit liber 20 Jahren in Taiwan. Im Folgenden
fasse ich die Schwerpunkte der Videokommentierungen (Teilfrage 3.5) zusammen:

Zu 1): Was das L3-Lernen vom L2-Lernen unterscheidet, ist die Annahme, dass die Ler-
nerfahrungen und das erlernte L2-Wissen eine Rolle beim L3-Lernen spielen. Die Lerner
bringen u.a. ihre Lernstrategien und Lerngewohnheiten in den L3-Unterricht mit ein. Sie
konnen daher die zweite Fremdsprache bewusster lernen. Ob diese These in dieser Studie
eine Bestitigung findet und ob die Studenten tatsdchlich bewusster lernen als beim Erler-
nen der ersten Fremdsprache, wird in den Interviews nachgegangen. Es werden Unter-
richtsszenen als Beispiele hervorgehoben. Die Lehrpersonen sollten mir mitteilen, warum
sie gerade bei jenem Wort oder in einer bestimmten Situation L1 oder L2 eingesetzt haben,
und welche didaktischen Konzepte bzw. Uberlegungen dahinter stehen.

Zu 2): Die Fragen iiber Transfererscheinungen in studentischen Textproduktionen werden
erst gestellt, wenn die Lehrpersonen bei Frage 1.2 und 1.3 im Interview sagen, dass sie ihre
Studenten bzw. die taiwanesischen Studenten gut kennen. Es werden auch Unterrichtssze-
nen hervorgehoben, wo die Studenten eindeutig beim L3-Output Transfer von L1 oder von
L2 aufweisen. Die Lehrer sollten mir sagen, ob dies oft passiert, oder ob es eine Ausnahme
war.

Zu 3): Sprachbewusstheit kann laut Schmidt (1990: 130) nicht von aullen beobachtet wer-
den. Trotzdem versuche ich wihrend der Hospitation, besondere Signale hinsichtlich der
Sprachbewusstheit wie Sprachvergleiche zu bemerken, und zwar, ob die Lehrpersonen den
Studenten extra bestimmte Grammatikregeln oder Wortschatzkategorien sprachlich be-
wusst machen. Dieser Punkt wird auch Aussagen aus der Lehrperspektive von den Inter-

views enthalten.

Perséonliche Stellungnahme zum Transfer

Zum Schluss bekommt jede Lehrperson die gleiche Frage gestellt, ob sie in ihrer Lehrpra-
xis L2 als ,,Briicksprache®, als ,,Hilfsmittel“ bewusst einsetzen wiirden. Der Grund, warum
ich diese Frage nicht auf L1 beziehe, liegt darin, dass aus meiner Beobachtung L1 oft als
,»Hilfsmittel* im Unterricht bewusst eingesetzt wird. Die Beurteilung, ob der Einsatz der
L1 bewusst oder unbewusst ist, hingt vom Unterrichtsdiskurs ab. Dieser Punkt wird in
Kapitel 5.1 analysiert. Des Weiteren mdchte ich die Meinungen der Lehrer erhalten, ob sie

die didaktischen Vorschldge von den Studien iiber Tertidrsprachenunterricht befolgen und
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diese in der Praxis umsetzen wiirden. Aullerdem sollte festgestellt werden, ob sie den Vor-

schldgen zustimmen wiirden.

4.2.3 Fragebogen
Mit dem Fragebogen werden die Studenten nach der ,,Rolle der L1 und L2 beim L3-

Lernen®, nach dem ,,Transfer von L1 und L2 und nach der ,,Sprachbewusstheit” bzw.
»Sprachlernbewusstheit™ befragt. Der Fragebogen besteht aus vier Fragenkomplexen: 0)
Personliche Daten; 1) Sprachkenntnisse; 2) AuBerinstitutionelle Sprachkontakte; 3)
Sprachbewusstheit. (Alle Fragenbogenkomplexe werden unten ausfiihrlich dargelegt.) Die
letzten drei genannten Komplexe bilden den Hauptteil des Fragebogens.'” Fragenkomplex
1 und 2 stellen Ergénzungen zu Fragenkomplex 3 dar: Fragenkomplex I unterstiitzt Fra-
genkomplex 3 durch SPSS-Auswertungen und tliberpriift die Hypothesen, die in Kapitel 4.1
erwidhnt wurden; Fragenkomplex 2 bietet wichtige subjektive Erldauterungen iiber das
Lernumfeld, individuelle Lernfaktoren und ergénzt die Ergebnisse aus Fragenkomplex 3.
Der erste Entwurf des Fragebogens wurde auf Deutsch formuliert. Als der deutsche Frage-
bogen einsatzfahig war, habe ich die endgiiltige deutsche Version ins Chinesische iiber-
setzt. Mit dem chinesischen Fragebogen wurde ein Pretest mit zwei taiwanesischen Stu-
denten in Hamburg durchgefiihrt. Unmittelbar nach dem Pretest wurde ein Gespréch tiber
den Fragebogen gefiihrt. Aus den Verbesserungsvorschldgen der Versuchspersonen wurde
der chinesische Fragebogen modifiziert und beim Verfassen der Dissertation wieder ins
Deutsche iibersetzt."®

Im Folgenden soll die Fragestellung ausfiihrlicher erldutert werden. Um die Erlduterung

nachvollziehbar zu machen, werde ich den Teilfragebogen aus dem Anhang hervorheben.

Personliche Daten
In diesem Teil wird nur nach dem Alter und Geschlecht der Studenten gefragt, d.h. Namen
oder Matrikelnummer werden nicht verlangt. Somit werden die Daten anonym gehalten.

Die Angaben von Namen und Matrikelnummern machen dann einen Sinn, wenn die Mog-

'7 Siche Anhang: Fragebogen — Deutsch. Fiir die Ergebnisse der Fragebogendaten im Anhang siehe Fragebo-
gen — Rohdaten.

'8 Wenn der deutsche Fragebogen zu sehr chinesisch klingt, kann ich leider den Leser beider Sprachen nicht
zufrieden stellen. Die Prioritdten erhalten die taiwanesischen Studenten, weil es wichtiger ist, die Daten zu
gewinnen und dass die Befragten die Fragen richtig verstehen und dementsprechend die Antworten geben
konnen. Den deutschen Lesern kommen vielleicht ein paar Fragen oder Antworten absurd vor, die sie aus
kulturellen Griinden nicht ganz nachvollziehen kdnnen. Die deutschen Leser werden im Vorfeld darauf auf-
merksam gemacht, die Daten mit kulturellem Abstand zu betrachten. Es existieren auch Schwierigkeiten bei
den subjektiven Erlduterungen der Studenten.
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lichkeit von Riickfragen beriicksichtigt werden soll, z.B. bei fehlenden Werten. Es ist in
dieser Untersuchung nicht der Fall, weil Riickfragen mit voraussichtlich 250 Fragebogen
von einer Person kaum bewiltigt werden konnen. AuBlerdem konnen die fehlenden Werte
vor der Berechnung durch einen SPSS-Sonderbefehl ausgeschlossen werden, d.h. die ge-
samte Darstellung der Daten wird nicht durch fehlende Werte beeintrachtigt. Ein Nachfra-
gen bei den Studenten muss also nicht erfolgen. Die Ergebnisse werden in Kapitel 4.4.2

zusammengefasst.

Fragenkomplex 1: Sprachkenntnisse

Abbildung 9 stellt Fragenkomplex 1 des Fragebogens dar. (Die Fragen 1.4-1.12 werden an
dieser Stelle aus Platz sparenden Griinden layouttechnisch vereinfacht dargestellt. In der
origindren DIN-A4-Fragebogenfassung stand fiir die Fragen 1.13-1.15 und Abbildung 10

sowie /] ausreichend Raum fiir Bemerkungen zur Verfiigung.)

1. Sprachkenntnisse
Kreuzen Sie bitte fiir jede Aussage von 1.1-1.12 an, inwieweit diese auf Sie zutrifft und begriinden Sie Ih-
re Einschétzung bei Bedarf. Geben Sie bei den Fragen 1.13-1.15 ein Kommentar ab. Ergédnzen Sie die
Angaben anhand Threr Situation.

Skala 0-100:

100: problemlos

99-80: sehr gut

79-60: befriedigend

59-40: nicht gut, noch akzeptabel
39-20: sehr schlecht

19-0: gar nicht

Englisch Aussage Deutsch

Kommentar Skala | Frage 1.1 Kommentar Skala
100 Ich kann jemanden auf Englisch / Deutsch 100
99-80 | begriilen. 99-80
79-60 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0

Kommentar Skala | Frage 1.2 Kommentar Skala
100 Ich kann auf Englisch / Deutsch in einem 100
99-80 Restaurant Speisen bestellen, und der Kell- 99-80
79-60 | ner versteht alles, was ich sage. 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0

Kommentar Skala | Frage 1.3 Kommentar Skala
100 Ich kann ein Referat auf Englisch / Deutsch 100
99-80 | halten. 99-80
79-60 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0
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*Frage 1.4 Ich verstehe alles, was der Lehrer im Unterricht auf Englisch / Deutsch sagt.

Frage 1.5 Ich verstehe alles, wenn ich mir einen englischsprachigen / deutschsprachigen Film ansehe (ohne
chinesische Untertitel).

Frage 1.6 Ich verstehe alles, was in englischen / deutschen Radiosendungen berichtet wird (z.B. ICRT, English
Class Studio, deutsche Radiosendungen).

Frage 1.7 Ich kann Freunden Briefe auf Englisch / Deutsch schreiben.

Frage 1.8 Es ist kein Problem fiir mich, einen Aufsatz auf Englisch / Deutsch zu schreiben.

Frage 1.9 Ich kann eine wissenschaftliche Arbeit auf Englisch / Deutsch schreiben.

Frage 1.10 Ich kann englische / deutsche Flugblitter lesen.

Frage 1.11 Beim Lesen einer englischen / deutschen Zeitung habe ich kein Problem mit dem Textverstdndnis
(z.B. Newsweek/ Die Zeit).

Frage 1.12 Ich kann englische / deutsche wissenschaftliche Arbeiten / Biicher als Sekundérliteratur erarbeiten.

**Frage 1.13

Bitte schreiben Sie eine Zusammenfassung
tiber Thre englischen / deutschen Sprach-
kenntnisse.

1.14 Welche Note haben Sie im letzten
Semester im Fach Englisch / Deutsch erhal-
ten?

1.15 Was glauben Sie, warum haben Sie
eine bessere / schlechtere Leistung in Eng-
lisch / Deutsch?

Abbildung 9: Fragebogen — Teil 1: Sprachkenntnisse

Insgesamt gibt es 15 Fragen (bzw. Aussagen) in diesem Komplex. Die Fragestellung be-
trifft beide Sprachen, d.h. fiir eine gleiche Aussage sollten zwei Bewertungen aus der Skala
von 0-100 gegeben werden, jeweils fiir Englisch und Deutsch. Bei den Fragen 1.1 bis 1.12
geht es um die Sprachkenntnisse in L2 und L3, genauer gesagt, es geht um die Fertigkeiten
Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben. Pro Fertigkeit wurden jeweils drei Fragen auf drei
verschiedenen Niveaustufen gestellt, und zwar auf der Grundstufe, Mittelstufe und Ober-
stufe. Es existiert die Ansicht, ,Mit besseren Englischkenntnissen lernt man besser
Deutsch®. Mit SPSS kann man den Zusammenhang zwischen den Variablen ,,Englisch-
kenntnisse® und ,,Deutschkenntnisse‘ bestimmen.

AulBlerdem wird oft vermutet: ,,Je besser L2, desto 6fter wird auf L2 zurlickgegriffen®. Um
die Aussage unterstiitzen oder widerlegen zu kdnnen, benétige ich Daten der Studenten
iber ihre L.2-Kenntnisse, selbst eingeschitzte Kenntnisse in der L2 und die Noten im letz-
ten Semester (Frage 1.14). Bei Frage 1.13 und 1.15 sollten die Studenten selbst iiber ihr
Sprachenlernen reflektieren. Diese subjektiven Erlduterungen werden bei der Diskussion

tiber ,,Sprachbewusstheit* beriicksichtigt.
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Fragenkomplex 2: AufSerinstitutionelle Sprachkontakte

Das Lernumfeld des Deutschen als Tertidrsprache in Taiwan wird in dieser Studie nicht
nur institutionell, sondern auch aufBlerhalb des Unterrichts untersucht. Die institutionelle
Lernsituation wurde zum Teil durch Hospitationen und zum Teil durch Lehrerinterviews
erfasst. Ob die Studenten auBlerhalb des Unterrichts Sprachkontakte zu Deutsch haben und
die Moglichkeiten fiir ein Selbststudium gegeben sind, wird durch die Fragebogen ermit-
telt.

Im Fragenkomplex 2 mochte ich Faktoren einbeziehen, die auch Einfliisse beim Deutsch-
lernen ausiiben: Lernen die Studenten Deutsch auf eine andere Art und Weise als im Unter-
richt (Frage 2.1)? Verwenden sie auflerhalb des Unterrichts aktiv Deutsch (Frage 2.2)?
Kniipfen sie gerne Kontakt zu Deutsch (Frage 2.3)? Wie viel Zeit verbringen sie auB3erhalb
des Unterrichts mit Deutsch (Frage 2.4)? Die Fragestellungen gelten auch fiir Englisch,
d.h. es gibt zwei Auswertungen fiir die gleiche Frage, einmal fiir Englisch und einmal fiir
Deutsch. Man kann durch die Gegeniiberstellung (des Layouts) schnell erkennen, ob die
Studenten auerhalb des Unterrichts Englisch anders lernen als Deutsch (Frage 2.1). Frage
2.2 spiegelt die Lernumgebung wider, ob und inwiefern man in Taiwan ofter aktiv Eng-
lisch verwendet als Deutsch. Bei Frage 2.3 geht es um einen wichtigen Lernfaktor, die
Lernmotivation. Mit dieser Frage kann festgestellt werden, inwiefern sich die Lernmotiva-
tion im Englischen vom Deutschen unterscheidet. Ich hebe den Teilfragebogen hervor, um

einen Uberblick zu gewinnen:

2. AuBerinstitutionelle Sprachkontakte
Stimmen die folgenden Aussagen mit Ihren Erfahrungen iiberein? Ja? Nein? Warum?

Kontakte zu Englisch | Aussage Kontakte zu Deutsch

2.1 Suchen Sie nach Mdéglichkeiten, Englisch / Deutsch auf
eine andere Art und Weise zu lernen, z.B. durch Tandem,
Radio-/ Fernsehsendungen, Filme, Lieder, Zeitschriften,
Zeitungen und Biicher? Mit welchem Erfolg? Wenn nicht,
warum nicht?

2.2 Suchen Sie auBlerhalb der Universitit nach Moglichkei-
ten, Englisch / Deutsch aktiv zu verwenden?

2.3 Nehmen Sie gern aulerhalb der Universitidt Kontakt zu
Englisch / Deutsch auf? Warum?

2.4 Wie viel Zeit verbringen Sie damit, zu Hause Englisch /
Deutsch zu lernen (inklusive Hausaufgaben)?

Abbildung 10: Fragebogen — Teil 2: AuBlerinstitutionelle Sprachkontakte

In diesem Fragenkomplex wird nach Lernfaktoren wie Motivation, Lernzeit und auBlerin-

stitutionelle Sprachkontakte gefragt, um zu sehen, ob ein Zusammenhang zwischen Moti-
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vation und Deutschkenntnissen (aus Fragenkomplex 1) besteht. Es sollte nachvollziehbar
sein, dass motivierte Studenten fleifiger lernen und eine bessere Leistung erzielen. Durch

die SPSS-Auswertungen wird diese Hypothese verdeutlicht.

Fragenkomplex 3: Sprachbewusstheit

Aus Fragenkomplex 3 gewinnt man Erkenntnisse iiber den Grad des Einsatzes von L1 und
L2 beim Input, z.B. auch beim Uben der Grammatik (Frage 3.3), beim Lernen der Aus-
sprache (Frage 3.5), bei ,,Annotationen* (Frage 3.7) und bei kommunikativen Situationen
(Frage 3.8). Um die Fragen beantworten zu konnen, miissen die Probanden den eigenen
Lernprozess reflektieren. Bei den anderen Fragen geht es um das Output, z.B. ob die Stu-
denten selbst bemerken, dass L1 bzw. L2 sich stérend bei Grammatikiibungen auswirkt
(Frage 3.4), ob sie einen L1- oder L2-Akzent besitzen, wenn sie Deutsch sprechen (Frage
3.6), ob sie selbst bemerken, dass L.1- oder L2-Kenntnisse das Deutschlernen erleichtern
(Frage 3.9) oder erschweren (Frage 3.10), und ob sie ein Gesamtbild iiber ihren eigenen
Lernprozess des Deutschen zusammenfassen konnen (Frage 3.11).

Im Folgenden soll der Teilfragebogen (mit Modifikationen am Layout) vorgestellt werden:

3. Sprachbewusstheit
Kreuzen Sie bitte fiir jede Aussage an, inwieweit diese auf Sie zutrifft und geben Sie mindestens ein Bei-
spiel dafiir:

Skala 1-6:

6: Standiger Riickgriff / immer

5: Haufiger Riickgriff / haufig

4: Gelegentlicher Riickgriff / manchmal
3: Seltener Riickgriff / selten

2: Sehr geringer Riickgriff / sehr selten
1: Kein Riickgriff / nie

Englisch Aussage Chinesisch

1/2/3/4/5/6 |3.1 Wenn der Lehrer ein unbekanntes deutsches Wort erklért, greife ich | 1/2/3/4/ 5/ 6
auf meine sprachlichen Vorkenntnisse des Englischen / Chinesischen

Beispiel: zuriick, damit ich das deutsche Wort effizienter erlernen kann. Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.2 Wenn der Lehrer eine unbekannte Grammatik erklért, vergleiche ich | 1/2/3/4/ 5/ 6
diese mit einer englischen / chinesischen Regel.

Beispiel: Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.3 Wenn ich eine deutsche Grammatikiibung mache, greife ich als|1/2/3/4/5/6
Hilfe auf meine Sprachkenntnisse in Englisch / Chinesisch zuriick.

Beispiel: Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.4 Wenn ich eine deutsche Grammatikiibung mache, verwechsle ich | 1/2/3/4/5/6
diese mit der englischen / chinesischen Grammatik.

Beispiel: Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.5 Wenn ich ein unbekanntes deutsches Wort hore, mache ich eine | 1/2/3/4/5/6
Assoziation mit englischen / chinesischen / taiwanesischen Wortern, um

Beispiel: die deutschen Laute auswendig zu lernen. Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.6 Wenn ich Deutsch spreche, merke ich, dass ich einen englischen /| 1/2/3/4/5/ 6
chinesischen / taiwanesischen Akzent oder den von einer anderen Mut-
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Beispiel: tersprachen habe. Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.7 Ich vermeide es, englische / chinesische Notizen im Deutschunter- | 1/2/3/4/5/ 6
richt zu machen.

Beispiel: Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.8 Bei Wortnot in kommunikativen Situationen greife ich auf meinen | 11/2/3/4/5/ 6
englischen / chinesischen Wortschatz zuriick.

Beispiel: Beispiel:

1/2/3/4/5/6 3.9 Um 3.1-3.8 zusammen zu fassen, glaube ich, dass meine Sprach-|11/2/3/4/5/6
kenntnisse in Englisch / Chinesisch das Deutschlernen erleichtern.

Beispiel: Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.10. Um 3.1-3.8 zusammen zu fassen, glaube ich, dass meine Sprach-|1/2/3/4/5/6
kenntnisse in Englisch / Chinesisch das Deutschlernen erschweren.

Beispiel: Beispiel:

1/2/3/4/5/6 |3.11 Meine Sprachkenntnisse in Englisch / Chinesisch erschweren das | 1/2/3/4/5/ 6
Deutschlernen, trotzdem empfinde ich das als positiv.

Begriindung: Begriindung:

Abbildung 11: Fragebogen — Teil 3: Sprachlernbewusstheit

Im Fragenkomplex 3 geht es um die Selbstreflexion der eigenen sprachlichen Lernbe-
wusstheit, z.B. ob die Studenten auf L1 oder L2 als ,,vorhandenes Wissen* beim Lernen
eines deutschen Wortes (Frage 3.1) oder beim Lernen der deutschen Grammatik (Frage
3.2) zuriickgreifen. Die Studenten sollten fiir jede Frage zwei Auswertungen geben (je-

weils fiir Englisch und Chinesisch) und moglichst Beispiele oder Begriindungen nennen.

4.2.4 Textproduktion
Die Studentenaufsitze konnen wichtige Beweise dafiir liefern, dass L1 und L2 tatsdchlich

beim L3-Output bzw. in den Textproduktionen die Semantik, Syntax und Pragmatik beein-
trachtigen. Es wird eine Transferanalyse durchgefiihrt, die sich von einer Fehleranalyse
unterscheidet, weil 1) nicht jeder Fehler herausgesucht wird, und 2) weil nicht nur die In-
terferenz analysiert wird, sondern auch der positive Transfer durch L1 und L2. Aus der
Transferanalyse kann man weitere Erkenntnisse gewinnen, ob der Transfer individuell ist
oder ob sie fiir Muttersprachler des Chinesischen generalisiert werden kdnnen. Bevor ich
mich dazu duflere, ob die erlernten Sprachkenntnisse das Deutschlernen erleichtern oder
erschweren, wird festgestellt, in welchem Umfang positiver Transfer und Interferenzen bei
den schriftlichen Textproduktionen in L3 vorliegen. Die Ergebnisse werden in Kapitel 5.2

aufgezeigt.

4.3 Datenerhebung
In diesem Kapitel werde ich den Verlauf der Untersuchung darlegen und die Rohdaten

tabellarisch zusammenfassen. Die Problematik bei der Erhebung, wie Schwierigkeiten mit



53

der Bewertungsskala des Fragebogens und der ,,Beobachtereffekt* auf zwei Stufen — bei
der Kontaktaufnahme und beim Feldeinstieg — werden auch in diesem Kapitel erldutert.
Denn die Bewertungsskala von 1-6 ist eine der Problemstellen, die beim Pretest mit zwei
taiwanesischen Studenten in Hamburg nicht als Problem bezeichnet wurde, sich jedoch bei
der Datenerhebung als problematisch erwies (siehe die Anmerkungen in Tabelle 1).

Der ,,Beobachtereffekt™ ist zwar kein Schwerpunkt dieser Studie, dennoch war der Effekt
bei der Kontaktaufnahme mit den Lehrern und wéhrend der Datenerhebung spiirbar. Da
sich von zwdlf Lehrkréften nur eine Lehrerin (Lehrerin A) dazu bereit erklirt hat, mussten
weitere Daten durch den Aufbau von Vertrauensbeziehungen gewonnen werden (vgl. Lii-
ders 2000: 387). Ich halte es daher fiir nétig, das Problem des ,,Beobachtereffekts* in ei-
nem Unterkapitel zu verdeutlichen und Vorschldge zu machen, wie man ,,Beobachtereffek-

te reduzieren und die ,,Vertrauensbeziehung* aufbauen kann.

4.3.1 Durchfiihrung der Untersuchung
Wie bereits im Kapitel 4.2 erwihnt, werden alle Lehrer und Studenten im Konversations-

und Aufsatzkurs des zweiten Jahres untersucht. Ich habe ca. drei bis vier Monate vor der
Datenerhebung mit der Recherche im Internet begonnen und habe jede Webseite aller Uni-
versititen, die Germanistik als Studienfach anbieten, besucht. Aus allen fiinf Universititen
(National Kaohsiung First University of Science and Technology, Fu-Jen University, Soo-
chow University, Chinese Culture University und Tamkang University)"® gab es insgesamt
zwoOlf Lehrkrifte, die Konversations- und Aufsatzkurse leiteten, davon zehn deutsche Leh-
rer und zwei taiwanesische Lehrer. Ich habe versucht, durch ihre Fachschaft und die E-
Mailadresse von den Webseiten den Kontakt zu den Lehrern aufzunehmen. Eine Zusage
von der National Kaohsiung First University of Science and Technology (Lehrerin A) habe
ich unmittelbar nach der Anfrage erhalten. Die anderen elf Lehrer habe ich dann in Taiwan
personlich nochmals angesprochen.

Beim Treffen mit Lehrerin A habe ich den anderen Lehrer der gleichen Universitét be-
sucht, der parallel einen Konversationskurs im zweiten Jahr leitet. Nach ausfiihrlichen Er-
klarungen tliber mein Forschungsvorhaben war er bereit, an der Untersuchung teilzuneh-
men (Lehrer D). Durch ihn habe ich drei weitere Teilnehmer gewonnen (mehr dazu siehe
Kapitel 4.3.3). Die folgende Tabelle bietet einen Uberblick iiber die Datenerhebung in

Taiwan. Sie ist nach der zeitlichen Abfolge rangiert:

" Die Reihenfolge der Benennung der Universititen erfolgt nach Abfolge der Erhebungszeit.
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Tabelle 1: Datenerhebung in Taiwan

Universitdt | Lehrer | Kurstyp Datum Erhebungsverfahren Studentenzahl
1) 2) 3) 4)
NKUST A Aufsatz 14. April | Hosp./ TP 25
Konv. 21. April | Hosp./ SF/ Interview 12
D Konv. 08. April | Hosp./ SF 19
09. April | Interview
Fu-Jen F Aufsatz 29. April | TP 20
Soochow B Konv. 29. April | Hosp. 12
01. Mai Interview
C Aufsatz 02. Mai Hosp./ SF/ TP 16
05. Mai Interview
E Aufsatz 05. Mai SF/ TP 13
12. Mai Hosp. 19
13. Mai Interview
Chinese G Kultur 01. Mai SF 54
Culture 5)
H Aufsatz 07. Mai -- --
6)
Tamkang I Kultur 08. Mai SF 27
7)
Anmerkungen:

1) NKUST: National Kaohsiung First University of Science and Technology; Fu-Jen: Fu-Jen University;
Soochow: Soochow University; Chinese Culture: Chinese Culture University; Tamkang: Tamkang Univer-
sity

2) Die Buchstaben A bis I werden zwecks Anonymisierung der Lehrkréfte vergeben. Mit den Lehrkriften A-
E erfolgte jeweils ein Interview (sieche Interviewtranskriptionen von Lehrer A-E im Anhang), wéihrend bei
den Lehrkraften F-I lediglich eine Datenerhebung auf Seiten der Studierenden erfolgte, da entweder ein Ge-
sprich seitens der Lehrkréfte nicht erwiinscht war, oder es sich nicht um Konversations- bzw. Aufsatzkurse
handelte.

3) Aufsatz: Aufsatzkurs; Konv.: Konversationskurs; Kultur: Deutsche Kultur

4) Hosp.: Unterrichtshospitation; Interview: Lehrerinterview; SF: Studentischer Fragebogen; TP: Textpro-
duktion

5) Anderung der Bewertungsskala 1-6 des Fragebogens zu Skala 0-100 nach dem Vorschlag von Lehrerin G.
6) Die Lehrerin des Aufsatz- und Konversationskurses an dieser Universitidt wollte nicht an der Untersu-
chung teilzunehmen. Die Lehrerin war nicht bereit, ein Interview zu fiihren. Eine Hospitation ohne Interview
ist fiir diese Studie unbrauchbar. Die Untersuchung wurde daher abgebrochen.

7) Der Lehrer fiir den Aufsatz- und Konversationskurs an dieser Universitdt war nicht bereit, an der Untersu-
chung teilzunehmen.

Die Untersuchungen sind im Wesentlichen bei allen Zielgruppen wie geplant verlaufen.
Wihrend der Datenerhebung wurden die Studenten zunéchst dariiber aufgeklért, worauf
der Fragebogen abzielt, warum ihre Angaben wichtig fiir die Studie sind und warum sie als
Zielgruppe ausgesucht wurden. Dann wurde der Aufbau und die Vorgehensweise des Fra-
gebogens erklért. AnschlieBend wurden die Studenten darauf hingewiesen, dass sie jeder
Zeit nachfragen konnen, wenn irgendwelche Fragen fiir sie nicht verstdndlich sind. Die

Lehrer und die Studenten waren hilfsbereit und gaben mir die Daten, die ich bendtige.
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4.3.2 Uberblick iiber Rohdaten
Die Datensammlung besteht aus fiinf Lehrerinterviews (es handelt sich bei allen um deut-

sche Lehrkrifte), 72 Studentenaufsdtzen, 139 Fragebdgen und zwolf Stunden Unterrichts-
hospitation. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die Rohdaten:

Tabelle 2: Rohdaten — ein Uberblick

Datentyp Gesamtzahl Erlduterungen
Hospitation 6 3 Konversationskurse,
3 Aufsatzkurse
Lehrerinterview 5 3 Lehrer, 2 Lehrerinnen:
Durch A, B, C, D, E kodiert
Fragebogen 139 26 Studenten,

112 Studentinnen

1 Student/ Studentin

Aufsitze 72 15 Aufsdtze vom spontanen und freien Schreiben
37 Aufsitze von Hausaufgaben

20 Aufsitze wihrend der Priifung (Test)

Nur 15 von insgesamt 72 Aufsdtzen sind direkt mit den Fragebogen verbunden, weil die
Studenten nach dem Ausfiillen des Fragebogens einen kleinen Aufsatz auf der Riickseite
des Fragebogens geschrieben haben. Es werden nur diese 15 Aufsétze analysiert, weil ich
individuelle Lernfaktoren aus den Fragebogendaten bei der Analyse beriicksichtigen moch-
te. Diese 15 Aufsédtze nenne ich ,,Spontanes Schreiben®. Die anderen Aufsitze, die als
Hausaufgabe oder wihrend der Priifung geschrieben wurden, konnten 1) viele Transferfak-
toren wie ,,Schreibvorlage® (beeinflusst vom behandelten Text im Unterricht), ,,Nach-
schlagen im Worterbuch oder im Lehrbuch® (beeinflusst von Standardmaterialien), ,,Satz-
iibernahme von deutschen Zeitschriften oder aus dem Internet* (beeinflusst von zusétzli-
chen Lernmaterialien) und ,,Arbeitsgemeinschaft” (beeinflusst von anderen Lernern) nicht
beobachtet werden. 2) Wahrend der Priifung durfte ich nicht im Klassenzimmer anwesend
sein, habe aber die Schreibvorlage erhalten. Doch der Hauptgrund, warum diese 20 Auf-
sdtze aus der Priifung nicht analysiert wurden, liegt darin, dass keine Fragebogen ausgefiillt

wurden.

4.3.3 Erhebungsproblematik
In Bezug auf die Erhebungsproblematik mdchte ich zunédchst die Bewertungsskala und

anschlieBend den ,,.Beobachtereffekt™ erldutern.
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Schwierigkeiten mit der Bewertungsskala

Die deutsche Bewertungsskala von 1-6 ist den taiwanesischen Studenten nicht vertraut und
wirkt fiir sie irrefiihrend. Denn aus deutscher Sicht ist es so, dass von der Skala 1-6 die ,,1*
fiir ,,sehr gut* steht, wéahrend die ,,6% ,,ungeniigend* darstellt. Es wird jedoch schnell deut-
lich, dass die taiwanesischen Studenten bei der Ausfiillung des Fragebogens umdenken
miissen (vgl. Anmerkungen in Tabelle 1), weil aus chinesischer Sicht die ,,6 besser als die
,» 1% ist; je hoher die Zahl, desto besser die Note. Sie sind an eine Bewertungsskala von 0-
100 gewohnt. Aus diesem Grund wurde das Bewertungssystem geédndert: ,,6° steht fiir
,haufiger und ,,1° fiir ,,nie“. Um das Problem mit der Bewertungsskala aus beiden Kultu-
ren zu bewiltigen, ist eine Kodierung durch das Programm SPSS noétig. Diese Werte wur-
den bei den Datenangaben bei SPSS folgendermallen umkodiert:

1 =100; 2 =99-80; 3 = 79-60; 4 = 59-40; 5 =39-20; 6 = 19-0

Die deutsche Skala wurde zuerst in chinesische Werte umgestellt (,,6* wird zu ,,1* und die
,»1“ wird zu ,,6%), und bei den Datenangaben bei SPSS habe ich die Werte wieder zuriick in
eine deutschen Skalenangabe umkodiert. Wiirde diese Umstellung der Bewertungsskala

nicht erfolgen, miissten alle Leser beim Lesen der Daten umdenken.”

Beobachtereffekt

Trotz der Vorteile des Medieneinsatzes fiir ausfiihrliche Unterrichtsprotokolle, kann es
auch zu groBlen Schwierigkeiten kommen, insbesondere wenn die Lehrer und die Studenten
durch den Camcorder gechemmt wiirden. Der Lehrer konnte den Unterricht anders gestaltet
haben, um die Forscherin zufrieden zu stellen. Oder die Studenten wéren viel ruhiger als
normalerweise und wagen nicht zu sprechen. Aus diesem Grund wird versucht, den ,,Be-
obachtereffekt zu reduzieren. Da die Mdglichkeit, einen Camcorder auszuleihen, aus-
sichtslos ist, musste dieser selbst gekauft werden. Es ist wichtig, dass man mit der Technik
vertraut ist und den Camcorder flexibel bedienen kann. Vor der Datenerhebung habe ich
die Bedienung und Kamerafithrung erlernt. Ich habe mich fiir eine kleine digitale Video-
kamera entschieden. Die fortgeschrittene Technik hat geholfen, den ,,Beobachtereffekt™ zu

reduzieren (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 19).

20 Angenommen ein Proband hat bei Sprachkenntnissen in der L2 eine ,,1%, das bedeutet, ,,sehr gute Kennt-
nisse in L2, und beim semantischen Riickgriff auf die L2 vielleicht eine ,,5° oder ,,6° (hdufiger bis stdndiger
Zugriff) angegeben. Wir gehen davon aus, dass die Studenten mit besseren Englischkenntnissen hdufiger auf
Englisch zuriickgreifen. Wenn man aus den beiden Werten ein lineares Streudiagramm mit SPSS erzeugt
oder mit Pearsons Korrelationskoeffizient oder Kendalls Tau-b berechnen ldsst, ergibt sich ein negativer
Wert und eine Linie mit einem negativen Zusammenhang. Das ist zwar machbar, aber man muss beim Lesen
der Ergebnisse umdenken. Die Leser werden dadurch verwirrt oder die Daten falsch interpretiert. Diese Ge-
fahr wird durch die Umkodierung aufgehoben.
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Wie bereits erwédhnt, war der Beobachtereffekt in zwei Stufen spiirbar: bei der Kontaktauf-
nahme und beim Feldeinstieg. In diesem Unterkapitel werde ich den Beobachtereffekt in
den Unterrichtsprotokollen 1-5 (Unterrichtsverlauf) und in den Aussagen der Lehrer in den

Interviews veranschaulichen.

Stufe 1: Kontaktaufnahme

Der Beobachtereffekt fand bereits beim ersten Brietkontakt statt. Beim ersten Kontakt mit
der jeweiligen Lehrperson wurde anfdnglich Nervositét seitens der Lehrpersonen festge-
stellt. Um die Untersuchung nicht durch die ansteigende Nervositdt zu beeintrachtigen,
wurde sie durch einen Aufbau der Vertrauensbeziehung reduziert. In diesem Zusammen-
hang erwihnt Liiders (2000: 387) zwar den ,,Aufbau der Vertrauensbeziehung®, setzt sich
aber nicht mit dem Problem auseinander. Wie baut man nun eine Vertrauensbeziehung
auf? Eine grofle Bedeutung kommt der systematischen Darstellung des Forschungsvorha-
bens zuteil, um die Lehrperson nicht unnétig zu verunsichern. Ein Lehrer war aus diesem
Grund nicht {liberzeugt und nahm nicht an der Forschung teil. Man muss daher vorsichtig
an die Datenquelle bzw. an die Datentrdger herangehen. Das Auftreten sollte nett, locker,
sympathisch und Vertrauen erweckend sein. Dadurch konnte die Vertrauensbeziehung zu
den Probanden aufgebaut werden.

Die Skepsis der Lehrer gegeniiber Forschern ist verstindlich, da einige von ihnen schlechte
Erfahrungen gemacht haben. Es wurden im privaten Gesprich nach den Lehrerinterviews
u.a. Befiirchtungen ausgesprochen, dass die Daten fiir den Forschungszweck nicht ange-
messen interpretiert werden und ihr Berufsbild Schaden nehmen konnte. Bei ithnen war der
»,Beobachtereffekt* nicht nur beim ersten Kontakt und wihrend der Datenerhebung spiir-
bar, sondern auch nach der Datenerhebung. Den Lehrern muss man Verstdndnis entgegen
bringen, denn ihre mangelnde Bereitschaft, sich an der Forschung zu beteiligen, ist nicht
grundlos. Ein anderer Grund liegt in der Annahme, dass eine Hospitation ,,oft als Kontrolle
missverstanden wird* (vgl. Anhang: Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 21). Eine
andere Ursache fiir die Befiirchtung liegt im Verhalten der Forschungsexperten, z.B. unan-
gemessene Kritik. Man merkt ihnen ihre Zweifel und Angste nicht an, wenn sie diese nicht
aussprechen. Um das Vertrauen nicht zu zerstéren, wurde den Lehrpersonen mit groflen
Befiirchtungen Verstindnis entgegen gebracht. Die Personen nahmen nicht an der Unter-
suchung teil.

Die Lehrer, die als Deutschlehrer in Taiwan tétig sind, bilden eine relativ kleine Gesell-

schaft. Sie kennen sich meistens untereinander. Nachdem die Daten bei zwei Lehrern er-
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hoben wurden, wurde der Beobachtereffekt durch Gespriache unter den Lehrern weiter ver-
ringert. Durch eine erfolgreiche Zusammenarbeit kamen drei weitere Zusagen durch
Mundpropaganda hinzu.*' Das ist eine Vorgehensweise, wie der Beobachtereffekt vor der

Datenerhebung verringert und das Vertrauen aufgebaut werden kann.

Stufe 2: Feldeinstieg

Es wurde angemerkt, dass die Hospitation vollstindig mittels Video und Tonband aufge-
nommen wurde. Es ist fiir mich wichtig, in Erfahrung zu bringen, inwiefern die Studenten
und Lehrer von den Forschungsinstrumenten gehemmt wurden. Die Studenten wurden eine
Woche vor der Hospitation informiert, dass sie einen Gast im Unterricht haben wiirden.
Ansonsten wurden ithnen keine besonderen Hinweise auf einen Sonderunterricht gegeben.
Dieser Schritt erwies sich als angemessen. Die angelegte Untersuchungszeit von zwei Mo-
naten fiir die Lehrpersonen und einer Woche fiir die Studenten erwies sich als angemessen,
da der Faktor ,,Nervositit mit der Zeit reduziert werden konnte.

Bei meiner Vorstellung zu Beginn des Unterrichts wurde den Studenten das Forschungs-
vorhaben erldutert. Die Studenten wurden dariiber aufgeklért, dass sie im Hintergrund ge-
filmt werden wiirden. Wihrend des Unterrichts wurden nur wenige Notizen gemacht, um

die Lehrer nicht zu beunruhigen.

., Beobachtereffekt“: die Analyse

Einige Anzeichen in Form von zitternden Stimmen bei den Probanden, z6gernde und unsi-
chere Bewegungsablidufe sowie plotzliche Gedankenleere (,,blackout®) lassen einen Beob-
achtereffekt vermuten.

Bei folgenden Protokollen (Protokoll I bis 5: Unterrichtsverlauf) und Diskussionen geht es
um den ,,Beobachtereffekt™ in den hospitierten Unterrichtsstunden. Der Kode A bis E be-
zeichnet jeweils einen Lehrer. Diese Bezeichnungen habe ich in den Interviewtranskriptio-

nen zwecks Anonymisierung vergeben (vgl. auch Tabelle 1).

Protokoll 1: Lehrerin A

Sowohl der Aufsatzunterricht als auch der Konversationsunterricht verlief | Verweise auf

so, wie es die Lehrerin mit den Studenten am Anfang des Semesters be- | Textstellen in

! Das ist ein gutes Beispiel fiir die Wirkung einer Vertrauensbezichung bzw. Reduzierung des Misstrauens.
Durch die Empfehlung einer Lehrperson sind weitere Kontakte zu anderen Lehrern entstanden.
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sprochen hat. Aus dem Verhalten der Studenten wird deutlich, dass keine | den Inter-
Sondervorbereitung fiir den hospitierten Unterricht stattfindet: Es folgt | viewtranskrip-
zuerst ein Studentenreferat, dann eine Gruppendiskussion, danach eine | tionen
Korrekturphase, und abschlieBend erfolgt ein kleiner Test. Die Studenten
folgten dem Unterrichtsverlauf ohne Einwénde. Antwort:
Wichtig zu erwdhnen ist auch, dass der Unterricht lernerzentriert war. Die | 12, 13, 14, 17,

Studenten gestalteten den Unterricht mit. 18

Im Interview hat Lehrerin A erzéhlt, dass sie in Deutschland ,,Deutsch als Fremdsprache*
studierte und wéhrend des Studiums schon mit den Forschungsmethoden bzw. mit der
»teilnehmenden Beobachtung® gearbeitet hat. Sowohl in Deutschland als auch in Taiwan
hat sie oft Giste, die in ihrem Unterricht hospitieren. Auf die Frage, ob sie wegen meiner
Anwesenheit nervos war und sich anders verhalten hat, antwortete sie: ,,Es ging... Ich bin
allerdings das Beobachten auch ein bisschen gewohnt* (Interviewtranskriptionen: Lehrerin
A, Antwort 12).

Die Studenten haben sich wiahrend der Hospitation wie in anderen Unterrichtsstunden ver-
halten. Die Lehrerin stellte hierzu keine gro3en Unterschiede fest (vgl. Interviewtranskrip-
tionen: Lehrerin A, Antwort 13).

Aus folgenden Anmerkungen der Lehrerin vermute ich, dass der Beobachtereffekt sich bei
ihr und ihren Studenten gering auswirkte:

1) Wiéhrend der Datenerhebung hat die Lehrerin manchmal die Hospitantin vollig verges-
sen. In zeitlichen Abstinden hat sie die Anwesenheit der Beobachterin wahrgenommen
(Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 12).

2) Die Lehrerin hat den Unterricht nicht wegen meiner Anwesenheit anders gestaltet (In-
terviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 14). AuBlerdem verlief der Unterricht so, wie
sie ihn vorgenommen hat (Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 17).

3) Die Videoaufnahme hat die Lehrerin inspiriert, dass die Présentationen von den Studen-
ten aufgenommen werden sollten und die Studenten dabei auch lernen, wie sie als Lehrer
den Unterricht leiten. Dadurch sollten mehr Lernerfeedbacks iiber den Unterricht gegeben
werden (Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 18).

Aus Punkt 1) und 2) schlieBe ich aus, dass meine Anwesenheit den Unterricht beeinflusst
hat. Punkt 3) weist darauf hin, dass die Kamera die Lehrerin nicht gehemmt, sondern posi-

tiv beeinflusst hat.
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Protokoll 2: Lehrer B

Der Konversationsunterricht ist so verlaufen, wie sich der Lehrer es vor-
genommen hat. Mit allen Unterrichtsphasen und der Arbeitsweise kamen
die Studenten gut zurecht, z.B. erfolgte in der ,,Interviewiibung* zunéchst
eine Partnerarbeit. In dieser Phase stellten die Studenten sich gegenseitig
zu zweit Interviewfragen. Das Thema wurde dabei vorgegeben. Wiahrend
der Datenerhebung wurde das Thema ,,Frauen und Berufe* erarbeitet.
Anschlielend erfolgte eine Gruppenarbeit, wo eine der Studentinnen vor
der Klasse sa3 und von ihren Kommilitonen Fragen gestellt bekam. Die
Studenten haben sich am Unterricht aktiv beteiligt und haben viel mitein-
ander auf Deutsch gesprochen. Das Fragen, das Antworten und die Dis-

kussion wurden wie in einer echten Interviewsituation auf Deutsch durch-

gefiihrt.

Verweise auf
Textstellen in
den Inter-

viewtranskrip

tionen

Antwort:
16, 24, 25,
26,27, 28

Ich nehme an, dass meine Anwesenheit die Gestaltung des Unterrichts nicht beeinflusst

hat. Der Lehrer hat im Interview meinen Eindruck bestitigt; er meinte, da ich die ganze

Zeit in der Ecke des Klassenraums safl und nicht aufféllig war, habe ich keinen groB3en

Einfluss auf die Studenten ausgeiibt (Interviewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 25). Und

er hitte den Unterricht genauso durchgefiihrt, wenn ich nicht da gewesen wére (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 27).

AuBerdem habe ich gemerkt, dass sich die Studenten am Unterricht aktiv beteiligt haben.

Ihre Gelassenheit mir und der Kamera gegeniiber hat mich beeindruckt. Aus meiner Sicht

scheint die ,,Interviewiibung* den Studenten vertraut zu sein. Ich stellte mir die Fragen, ob

die Studenten fiir die Hospitation extra {ibten, oder ob sie sich sonst auch so verhalten wiir-

den. Dieser Verdacht wird in dem Lehrerinterview von Lehrer B beseitigt, indem er sagte:

,»Wenn sie eine konkrete Aufgabe haben...das klappt eigentlich ganz gut. Und vor al-

lem, weil es auch wichtig ist, die Zusammenarbeit. Wir machen es nicht als

Test...sondern sie konnen miteinander diskutieren, sich austauschen...Also Partnerar-

beit klappt in den Klassen eigentlich immer recht gut. Da sind sie ziemlich moti-

viert...” (Interviewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 15).

,Bei diesem Fragebogen, den ich verteilt hatte. Sie sprechen dann auch wirklich

Deutsch miteinander und versuchen Probleme zu losen. Fragen dann auch mich

manchmal: ,,Wie hei3t das auf Deutsch?* und so. Und das macht dann eigentlich dann
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auch SpaB...wenn die Studenten auch aktiv dabei sind... und dann einer kommt nach

vorne, ..., die anderen sind dann auch ziemlich aktiv, die fragen. Und der Student, der

vorne ist, der muss antworten,... Sie sind nicht so nervs, dass sie gar nichts sagen

konnen. Sie versuchen ja auch, sich auszudriicken.” (Interviewtranskriptionen: Lehrer

B, Antwort 16)

Im Gegensatz zu den Studenten waren das Beobachten und der Kameraeinsatz fiir den

Lehrer zu Beginn ungewohnt. Trotzdem versuchte er, sich nichts anmerken zu lassen.

Nach einer Weile verschwand dieses Gefiihl der ,,Ungewohnheit* von selbst (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 24). Von daher komme ich zu der Schlussfolge-

rung, dass ein geringer Beobachtereffekt bei den Studenten ausgeiibt wurde. Der Beobach-

tereffekt war auch beim Lehrer vorhanden, wirkte sich jedoch nicht sehr auftillig aus.

Protokoll 3: Lehrer C

Der Aufsatzunterricht von letzter Woche wurde fortgefiihrt. Die Studenten
hatten vor der Datenerhebung in Gruppenarbeit Folien erstellt, in denen
Fehler aufgelistet wurden. Wihrend der Datenerhebung haben die restli-
chen drei Gruppen die Folien vor der Klasse im Plenum besprochen. Nach
der Besprechung wurde der urspriingliche Unterrichtsverlauf wegen der
Datenerhebung geéndert, indem die Studenten im Unterricht Fragebdgen
ausfiillen sollten. Dariiber hinaus haben sie jeweils zusitzlich einen Auf-
satz auf der Riickseite des Fragebogens geschrieben.” Es blieb dann keine
Zeit mehr, das Thema fiir den ndchsten Aufsatz auszuarbeiten. Was der
Lehrer eigentlich vorhatte, musste auf die ndchste Sitzung verschoben
werden. Um sich fiir das nidchste Thema vorzubereiten, wurde den Stu-

denten ein Text als Hausaufgabe verteilt.

Verweise auf
Textstellen in
den Inter-
viewtranskrip-

tionen

Antwort:
10, 17, 18, 19,
20, 21

Wihrend der Hospitation haben die Studenten iiber Fehler diskutiert. Da die Folien bereits

erstellt wurden, fragte ich mich selbst, ob die Folien extra fiir die Hospitation erstellt wur-

den. Im Interview erzdhlte der Lehrer mir, dass die Besprechung iiber Fehler mittels Folien

eine Fortsetzung von der letzten Sitzung war. Von daher nehme ich an, dass wéhrend der

Hospitation kein Sonderunterricht stattfand. Der Lehrer meinte, er habe sich nicht extra auf

> Auf einen spontanen Vorschlag des Lehrers hin, einen kurzen Aufsatz auf der Riickseite des Fragebogens
zu schreiben, folgten die Studenten ohne Hemmungen. Dabei konnte ich die Daten aufgrund dieser Situation

sehr gut triangulieren. Fiir Studentenaufsétze siche Anhang: Spontanes Schreiben.
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die Hospitation vorbereitet. Der hospitierte Unterricht verlief nicht ganz nach seinem
Lehrplan, weil er mehr Zeit fiir die Ausfiillung des Fragebogens und fiir eine spontane
Textproduktion geben wollte (Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 21). Der ei-
gentliche Lehrstoff sollte auf die néchste Sitzung verschoben werden.

Ich hatte den Eindruck, dass sich sowohl der Lehrer als auch die Studenten meiner Anwe-
senheit und der Kamera gegeniiber gelassen verhielten. Ich bemerkte, dass ein paar Studen-
ten in der Klasse von Lehrer B waren. Sie nahmen am Unterricht bei Lehrer C auch aktiv
teil. Lehrer C teilte mir im Interview mit, dass er hiufiger Praktikanten in der Klasse hat,
die seinem Unterricht zusehen (Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 17). Er hélt
seine Studenten wéhrend der Hospitation fiir selbstbewusst, wobei vier Studenten, die von
Natur aus schiichtern sind, bei der Datenerhebung noch ruhiger als sonst wurden (Inter-
viewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 19, 20). Die ruhigeren Studenten wurden doch ein
kleines bisschen von der Kamera eingeschiichtert, wiahrend andere Studenten nicht davon
beeinflusst wurden (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 18 und 20). Aus dem
Interview mit Lehrer C gewinne ich weitere Erkenntnisse liber den Beobachtereffekt, was
ich eigentlich wihrend der Hospitation nicht festgestellt habe: Vier (von 16) Studenten in
der Klasse wurden gehemmt. Beim Interview sahen Lehrer C und ich zusammen den auf-
genommenen Unterricht. Er hat deutlich gezeigt, welche Studenten gehemmt wurden (vgl.

Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 20).

Protokoll 4: Lehrer D

Der Unterricht fing mit einer Aufwiarmphase an, wo der Lehrer sich mit | Verweise auf
den Studenten liber das Wochenende unterhielt. Dann hielt einer der Stu- | Textstellen in
denten eine Rede {iber einen aktuellen Anlass, z.B. wihrend der Hospita- | den Inter-
tion iiber das Thema ,,Depression®. AnschlieBend wurden die Hausaufga- | viewtranskrip
ben kontrolliert. Danach wurde der neue Themenkreis eingefiihrt. Dabei | tionen

ging es um die Frage, wie Preisangebote fiir Bremspedale bei einer engli-
schen Firma angefragt werden. Es folgte zunéchst eine Horlibung und | Antwort:
anschlielend eine Partnerarbeit, wo die Studenten zu zweit die Dialoge | 18, 19, 20,
lernen und das Telefongesprich auf eine taiwanesische Situation iibertra- | 21, 22, 23,

gen sollten. Zum Schluss sollten die Studenten ein ,,Rollenspiel* vor der | 24, 26
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Klasse auffiihren, das mit ,,Bonuspunkte® fiir die Gesamtnote benotet

wird.??

Es scheint so, als wire kein Einfluss auf den Unterricht durch meine Anwesenheit und
durch die Kamera festzustellen. Es ist wahr, die Wirkung des fremden Beobachtens ist
nicht immer sichtbar. Im Interview gewinne ich weitere Erkenntnisse vom Lehrer, indem
er mir mitteilte, dass er ein bisschen nervos war und etwas lauter gesprochen hat (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 19). Er sagte,

,,wenn man einen unbekannten Gast im Raum hat, ist man immer ein bisschen anders,
so cool bin ich trotz meiner acht Jahre Unterrichtspraxis noch nicht“ (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 18).

Durch seine Aussage wird der Beobachtereffekt deutlich. Es ist nicht nur so, weil er etwas
lauter gesprochen hat, sondern weil er wihrend der Hospitation immer Riicksicht auf die
Untersuchung nahm. Er befiirchtete immer, dass die ,,Aufnahme des Tons vielleicht nicht

. . . . 24
so deutlich geworden ist, weil es sehr weit weg war*

(Interviewtranskriptionen: Lehrer D,
Antwort 19). Diese Aussage weist deutlich darauf hin, dass der Kameraeinsatz Einfluss
ausiibte. Hatte ich beim Unterricht ohne Kamera hospitiert, miisste der Lehrer nicht lauter
sprechen.

AuBerdem hat der Lehrer gemerkt, dass die Interaktion der Studenten durch die Kamera
ein bisschen gehemmt wurde (Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 26). Er erzéhl-

te,

,@aestern hat eigentlich nur ein Pirchen ein entsprechendes Telefonat vorgefiihrt, und
da waren vielleicht auch die Studenten durch die Kamera ein biss-
chen...gehemmt...Denn normalerweise finde ich schon zu vier, fiinf Péarchen, die be-
reit sind, so ein Rollenspiel vorzutragen...“ (Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Ant-
wort 26).

Dieses Zitat weist ausdrucklich auf einen Beobachtereffekt hin.

2 Die Ubung des ,,Rollenspiels* sollte den Studenten die Gelegenheit bieten, mehr Deutsch zu sprechen, da
sie auflerhalb des Unterrichts kaum Moglichkeit dazu haben. Die Vergabe von Bonuspunkten soll als Anreiz
dienen und die Aktivitdt und Motivation der Studenten fordern. Die fehlende Motivation der Leistungsbereit-
schaft ist auf die Bildungstradition Taiwans zuriickzufiihren (Siehe Anhang: Interviewtranskriptionen — Leh-
rer D. Antwort 12). Mehr zur Bildungstradition Taiwans siche Lohmann (1996).

** Die Entfernung zwischen dem Lehrer und der Kamera betrug ca. sieben Meter.
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Was nicht von mir beeinflusst wurde, war der Unterrichtsverlauf. Der Lehrer erzidhlte mir,
wie er den Deutschunterricht im Prinzip leitet, und das stimmt mit dem Verlauf wihrend
der Hospitation {iberein (vgl. Antwort 10 mit den Antworten 21, 22, 23, 24 und 26 in den
Interviewtranskriptionen: Lehrer D). Das bedeutet, es gab keine besondere Vorbereitung
fiir den Konversationsunterricht. Aullerdem machte der Lehrer eine eindeutige Aussage,

dass er sich nicht anders darauf vorbereitete (Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort

20).

Protokoll 5: Lehrerin E

Der Aufsatzunterricht fing mit zwei Studentenaufsitzen an. Die Aufsitze
wurden aus didaktischen Griinden ausgewihlt, da sie viele anschauliche
Fehler beinhalteten. Sie dienten als typische Fehler, die die Studenten in
der Klasse besprechen sollten. In der zweiten Hélfte des Unterrichts wur-
de eine Listensammlung mit Fehlern verteilt. Die fehlerhaften Sétze wur-
den von den Studenten erkannt und verbessert. Nach der Besprechung
iiber die typischen Fehler wurde der nédchste Schreibanlass zum Thema
,Arm und reich® mit einer Liste von Ausdrucksmitteln vorgestellt. Dann
wurde ein Lesetext dazu bearbeitet. Anregungen und Schreibmotive wur-

den im Plenum gesammelt. Eine ausfiihrliche Erarbeitung des Themas

Verweise auf
Textstellen in
den Inter-

viewtranskrip

tionen

Antwort:
15, 16, 17,
18, 19, 20,
21,23,24

sollte in der nichsten Sitzung erfolgen.

Der Einfluss des fremden Beobachtens bei Lehrerin E 14sst sich nicht sichtbar feststellen.
Die Erkenntnisse habe ich jedoch aus den Interviewdaten erhalten. Uber den Einfluss der

Kamera erzihlte Lehrerin E mir Folgendes:

,,Ja, doch, nicht nervos, aber trotzdem ein bisschen anders verhalten habe ich mich

schon, finde ich. (Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort 15).
Ich habe dann weiter gefragt, inwiefern sie sich anders als sonst verhielt. Sie erlauterte:

,Ich glaube, ich war doch etwas verwirrter... Mir ist aufgefallen, ich habe gestern, und
das mache ich sonst nie, die Studenten nicht so richtig angeschaut. Wahrscheinlich
war das der Einfluss. Manchmal habe ich Sie auch vergessen® (Interviewtranskriptio-

nen: Lehrerin E, Antwort 16).
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AulBlerdem gab sie den Studenten wéhrend der Hospitation weniger Hilfestellung auf L1
(vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort 21 und 24). Sie sprach weniger Chine-
sisch als sonst (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort 20). Folgende Aussage

verdeutlicht den Einfluss des Beobachtens:

,,Vielleicht war es Thre Anwesenheit, dass ich mich vielleicht ein bisschen geniert ha-

be, Chinesisch zu sprechen® (Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort 23).

Die Lehrerin hat gemerkt, dass die Studenten wéhrend der Hospitation viel zuriickhalten-
der als sonst waren, ,,weil sie glaubten, Fehler zu machen* (vgl. Interviewtranskriptionen:
Lehrerin E, Antwort 17). In der Regel wiéren die Studenten etwas lockerer und wiirden sich
ohne meine Anwesenheit eher melden (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort
17 und 18). Die Spannung des Beobachtereffekts wird durch die Anmerkungen der Lehre-
rin splirbar. Abgesehen davon hat die Lehrerin den Unterricht nicht wegen der Hospitation

anders gestaltet.

., Beobachtereffekt“: Kurze Zusammenfassung

Kleine Storungen durch den technischen Einsatz mussten akzeptiert werden. Die lockere
Haltung der Lehrer der Hospitation gegeniiber trug dazu bei, den Beobachtereffekt zu re-
duzieren. Es gab auch Diskrepanzen in den Ergebnissen: Es gab Lehrer, die nervos waren,
und es gab Studenten, die wegen der Kamera gehemmt waren. Diese Fille stellen keines-
falls unbrauchbare Daten dar, sondern sie zeigen, dass Lehrer- und Lernerverhalten immer

individuell unterschiedlich sind und nicht generalisiert werden kénnen.

4.4 Einfithrung in die Datenanalyse
Bevor ich die Daten in Kapitel 5 analysiere, mdchte ich eine Einfiihrung in die analyti-

schen Verfahren in diesem Kapitel geben. Die Untersuchungsteilnehmer, d.h. die Lehrer
und Studenten werden vorgestellt, indem jeweils eine kurze biographische Darstellung zu
den einzelnen Lehrkréften erfolgt. Die Studenten werden nach ihrem Alter und Geschlecht
statistisch dargestellt (Kapitel 4.1). AnschlieBend werden die analytischen Methoden eror-
tert, d.h. wie die Daten aus ,,Unterrichtsbeobachtungen®, , Lehrerinterviews®, ,,Fragebo-
gen® und ,,Studentischen Textproduktionen* kategorisiert werden. Nach der Erlduterung
der analytischen Verfahren werden die gesamten Ergebnisse in Kapitel 5 je nach Schwer-

punkt diskutiert.
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4.4.1 Untersuchungsteilnehmer
In diesem Unterkapitel sollen die untersuchten Probanden vorgestellt werden. Zuerst wer-

den die Lehrer vorgestellt. Die personlichen Daten der Lehrer werden nach Auskunft der
jeweiligen Lehrkraft bei Fragenkomplex 1 — Lehrbiographie und Fragenkomplex 2 — Lehr-
praxis in den Interviews zusammengefasst. Es wird versucht, diese inhaltlich nach den In-
terviewtranskriptionen objektiv darzustellen. Die subjektive Sicht der Forscherin aus den
Hospitationen kann in die Darstellung einflieBen, jedoch wird jegliche weitere Interpretati-
on zuriickgehalten. Weitere Erkenntnisse liber die jeweilige Lehrkraft werden in allen Un-
terrichtsprotokollen vertieft.

Nachdem alle fiinf Lehrer vorgestellt wurden, werden die erhobenen Daten mit den Stu-
denten mittels SPSS-Auswertung der Fragebdgen in Héaufigkeitstabellen présentiert. Es
werden personliche Daten wie ,,Alter” und ,,Geschlecht* zur Kenntnis genommen. Die
Hypothesen, dass ,,Frauen bessere Fremdsprachenlerner sind*“ oder ,,Manner besser analy-

tisch denken®, werden in dieser Studie ausgeschlossen.

Vorstellung der Lehrer

Lehrerin A ist DAAD-Lektorin. Sie leitet den Aufsatz- und Konversationskurs im zweiten
Jahrgang. Fiir den Aufsatzkurs hat sie ein eigenes Konzept entwickelt. Der Kurs ist lerner-
zentriert und handlungsorientiert, d.h. die Studenten tibernehmen die Lehrerrolle und sol-
len den Lehrstoff referieren und den Unterricht steuern. Im Aufsatzkurs wird alle zwei
Wochen ein neues Thema eingefiihrt. In der ersten Woche wird das Thema von den Stu-
denten im Seminar erarbeitet. Dann sollen die Studenten zu Hause einen Aufsatz zum
Thema schreiben. In der zweiten Woche werden Fehler von den Studenten selbst kontrol-
liert und verbessert. Typische Fehler werden zusammen in einem Arbeitsblatt aufgelistet
und im Plenum besprochen. Besondere Aufsidtze werden dann herausgesucht und von den
Studenten im Plenum vorgetragen. Das Lehrziel ist die Verbesserung der Schreibfahigkeit.
Im Konversationsunterricht wird das Lehrbuch ,,Unternehmen Deutsch* benutzt. Dialoge
aus dem Lehrbuch werden eingeiibt. Das Thema jeder Lektion wird als Schreibanlass fiir
einen Dialog vorgegeben. Das Besondere an den ,,Sprechanldssen ist, dass keine Alltags-
sprache, sondern formelle Geschiftsgespriache geiibt werden. Das Lehrziel ist das freie

Sprechen einschlieBlich angemessener Reaktionen in bestimmten Geschéftssituationen.

Lehrer B leitet den Konversationsunterricht zweisprachig auf Chinesisch und Deutsch. Er

verfligt liber sehr gute Chinesischkenntnisse und arbeitet seit 1997 als Deutschlehrer in
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Taiwan. Es ist ihm bewusst, dass taiwanesische Studenten oft passiv im Unterricht sind.
Aus diesem Grund hat er zusammen mit Lehrer C eine Liste von Sprechanldssen entwi-
ckelt — die ,,interviewdhnliche Sprechiibung® — mit dem Ziel, dass die Studenten im Unter-
richt mehr Deutsch sprechen sollen. Durch die interviewédhnliche Unterrichtsaktivitit
mochte er die Studenten zum freien Sprechen bringen, mit dem Lehrziel, die Ausbildung
der Ausdrucksfahigkeit der Studenten zu fordern. Nicht nur im Alltagsgesprich, sondern
auch zu bestimmten Themen sollten die Studenten sich angemessen ausdriicken und ihre
Meinungen duflern kdnnen.

Es sind zwei Hauptcharakteristika aus seinem Unterricht zu nennen: 1) Die Studenten
sprachen im Unterricht frei Deutsch und sprachen mehr als der Lehrer. Dies unterscheidet
sich vom traditionellen frontalen Fremdsprachenunterricht. 2) Die Studenten arbeiteten
zusammen und diskutierten miteinander, um die Aufgabenstellung gemeinsam zu 16sen.
Einzelarbeit kam selten vor.

Der Unterricht wird vom Lehrwerk ,,Schlag auf Schlag® begleitet. Das auf Konversation
spezialisierte Buch stellt den Lehrer nicht ganz zufrieden. Er hat daraus einige interessante
Themen wie z.B. ,,Reisen®, ,,Berufe” und ,,Frauen* ausgesucht. Bei der Hospitation wurde
das Thema ,,Frauen und Berufe* behandelt. Durch das interessante Thema diskutierten die
Studenten im Unterricht viel auf Deutsch. Es ist Lehrer B wichtig, dass die Studenten aktiv
am Unterricht teilnehmen. Aus diesem Grund versuchte er, den Unterricht abwechslungs-
reich, durch verschiedene Unterrichtsaktivititen und Einsatz von Medien, z.B. mit Grafi-
ken und Filmmaterialien sowie durch Anderung der Sozialformen, z.B. Partnerarbeit und
Gruppenarbeit zu gestalten.

Es ist erkennbar, dass die Studenten ein Thema systematisch selbststindig bearbeiten kon-
nen. Da die Interaktionen sowohl zwischen dem Lehrer und den Studenten als auch unter
den Studenten wihrend der Hospitation oft auf Deutsch stattfinden, kann bestétigt werden,
dass der Lehrer tatsdchlich die Studenten zum freien Sprechen bringt (siehe dazu Protokoll

2).

Seit 20 Jahren lebt Lehrer C in Taiwan. Er verfiigt iiber sehr gute Chinesischkenntnisse
und hat langjahrige Erfahrung mit taiwanesischen Deutschlernenden. Dariiber hinaus hat er
sich jahrelang mit dem taiwanesischen Bildungssystem und mit dem Thema ,,Deutsch als
Fremdsprache in Taiwan‘ beschéftigt. Er kennt die Lerngewohnheiten der Studenten und
ihre Lernschwierigkeiten sehr gut. Im Interview hat er viele Beispiele fiir Interferenzen und

Transfer von L2 spontan geben konnen. Es sind zugleich die typischen Interferenzen der
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taiwanesischen Studenten, die auch bei der Analyse der Studentenaufsitze festgestellt
wurden (vgl. Kapitel 5.2).

Eines der Charakteristika seines Unterrichts ist das interkulturelle Lernen. Wo es kulturelle
Unterschiede gibt, da wird der Gebrauch der deutschen Sprache nicht nur ins Chinesische
iibersetzt, sondern auch in L1 weiter erldutert und kulturell verglichen, z.B. sagt man bei
der AlltagsbegriiBung auf Deutsch ,,Guten Tag*, wahrend man in Taiwan mit der Frage
,Haben Sie schon gegessen?* begriiit wird (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Ant-
wort 23).

Ein anderes Merkmal seines Unterrichts stellen intralinguale Differenzierungen dar. In den
studentischen Textproduktionen hat er immer wieder inter- und intralingualen Transfer
festgestellt, z.B. das deutsche Wortpaar ,,wenn — als* im Vergleich zum Englischen ,,when
— as“, ,.lernen, studieren, lesen* sowie ,,Perfekt, Prateritum und Plusquamperfekt* und ,,In-
dikativ und Konjunktiv*“. Daher ist es wiahrend der Hospitation zu beobachten, dass die
Fehler der Lernersprache durch intralinguale Differenzierung behoben wurden (mehr dazu

sieche Protokolle und darauf folgende Beispiele und Analysen).

Lehrer D ist seit acht Jahren als Deutschlehrer in Taiwan tétig. Er leitet den Konversati-
onsunterricht mit dem Schwerpunkt ,,Unternehmen Deutsch®. Fiir ihn personlich ist die
Unterrichtsplanung sehr wichtig. Jede Unterrichtsphase wird genau mit den Lehrzielen
abgestimmt und didaktisch umgesetzt. Der Konversationsunterricht fingt immer mit der
Aufwirmphase an, wo der Lehrer versucht, die Studenten zum Sprechen zu bringen. Dann
wird der Ablauf des Unterrichts in einer Einfiihrungsphase vorgestellt, damit alle Studen-
ten Bescheid wissen, welches Lernziel in jenem Unterricht ausgearbeitet wird. Nach der
Einfiihrungsphase hélt ein Student einen kurzen Vortrag iiber ein aktuelles Thema auf
Deutsch. Dies dient als Sprechiibung fiir die einzelnen Studenten, damit die Studenten auch
iiben konnen, wie man einen Vortrag halten soll. Dieser unterscheidet sich von dialogi-
schen interaktiven Gespriachen wie Geschiftsgesprachen. Danach werden die Hausaufga-
ben besprochen. AnschlieBend wird das Thema der Sitzung eingefiihrt. Dazu kommt
manchmal ein kleiner Hortext, den die Studenten ,selektiv ausarbeiten sollten.””> An-
schlieBend arbeiten die Studenten in Partnerarbeit an einer Sprechiibung, z.B. haben die
Studenten wahrend der Hospitation ein telefonisches Geschiftsgespriach getibt. Nach der

Partnerarbeit werden die Rollenspiele vor der Klasse vorgetragen. Zum Schluss kiindigt

** Das Lernziel zielt besonders auf die Sprechfertigkeit. Daher wird die Horiibung gekiirzt.
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der Lehrer immer an, was in der néchsten Sitzung als Thema folgt und erteilt den Studen-
ten die Hausaufgaben.

Die Charakteristika des Lehrers und seines Unterrichts: 1) Der Lehrer bevorzugt es, aktuel-
le Themen zu unterrichten, d.h. aktuelle Themen Deutschlands werden im Unterricht dis-
kutiert. Der Lehrer verfolgt immer iliber das Internet die aktuelle Situation in Deutschland,
genauer gesagt, er sucht zusitzliche Lehrmaterialien im Internet. Zum Beispiel hat er In-
formationen iiber taiwanesische Teilnehmer und Aussteller der CeBIT, der internationalen
Messe fiir Computer und Elektronik in Hannover, herausgesucht. Dariiber hinaus lisst er
die Studenten aktuelle Informationen auf deutschen Webseiten selbststidndig suchen und
die Ergebnisse im Plenum besprechen. Das ist das zweite Charakteristikum seines Unter-
richts: lerner- und handlungsorientiert. Dadurch beteiligen sich die Studenten aktiv am
Unterricht. 3) Kommunikativer Unterricht in Form von Gruppenarbeit und Rollenspielen

wird bevorzugt.

Lehrerin E lebt seit 27 Jahren in Taiwan. Sie unterrichtet seit zwolf Jahren Deutsch an der
Universitdat. Mit dem Lehrwerk ,,Themen 3 schreiben ihre Studenten zu verschiedenen
Themen Aufsitze. Sie verfassen auch Textsorten wie Berichte, Biographien und Bilderge-
schichten. Bevor die Studenten mit dem Schreiben anfangen, wird das Thema zuerst im
Unterricht ausgearbeitet. Schreibvorlage, Stichpunkte und Ausdriicke werden vorgegeben.
Um Ausdrucksmittel zu erweitern, werden Wortschatzassoziationen eingesetzt. Um das
Thema zu erweitern, stellt die Lehrerin ein paar Fragen zum Schreibanlass und diskutiert
diese mit den Studenten. Dann wird der Aufsatz als Hausaufgabe zu Hause geschrieben. In
der nichsten Sitzung bekommen die Studenten ihre Aufsdtze mit Fehlermarkierungen zu-
riick. Sie sollen die markierten Stellen selbst korrigieren. Die Lehrerin erstellt dann eine
Liste mit typischen Fehlern, die hdufiger vorkommen und mit denen die meisten Studenten
Schwierigkeiten haben. Das Lehrziel des Aufsatzunterrichts von Lehrerin E ist, dass die
Studenten sich gewisse Satzstrukturen aneignen und sich mit weniger Fehlern schriftlich
besser ausdriicken konnen. Wihrend der Hospitation stand eine lange Korrekturphase im
Mittelpunkt des Unterrichts. Zwei Charakteristika der Unterrichtsgestaltung sind zu nen-
nen: 1) Das Thema wird griindlich bearbeitet; 2) Die Fehler werden hervorgehoben und

verbessert.
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Die Studenten

Das Alter der Studenten im zweiten Jahr liegt zwischen 19 und 43. Insgesamt 65,3% der
Studenten sind 20 bzw. 21 Jahre alt (siche Tabelle 3). Studenten {liber 24 Jahren stellen in
der Altersgruppe eine Ausnahme dar. 81,2% davon sind Studentinnen und 18,8% davon
Studenten (siehe Tabelle 4). Die Grunddaten der Studenten geben Auskunft dariiber, dass
die meisten von ihnen mit 18 angefangen haben, Deutsch zu lernen. Das ist das Alter un-
mittelbar nach der Oberschule. Die Studenten sind erwachsene Deutschlerner und haben
mindestens sechs Jahre Englisch in der Schule gelernt. In der Tat lernen tendenziell viel
mehr Frauen eine zweite Fremdsprache in Taiwan als Ménner. Es wird hiermit nicht ge-
sagt, dass Frauen besser Fremdsprachen lernen oder mehr Eigenmotivation besitzen. Das

Geschlecht wird hier als kein spezifischer Lernerfaktor betrachtet.

Tabelle 3: Alter der Studenten

Haufigkeit Prozent Giltige Prozente | Kumulierte Prozente
Giiltig 19 10 7,2 7,2 7,2
20 47 33,8 34,1 41,3
21 43 30,9 31,2 72,5
22 21 15,1 15,2 87,7
23 11 7,9 8,0 95,7
24 1 ,7 ,7 96,4
25 1 ,7 ,7 97,1
26 1 ,7 7 97,8
28 2 1,4 1,4 99,3
43 1 ,7 7 100,0
Gesamt 138 99,3 100,0
Fehlend 99 1 ,7
Gesamt 139 100,0
Tabelle 4: Geschlecht
Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente
Giiltig |1 miénnlich 26 18,7 18,8 18,8
2 weiblich 112 80,6 81,2 100,0
Gesamt 138 99,3 100,0
IFehlend 9 1 7
Gesamt 139 100,0

4.4.2 Analytische Verfahren

Die hospitierten Unterrichtsstunden werden durch Protokolle dokumentiert, wahrend die
Lehrerinterviews wortwortlich transkribiert werden. Die Daten aus den Fragebogen werden
im SPSS-Programm eingegeben und statistisch ausgewertet. Die subjektiven Anmerkungen

der Studenten aus den Fragebogendaten werden ins Deutsche iibersetzt, weil diese als
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wichtige Hinweise fiir alle Schwerpunkte in dieser Studie gelten. Unterrichtsprotokolle,
Interviewtranskriptionen, SPSS-Auswertungen, subjektive Erlduterungen und Textproduk-
tionen (,,Spontanes Schreiben®) stellen zusammen die Datengrundlage fiir die Analyse in

Kapitel 5 dar.

Unterrichtsprotokolle

Der Einsatz des Camcorders und Kassettenrecorders bietet die Mdglichkeit, den Unterricht
mehrperspektivisch zu dokumentieren: Protokolle I bis 5 beschreiben den Verlauf des Un-
terrichts und wurden bereits bei der Analyse des ,,Beobachtereffekts” verwendet. Sie do-
kumentieren den Unterricht der jeweiligen Lehrkraft wihrend der Hospitation: Was im
Unterricht stattfand, nach welcher Reihenfolge und wie die Studenten darauf reagierten.
Protokolle 6 bis 10 befassen sich mit dem Thema ,,Rolle der L1 und L2%. Es wird vor al-
lem protokolliert, wann und in welchem Kontext L1 und L2 von der jeweiligen Lehrkraft
verwendet wurden. Bei der Analyse liber den ,,Einsatz der L1 und L2 im Deutschunter-
richt* werden diese Protokolle authentische Beispiele liefern (siehe Kapitel 5.1).
Protokolle 11 bis 15 zielen auf ,,Sprachbewusstheit” beim Deutschlehren ab. Es wird do-
kumentiert, ob die Lehrer ihre Studenten auf interlinguale oder intralinguale Gemeinsam-
keiten bzw. Unterschiede hinweisen, ob die Lehrer besondere Lehrmaterialien und Lehr-
methoden, wie Sprachvergleiche und ,,Wiedererkennungsiibungen® im Deutschunterricht
einsetzen. Protokolle 11 bis 15 werden in Kapitel 5.3 analysiert.

Die Protokolle spiegeln meine personliche Beobachtung des Unterrichts wider. Es besteht
dabei die Gefahr, dass meine Subjektivitit in den Dokumentationsprozess mit einflief3t.
Daher folgen nach dem jeweiligen Protokoll stets Interviewpassagen. Sie ergédnzen meine
Sichtweise durch die Aussagen der Lehrkrifte aus den gewonnenen Interviewdaten. Da-

durch soll meine Subjektivitit an Objektivitit gewinnen.

Interviewtranskriptionen

Auf Basis der Tonbandaufnahmen wurden die Gespriche niedergeschrieben.?® Die Inter-
viewtranskriptionen stellen eine Datenbank fiir die weitere Analyse dar und finden sich im
Anhang dieser Arbeit. Die Antworten der Lehrer in den Transkriptionen werden durch-
nummeriert. Dadurch sollen Quellenverweise auf die Textstelle in den Interviewtranskrip-

tionen veranschaulicht werden. Wenn ich die Aussagen der Lehrer zitiere oder auf aussa-

%% Beim Transkribieren sind fiir die Studie Gestik, Mimik, TonhShe und Sprechpausen von geringerer Bedeu-
tung. Wichtiger ist das ,,was® in den Interviews und nicht das ,,wie“ in der Beantwortung der Fragen.
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gekriftige Passagen hinweise, kann die verwiesene Textstelle problemlos gefunden wer-
den.

Die Transkriptionen werden in drei Themenkomplexe zusammengefasst: 1) Rolle der L1
und L2 im Deutschunterricht (Instruktion); 2) Transfererscheinungen in studentischer L3-
Performanz aus der Lehrpraxis, 3) die didaktische Umsetzung der Bewusstmachung.

Die Rolle der L1 und L2 wird zunichst aus der Lehr- und Lernperspektive betrachtet.
Durch die Betrachtung der Lehrperspektive soll ermittelt werden, wann L1 und L2 zu wel-
chem didaktischen und nicht-didaktischen Zweck von den Lehrern eingesetzt werden. In
den Interviews teilten die Lehrer mir mit, unter welchen Umstédnden ihre Studenten L1 und
L2 im Unterricht verwendeten. Thre Aussagen betreffen den Einsatz der L1 und L2 beim
Lernen. Daher werde ich die betroffenen Aussagen aus Sicht der Lehrkrifte unter ,,.Lern-
perspektive* kategorisieren.

Die Interviewdaten tiber den ,,Einsatz der L1 und L2* werden jeweils durch einen Kodie-
rungsleitfaden kategorisiert, dessen Auspragungen trennscharf formuliert sind. Nach den
Erlduterungen der Kategorien wird eine quantifizierte Ubersichtstabelle mit Verweis auf
die Textstellen in den Transkriptionen erstellt. Diese Textstellen weisen darauf hin, wo in
den Interviewtranskriptionen der Einsatz der L1 und L2 besprochen wird. Durch die quan-
tifizierte Ubersichtstabelle wird Folgendes durchschaubar: Welcher Lehrer verwendet L1
oder L2 als ,,Vergleichssprache®, als ,,Erklarungssprache* oder bei ,,Hilfestellungen*? Zu
welchem Zweck wurde L1 oder L2 am meisten von den Lehrern und von den Studenten
verwendet? Diese Herangehensweise der Auswertung wurde von Schmidt, C. (2000: 477-
456) vorgeschlagen. Die Ergebnisse werden in Abbildung 12, Abbildung 13, Tabelle 20
und Tabelle 21 aufgezeigt (siche Kapitel 5).

Beim zweiten Datentyp aus den Interviewtranskriptionen handelt es sich um ,,Transferer-
scheinungen in studentischer L3-Performanz aus der Lehrpraxis®. Die Lehrer, insbesonde-
re diejenigen, die den Aufsatzkurs leiteten, erzdhlten mir, was sie in den Aufsédtzen ihrer
Studenten oder beim Sprechen als Indizien eines Transfers festgestellt haben. Es war keine
gezielte Frage meinerseits. Aber wenn die Lehrer dies ansprachen, werde ich ihre Aussa-
gen auch ernst nehmen. Sie nannten Beispiele typischer Transfererscheinungen, die ich in
den gesammelten schriftlichen Daten auch vorfand. Daher werden ihre Aussagen bei der
Transferanalyse beriicksichtigt.

Zum Thema ,,Sprachbewusstheit* werden die Einstellungen der Lehrer iiber die didakti-
sche Umsetzung im Deutschunterricht gesammelt. Es geht einerseits um die Tatsache, dass

bei den Hospitationen einige Lehrer ihren Studenten durch ,,Fremdworterverweise™ Sach-
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verhalte sprachlich bewusst gemacht haben. Andererseits gaben einige Lehrer keine be-
sonderen Hinweise, obwohl Internationalismen im Text vorkamen. Thre Begriindungen
sind fiir mich von Bedeutung. Daher werden die Interviewaussagen hinsichtlich funktiona-
ler ,,Sprachbewusstheit™ kategorisiert. Was die ,,Sprachlernbewusstheit® betrifft, konnte
der Bewusstheitsgrad bei den Studenten weder in den Unterrichtshospitationen noch in den
Lehrerinterviews festgestellt werden. Jedoch gaben die Antworten der Studenten in den

Fragebogen wichtige Hinweise darauf.

SPSS-Auswertungen

Die Fragebogendaten werden sowohl qualitativ als auch quantitativ statistisch wiedergege-
ben. Wie bereits in Kapitel 4.2 erwédhnt, werden die numerischen Fragebogendaten mit
dem Statistikprogramm SPSS ausgewertet. Die meisten Variablen werden zuerst durch die
Deskriptive Statistik dargestellt. Die Haufigkeitsstatistik bietet einen Gesamtiiberblick der
139 Fragebogen. AnschlieBend werden Zusammenhinge zwischen Variablen getestet: Bei
den intervallskalierten Variablen wird der Zusammenhang nach Pearsons Korrelationsko-
effizienten berechnet. Und bei den ordinalskalierten Variablen wird die Korrelation mit
Kendalls Tau-b durchgefiihrt. Zum Schluss werden die Probanden aus gleichen Klassen,
unterrichtet von der gleichen Lehrperson, zusammengesetzt und die Mittelwerte der Lern-
gruppen mit ANOVA (Analysis of Variance) Varianzanalyse verglichen, um Erkenntnisse
zu gewinnen, ob aus verschiedenen Lehrfaktoren unterschiedliche Lerngruppen gebildet
wurden.

Zum Schwerpunkt ,,Rolle der L1 und L2 bei L3-Erwerbsprozessen* werden die Haufigkei-
ten des Zugriffes beim Wortschatzerwerb, beim Lernen der Grammatik, bei Grammatik-
iibungen, bei ,,Annotationen* im Deutschunterricht und bei kommunikativen Situationen
dargestellt. Es wird statistisch deutlich, wie oft auf L1 und L2 beim Lernen zugegriffen
wurde, welche der Sprachen bei Grammatikiibungen transferiert wurde und welche der
Sprachen lernférdernd oder lernerschwerend wirkt.

Es wird festgestellt, welche der Sprachen negative Einfliisse auf das L3-Lernen ausiibt. Bei
den Angaben iiber den ,,Zugriff auf L1- und L2-Wissen bei Grammatikiibungen handelt
es sich um Transferprozesse. Die Angaben werden in der Diskussion {iber die Rolle der L1
und L2 in Kapitel 5.1 beriicksichtigt, wihrend die Transfererscheinungen als Resultate der
Transferprozesse betrachtet werden (in Kapitel 5.2). Ob der Grad der Sprachbewusstheit

auf die Intensitét des interlingualen Transfers zuriickverfolgt werden kann, werde ich durch
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ein Zusammenfithren der subjektiven Anmerkungen mit den quantitativen SPSS-

Auswertungen feststellen.

Subjektive Erlduterungen der Studenten in den Fragebogen

Subjektive Erlduterungen in den Fragebogen werden im Hinblick auf den Lerneraspekt
nach folgenden drei Gesichtspunkten analysiert und kategorisiert: 1) Rolle der L1 und L2;
2) Transfererscheinungen, 3) Sprachlernbewusstheit. Es wurde bei den Erlduterungen tiber
analytische Verfahren der Interviewdaten und SPSS-Auswertungen bereits erwéhnt, wie
die subjektiven Erlduterungen mit anderen Datentypen trianguliert werden. Daher werde
ich erkldren, wie aus den Rohdaten die Grundlage der Analyse wurde.

Die Primidrdaten der subjektiven Erlduterungen waren auf Chinesisch. Sie wurden zunéchst
ins Deutsche iibersetzt.”” Das Ubersetzen der studentischen Anmerkungen war nicht ein-
fach, weil manche chinesische Ausdriicke wihrend des Ubersetzungsprozesses umformu-
liert werden miissen, damit die Ubersetzung im Deutschen verstindlich wird. Es wird
hauptsédchlich sinngeméaB iibersetzt. Bei Hervorhebung eines Ausdrucks seitens der Lerner
wird der chinesische Text wortwortlich iibersetzt und durch Erkldrungen von der Forsche-
rin erginzt. Bei Verwendungen englischer Ausdriicke wird das Englische unverindert in
Anfiihrungszeichen dargestellt. Das kann man zwar als ,,Kodewechsel*“ im schriftlichen
Output bezeichnen. Jedoch bin ich der Ansicht, dass die Studenten damit Zeit sparen und
nicht zu viele Striche im Chinesischen schreiben mochten. Denn es kommt zum Beispiel
vor, dass sie Folgendes schreiben (Datenhervorhebung: Beispiele aus Anhang: Fragebogen
— Erlduterungen): 1) deutsche Worter; 2) englische Worter; 3) Taiwanesisch in chinesi-
scher Umschrift; 4) chinesische Kurzzeichen (verwendet in Festland China); 5) japanische
Zeichen (,, ™ fiir Genitiv); 6) mathematische Symbole (,,".”* flir den Grund, ,,.".* fiir das
Ergebnis und ein Wort mit hoch zwei: die Komposition eines chinesischen Wortes aus
zwei gleichen Zeichen, z.B. ,,chang chang* F{[JZ — ,,0ft, ,,yi dian dian* — Eﬂﬁ — ,,€in biss-
chen®); 7) Sonderzeichen wie ,,smily (gliickliche und ungliickliche Gesichtsausdriicke ©
®); und 8) arabische Zahlen in chinesischen Kollokationen (phonetische Ubertragung: z.B.
»shuo liang ju® 2 i — ,sich ein bisschen unterhalten. Je nach dem Gesprichsdiskurs
kann die Kollokation auch ,,Kann ich bitte kurz storen® oder ,,Kann ich dazu meine Mei-

nung sagen‘ bedeuten. Und dies hat nichts mit der Anzahl ,,zwei* zu tun).

" Siehe Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.
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Durch alle acht Typen des schriftlichen ,,Kodewechsels® waren die chinesischen Sétze
zwar falsch, aber sie werden von mir verstanden. Es ist nicht garantiert, dass andere Leute
die Kodes auch dechiffrieren konnen. Solche ,, Kodewechsel* unterscheiden sich erheblich
vom miindlichen Output. Der schriftliche ,,Kodewechsel* kann zwar auch als eine schrift-
liche kommunikative Strategie bezeichnet werden, jedoch unterscheidet sich dieser von
denen, die bereits in Kapitel 2.2 (,,Language Transfer*) diskutiert wurden.

Auf den schriftlichen Kodewechsel wird in dieser Studie nicht néher eingegangen. Es han-
delt sich um Ubertragungen von Weltwissen auf die individuelle L1-Sprachverwendung.
Es kann zwar weiter argumentiert werden, dass solche Ubertragungen beim Schreiben in
L3 zu beobachten sind. Dennoch werde ich die Indizien des sprachlichen Transfers nicht in

den Fragebdgen, sondern in den gesammelten L3-Textproduktionen suchen.

,,Spontanes Schreiben “

Zu den Fragen — ,,Wie habe ich friiher Fremdsprachen gelernt? Wie lerne ich heute Fremd-
sprachen?* — haben 15 Studenten im Unterricht spontane Aufsdtze geschrieben. 16 Studen-
ten haben zuerst die Fragebdgen ausgefiillt. Dann schrieben sie einen kurzen Aufsatz {iber
ihre fremdsprachlichen Lernerfahrungen. Probandin 003*® war mit Verspitung zum Unter-
richt gekommen, deswegen hat sie nur den Fragebogen ausgefiillt und hatte nicht genug
Zeit, um den Aufsatz zu schreiben. Die Studenten hatten im Wesentlichen nicht genug
Zeit, um die richtigen deutschen Ausdriicke im Worterbuch nachzuschlagen. Deshalb ha-
ben sie die Texte meistens ohne Hilfsmittel geschrieben. Diese 15 Aufsitze sind im An-
hang unter ,,Spontanes Schreiben* aufzufinden.

Zum Schwerpunkt ,, Transfererscheinungen von L1 und L2 beim L3-Output™ werde ich die
Aufsitze in ,,Spontanes Schreiben®™ unter vier Gesichtspunkten analysieren: 1) Transfer
von L1 auf L3, 2) Transfer von L2 auf L3, 3) Transfer von L3 auf L2 und 4) der intralin-
guale L3-Transfer. Der Schwerpunkt der Transferanalyse liegt in den Einfliissen von L1
und L2 auf L3. Der Teil der Transferanalyse — Einfluss von L3 auf L2 — war am Anfang
der Forschung nicht vorgesehen. Beim ,,Spontanen Schreiben® haben zwei Probanden
selbst englische Aufsitze geschrieben — das wurde bei der Datenerhebung nicht von den
Probanden verlangt — und daraus ergibt sich eine interessante Analyse iiber riickwirkende

Einfliisse von L3 auf L2. Die Ergebnisse sind deshalb unerwartet interessant, weil Hinwei-

** Die Nummerierung des Probanden entspricht der Fragebogennummer.
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se geliefert werden, welche L2-Elemente durch steigende L3-Kompetenz und von neu ge-
lerntem L3-Wissen beeintrachtigt werden (mehr dazu in Kapitel 5.2.3).

Um die Transfererscheinungen exakter zu diagnostizieren, d.h. woher der Einfluss stammt,
wird zunéchst eine kontrastive linguistische Analyse zwischen L1, L2 und L3 durchgefiihrt
(siehe Datenanalyse in Kapitel 5.2). AnschlieBend werden die Fragebogen der jeweiligen
Probanden in der Diskussion beriicksichtigt; die Lernfaktoren aus den Fragebogen werden
bei der Transferanalyse beleuchtet. Wie bereits bei anderen analytischen Verfahren iiber
Interviewdaten und Fragebogendaten (sowohl die Angabe der Bewertungsskala als auch
die subjektiven Erlduterungen), werden alle erhobenen Lernfaktoren trianguliert und zu-
sammen ausgewertet. Es soll nochmals darauf hingewiesen werden, dass es sich um keine
Fehleranalyse im Sinne vom Aufspiiren typischer Fehler, sondern um eine lernerbezogene

Transferanalyse handelt.
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5. Datenanalyse

Wie im vorherigen Kapitel dargelegt, werden die Datentypen von allen vier Forschungs-
verfahren — Unterrichtshospitationen, Lehrerinterviews, Fragebogen und Studentenaufsétze
— nach den Schwerpunkten ,,Rolle der L1 und L2, , Transfer von L1 und L2“ sowie
»Sprachbewusstheit* in diesem Kapitel analysiert. Im Hinblick auf die analytischen Mo-
delle in Kapitel 4.2 (siche Abbildung 5, 6 und 7) wird an die Schwerpunkte dieser Studie
folgendermallen herangegangen:

In Unterkapitel 5.1 wird die ,,Rolle der L1 und L2* thematisiert. Die Unterrichtsprotokolle
6 bis 10 und die Lehrerinterviews bilden die Lehrperspektive. Es wird dokumentiert, in
welchem Kontext L1 und L2 im Deutschunterricht verwendet werden. Die Interviewdaten
ergdnzen die Protokolle und geben fiir die Verwendung der L1 und L2 plausible Begriin-
dungen.

Das Thema wird weiterhin aus der Lernerperspektive betrachtet. Die studentischen Frage-
bogen bieten zwei Datentypen zur Analyse. Qualitativ wird das Thema mit subjektiven
Erlauterungen der Studenten dargelegt. Quantitativ wird durch SPSS-Auswertungen nach-
gewiesen, wie oft auf L1 und L2 beim L3-Lernen zugegriffen wird und in welchem Lern-
kontext. Am Ende des Unterkapitels (Kapitel 5.1.3) wird diskutiert, inwiefern die Lehrer
und die Lerner L1 und L2 beim Deutschlehren und -lernen anders verwenden; inwiefern
sich L1 und L2 funktional im Lehr- und Lernkontext unterscheiden. Bei der Diskussion
werden ,,Janguage awareness* und ,,language transfer®, die in Kapitel 2.2 und 2.3 dargelegt
wurden, beriicksichtigt.

Unterkapitel 5.2 will Transfererscheinungen aus studentischen Textproduktionen feststel-
len und deren Einflusssprache zuriickverfolgen. Es wird versucht, mehrere Faktoren zu
beriicksichtigen. Das Korpus der Textproduktion besteht aus 15 spontan geschriebenen
kurzen Texten, auf die im Unterkapitel ,,Spontanes Schreiben Bezug genommen wird.
AuBer den Textproduktionen werden zwei andere Datentypen bei der Transferanalyse be-
sonders beachtet: Interviewdaten und Fragebogendaten. In den Interviews haben einige
Lehrer wichtige Aussagen zu diesem Thema gemacht. Thre Aussagen sind besonders wich-
tig, weil die erwdhnten Transfererscheinungen in ,,Spontanes Schreiben® festgestellt wur-
den. Um die Transfererscheinungen unter individuellen Einflussfaktoren zu analysieren,
werde ich die einzelnen Fragebdgen von Proband 001 bis 016 in Betracht ziehen. Dort
werden die Angaben der Bewertungsskala qualitativ beriicksichtigt. Die subjektiven An-

merkungen des jeweiligen Studenten werden ebenso beachtet.
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Im Unterkapitel 5.3 dokumentieren die Unterrichtsprotokolle 11 bis 15 das Thema
»Sprachbewusstheit im Deutschunterricht®. Zusammen mit den Interviewdaten bilden sie
die Lehrerperspektive. Folgende Fragen werden aus der Lehrperspektive diskutiert: Was
halten die Lehrer von ,,Bewusstmachung® im Fremdsprachenunterricht? Das Thema wird
dann auch aus der Lernperspektive anhand der Fragebogen qualitativ und quantitativ er-
forscht. Folgende Fragen werden durch die Fragebogendaten aufgeklirt: In welchen
sprachlichen Bereichen lernen die Studenten aufmerksamer? Inwiefern ist bei den Studen-
ten Sprachbewusstheit vorhanden?

Die Ergebnisse werden in Kapitel 5.3.3 zusammengefasst und diskutiert. Die Diskussion
aus der Lehr- und Lernperspektive aus Kapitel 5.1.3 wird fortgesetzt.

In Kapitel 5.4 wird die SPSS-Zusammenhangsanalyse aufgezeigt. Es wird tliberpriift, wel-
che Lernfaktoren zusammenhéngen. Es wird tiberpriift, ob ein Zusammenhang zwischen
Leistungen in Englisch und in Deutsch besteht. Die Hypothese, ,,je besser die Englisch-
kenntnisse, desto besser die Deutschkenntnisse* werden in zweierlei Hinsicht betrachtet: 1)
Noten in Englisch vs. Noten in Deutsch, 2) selbst eingeschétzte Englischkenntnisse vs.
selbst eingeschitzte Deutschkenntnisse. Wenn beide Aspekte — objektive Schulnoten und
subjektive Einschitzung — dhnliche Ergebnisse ergeben, kdnnen wir die Hypothese stiitzen
bzw. widerlegen.

Weiterhin werden Faktoren wie Motivation, Lernzeit, Lernumgebung auch durch SPSS
getestet, d.h. ob die Faktoren miteinander zusammenhéangen.

Kapitel 5.5 wird die ganzen empirischen Daten in drei Themenkomplexe zusammenfassen:
»Rolle der L1 und L2%, , Transfererscheinungen und ,,Sprachbewusstheit”. Eine weiter-

fiihrende Diskussion erfolgt in Kapitel 6.

5.1 Rolle der L1 und L2
Zum Thema ,,Rolle der L1 und L2 werden die Unterrichtsprotokolle 6 bis 10, Interview-

daten und die Fragebogen nach zwei analytischen Verfahren — SPSS-Auswertungen und
subjektive Erlduterungen der Studenten — ausgewertet. Anhand der Datenmatrix wird die
Lehrer- und Lernerperspektive aufgezeigt.

Zuerst wird die Lehrerperspektive durch die Protokolle 6-10 und die Lehreraussagen in
den Interviews qualitativ analysiert. Wichtige Unterrichtsaktionen werden protokolliert. In
den Protokollen verweisen die Textstellen auf die Interviewtranskriptionen. Die Zahlen

weisen darauf hin, bei welchen Antworten die betreffende Lehrkraft iiber die Rolle der L1
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und L2 im Deutschunterricht sprach. Die zutreffenden Passagen aus den Inter-
viewtranskriptionen werden dann hervorgehoben. Die beiden Datentypen ergénzen sich
und bieten einen Uberblick iiber die funktionale Rolle der L1 und L2 im Deutschunterricht.
Die Ergebnisse werden spiter in Kapitel 5.1.3 tabellarisch quantifiziert zusammengefasst.
Bei der Lernerperspektive werden Datentypen wie SPSS-Auswertungen und studentische
Erlauterungen zusammengetragen. Die Erlduterungen der Studenten werden zuerst préasen-
tiert. Es werden Kategorien hinsichtlich der ,,Rolle der L1 erstellt, um Erlduterungen
nachvollziehbar darzustellen. Bei der Darstellung der ,,Rolle der L2“ erwies es sich
schwierig, die Ergebnisse zu klassifizieren. Dort werden die Ergebnisse nicht systematisch
vorgestellt. In Kapitel 5.1.3 wird versucht, diese Ergebnisse tabellarisch zusammenzufas-
sen. Durch die Tabelle werden die Gesamtergebnisse aus der Lernerperspektive iibersicht-
licher. Bevor ich zu einer Schlussfolgerung komme, werde ich SPSS-Auswertungen auf-
zeigen, um zu lberpriifen, ob die Ergebnisse aus beiden analytischen Verfahren innerhalb
der Fragebogendaten iibereinstimmen.

In Kapitel 5.1.3 werden die Ergebnisse aus der Lehrerperspektive und aus der Lernerper-

spektive zusammengefasst und kontrastiv diskutiert.

5.1.1 Lehrerperspektive
Die Protokolle 6 bis 10 stellen die ,,Rolle der L1 und L2* in den hospitierten Unterrichts-

stunden dar. Die Interviewdaten werden unmittelbar nach dem jeweiligen Protokoll hinzu-
gefiigt. Beide Datentypen présentieren die ,,Rolle der L1 und L2* aus der Lehrerperspekti-

Vve.

Protokoll 6: Lehrerin A

Im Aufsatzkurs haben die Studenten versucht, das Referat auf Deutsch zu | Verweise auf
halten. Bei Riickfragen von Kommilitonen wurde L1 verwendet. Die Re- | Textstellen in
ferenten haben dann auf L1 geantwortet. Bei der Gruppenarbeit haben | den Inter-
sich die Studenten gegenseitig beim Lernen geholfen, indem sie das In- | viewtranskrip-
haltliche auf L1 diskutierten. Zum Beispiel tibersetzte einer der Studenten, | tionen

der besser Deutsch versteht, die Erkldrung des Lehrers fiir die ganze
Gruppe ins Chinesische, vor allem fiir die Studenten, die nicht so gut

Deutsch verstehen. Antwort:
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Die Lehrerin unterrichtete einsprachig. Bei schwierigen Wortern versuch-
te sie, diese mit einfachen deutschen Wortern zu umschreiben. Zum Bei-
spiel erfolgte im Aufsatzkurs die Erklarung des Wortes ,,Symposium*
folgendermalBen: ,,Wir laden Leser ein und Professoren laden wir ein. Sie
kommen hierhin. Wir machen ein Treffen. Dieses Treffen nennen wir aber
Symposium (Lehrerin A schreibt das Wort ,Symposium’ an die Tafel).
Symposium, das ist wie ,conference’, eine Konferenz. Leute kommen und
jemand erzidhlt einen Vortrag und die anderen horen zu, kdnnen Fragen
stellen. Es gibt viele Vortriage, viele Themen. Man kann zuhoren und dis-
kutieren. Das ist ein Symposium. Wir treffen uns und dort kénnen wir
Vortrige horen, diskutieren...“** Die anderen Umschreibungen erfolgten
meistens einsprachig. Nur bei der Erkldrung des Wortes ,,Symposium* hat

die Lehrerin das englische Wort ,,conference* genannt.

Hingegen ist Englisch im Konversationskurs gar nicht vorgekommen.

4, 18, 21, 22,
24,25, 26

Da die Lehrerin iiber geringe Chinesischkenntnisse verfiigt und den Unterricht nur auf

Deutsch leitet, war oft beobachtbar, dass L1 nur unter den Studenten verwendet wurde, vor

allem bei den Diskussionen in der Gruppenarbeit. Im Interview sagte die Lehrerin auch:

»Es ist ...s0, dass ich ...weitgehend auf Deutsch unterrichte,...nur sehr selten auf Chi-

nesisch was einstreue. Deswegen ist also bei mir die Erklarungssprache auch eher

Deutsch, aber unter den Studenten ist es was anderes...wenn ich die Studenten im

Plenum...auffordere, dann erkldren die auch auf Deutsch. Aber untereinander meis-

tens reden sie doch mal auf Chinesisch. Und wenn ich nicht gerade von Tisch zu Tisch

gehe und sage, ,und jetzt sagen Sie mal auf Deutsch’, und es passiert eben auch nicht*

(Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 18).

Es ist der Lehrerin bewusst, dass die Studenten im zweiten Studienjahr noch stark abhén-

gig von der Muttersprache sind (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 25).

Dennoch versucht sie bei Wortschatzerkldrungen, diese mit einfacherem Deutsch zu um-

schreiben. Trotz des Versuchs der Lehrerin, die Begriffe mit einfacheren deutschen Erklé-

rungen verstindlicher zu machen, verlangen die Studenten oft eine chinesische Uberset-

zung von Studenten mit besseren Deutschkenntnissen. Wéahrend der Hospitation war zu

beobachten, dass eine Studentin wihrend der Gruppenarbeit stindig fiir die ganze Gruppe

* Es handelt sich um eine wortwdrtliche Unterrichtstranskription.
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iibersetzte. Daher fragte ich die Lehrerin im Interview (Interviewtranskriptionen: Lehrerin

A, Antwort 22),

Bei der Gruppenarbeit habe ich Thre Gruppe ein bisschen beobachtet. Sie haben auch
erklirt, wie man die Zeit umstellt. So, und eine Situation ist mir auch aufgefallen. Die
Helena, sie versteht vielleicht besser Deutsch. Und in der Gruppe macht sie automa-
tisch Ubersetzungen ins Chinesische. Vielleicht versteht Agnes nicht so gut Deutsch,

deswegen... Ist diese Situation...hm passiert das oft?

Antwort 22: Doch, das passiert haufiger. Und dann muss ich natiirlich sagen, das ist
auch so eine Grenze von meinen Fahigkeiten, weil ich erstens sowieso nicht selbst auf
Chinesisch erklaren kann, und dann natiirlich mir da auch die Kontrolle fehlt. Was He-

lena dann Agnes erklért, kann ich nicht kontrollieren.

Die begrenzten Chinesischkenntnisse der Lehrerin werden durch die Studenten kompen-
siert, indem sie miteinander auf L1 iiber den Lernstoff diskutieren. Wenn deutsche Worter
keine Aquivalente in L1 besitzen und zu groBen Verstéindnisschwierigkeiten fiihren, wird
L1 besonders als Verstdndnisgrundlage verwendet.

Im Aufsatzkurs haben die Referenten immer eine zweisprachige Wortschatzliste auf
Deutsch und Chinesisch vorbereitet. Es werden zum Teil Beispielsitze erstellt (vgl. Inter-
viewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 4). Die Studenten lernen die deutschen Worter
auf Basis ihrer L1-Kenntnisse. Auf der Lernerseite spielt L1 eine sehr wichtige Rolle, weil
sie ohne Hilfe der L1 vieles verpassen wiirden, was nur auf L3 erklart wird. Aus diesem
Grund haben beispielsweise die Studenten das Referat zum groBen Teil auf L1 gehalten.
Aus meiner Beobachtung ist L1 die kommunikative Sprache unter den Studenten, und sie
ist notwendig fiir die Aufnahme der Informationen in L3.

Englisch wird im Kontrast zur L1 nicht didaktisch im Unterricht eingebaut. Die Lehrerin
hat nur ein einziges Mal im Aufsatzunterricht beim Erkldren eines Wortes das englische
Wort ,,conference fiir ,,Symposium* benutzt. Sie hat beim Interview gesagt, dass der
Zugriff keinen didaktischen Zweck impliziert, weil es ihr bewusst war, dass das Englische

nicht von jedem Studenten verstanden wird. So erklérte sie,

,Ja, manchmal streue ich englische Worter ein...das hat auch im Grunde kein richti-
ges Konzept, das gebe ich zu...wenn ich ,conference’ sage, glaube ich nicht, dass das
alle verstehen...es ist aber eher die Ausnahme, weil mir das eigentlich klar ist, dass es

nicht wirklich weiter bringt” (Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 21).
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Laut ihrer Aussage im Interview kannten jedoch einige Studenten mit besseren Englisch-
kenntnissen das englische Wort. Da die Studenten sich oft gegenseitig beim Deutschlernen
helfen, wird das englische Wort wihrend der Diskussion auch in L1 iibersetzt.

L2 spielt im Aufsatzkurs eine marginale Rolle (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin A,
Antwort 26). Im Konversationskurs kommt Englisch {iberhaupt nicht vor. Jedoch bemerkt
die Lehrerin Fehler aus L2 in den Studentenaufsidtzen, z.B. Rechtschreibfehler wie ,,cof-
fee* statt ,,Kaffee” (Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 26). Das passiert bei
dhnlichen Vokabeln in L2 und in L3. Eine typische Interferenz aus L2 beim Aussprechen
der deutschen Worter wurde bei der Hospitation beobachtet: Eine Studentin sprach das
Wort ,,Projekt™ immer wie das englische Wort ,,project” aus. Die Lehrerin hat sofort eine
miindliche Korrektur vorgenommen. Auch nach dreimaliger Korrektur sprach die Studen-
tin immer noch das englische ,,project. Die Lehrerin hat beim Interview die Situation
nochmals erwdhnt und ist zur Erkenntnis gelangt, dass L2 einerseits das Vokabellernen
erleichtert, andererseits Fehler verursacht, die man miihsam korrigieren muss (vgl. Inter-

viewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 29).

Protokoll 7: Lehrer B

Der Unterricht wurde zweisprachig auf Chinesisch und Deutsch durchge- | Verweise auf
fiihrt. Bei der Arbeitsanweisung wurde immer zuerst Deutsch gesprochen, | Textstellen in
dann wurde sie noch mal auf Chinesisch wiederholt. Wéhrend der Vertei- | den Inter-
lung der Hausaufgaben am Ende der Sitzung hat der Lehrer immer Chine- | viewtranskrip-
sisch gesprochen, z.B. ,Bitte lesen Sie Aufgabe Nummer 3...“ Ich habe | tionen

den Eindruck, dass der Lehrer iiber sehr gute Chinesischkenntnisse ver-
fligt. Antwort:

Die Interaktion zwischen dem Lehrer und den Studenten verlief auf Seiten | 29, 31, 33, 35,
der Studenten dreisprachig: Chinesisch, Deutsch und Englisch. Der Lehrer | 37, 38
versteht alle drei Sprachen und reagiert immer auf Deutsch. Bei Nachfra-
gen wegen Unverstidndlichkeiten wurde L1 vom Lehrer verwendet. Zum
Beispiel fragte er die Studenten auf Chinesisch: ,,Was mochten Sie damit
sagen? Konnen Sie mir bitte auf Chinesisch sagen, was Sie gerade auf
Deutsch gesagt haben?*

Weitere Beispiele aus der Datenerhebung: Ein Student fragte den Lehrer

auf Chinesisch ,,nii ren sheng xiao hai zen me shuo?* (¢ * % [ %% E’ﬁ;’%ﬁ),
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der Lehrer antwortete: ,,Frauen bekommen Kinder”. Au3erdem forderte er
die Studenten oft auf, die wichtigen deutschen Worter ins Chinesische zu
iibersetzen.

Beispiele fiir die Anwendung der L2: Eine Studentin fragte den Lehrer,
,Pregnant?* Der Lehrer antwortete: ,,schwanger sein“. Unter den Studen-
ten kam Englisch einmal vor: Einer der Studenten fragte die anderen, wie

man das englische Wort ,,period* auf Deutsch sagt.

L1 besitzt eine didaktische Funktion als ,,Classroom Management* (vgl. Edmondson 2004)
sowie als ,,Riickversicherung®, wie Lehrer B es selbst bezeichnet (vgl. Interviewtranskrip-
tionen: Lehrer B, Antwort 31) und wird bei den Arbeitsanweisungen verwendet. L1 wird
auch bei weiterfilhrenden Erkldrungen und bei Wortschatzvermittlungen sowie bei Wor-
tern, die etwas kompliziert in L3 zu erkldren sind, von Lehrer B eingesetzt (vgl. Inter-
viewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 33). Die Interaktionen zwischen dem Lehrer und
den Studenten waren zu 95% zweisprachig, Chinesisch und Deutsch. Insgesamt betrachtet
war die Unterrichtssprache bis zu 60% auf Deutsch und bis zu 40% auf Chinesisch.

Der Lehrer ist der Ansicht, dass die Studenten im zweiten Studienjahr die Unterstiitzung

der Muttersprache als ,,Riickversicherung* bendtigen. Er sagte mir,

,»Also einfach von der Erfahrung her, dass die Studenten das brauchen...im zweiten
Jahr ist es einfach wie eine Riickversicherung...Fiir die Studenten, denke ich, ist das
auch wichtig gerade im zweiten Jahr, dass sie merken, ,das Wort habe ich...richtig
verstanden’, ,das heifit das auf Chinesisch’. Das ist dann quasi noch einmal wie eine
Wiederholung, dass sie merken, dass sie sich die richtige Ubersetzung auch merken®

(Interviewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 31).

Nicht nur die Studenten, sondern auch der Lehrer mochte sich vergewissern, dass das
Deutsche richtig verstanden wurde. Die Anwendung von L1 sichert das Verstdndnis auf
beiden Seiten. Aus diesem Grund wiederholt der Lehrer das Deutsche in L1, und manch-
mal ldsst er die Studenten die deutschen Worter in L1 {ibersetzen. Spezielle Worter, die die
Studenten nicht iibersetzen konnen, werden gemeinsam im Worterbuch nachgeschlagen
und die betreffende Bedeutung herausgesucht. Er ist der Meinung, dass sich durch diese
Methode seine Studenten aktiv am Unterricht beteiligen (vgl. Interviewtranskriptionen:
Lehrer B, Antwort 33). Das ist wiederum eine Strategie, die der Lehrer einsetzt, damit die

Studenten wie in einer Arbeitsgemeinschaft zusammen lernen. Im Prinzip wird L1 von
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Lehrer B immer eingesetzt, wenn es notig ist. Dennoch erklédrte er mir im Interview, wann

und ob er auf L1 und auf L2 zugreift:

,...gerade bei Arbeitsanweisungen versuche ich das erst Mal auf Deutsch zu sagen
und manchmal wiederhole ich das gleiche auf Chinesisch. Aber hidufig kommt die
Entscheidung relativ spontan. Auch wenn man merkt, ...dass sie es nicht so ganz ver-
stehen, dann wiederhole ich es vielleicht noch einmal auf Chinesisch. Oder bei so et-
was weiterfiihrenden Erklédrungen, was steht hinter diesem Wort oder so einer Idee.
Dass ich dann versuche, das auf Chinesisch kurz zu erklaren. Also, wenn es etwas
komplizierter wird, wo man dann z.B. auf Deutsch nicht weiter kommt.“ (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 35).

Die Entscheidung, ob der Lehrer Englisch verwendet, verlduft oft spontan. Manchmal hat

der Zugriff auf L2 keine besondere didaktische Funktion, wie er weiter erzéhlte:

,»Englisch, bei den Worterkldrungen, wenn es z.B. dhnliche Worter gibt, die Ausspra-
che édhnlich ist oder das gleiche Wort in beiden Sprachen, dann sage ich eben das eng-
lische Wort dazu. Aber Englisch spielt weniger eine Rolle, manchmal benutze ich

Englisch...fiir einen Witz* (Interviewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 35).

In der Tat kam Englisch im Konversationsunterricht wihrend der Hospitation nur verein-
zelt vor, was weniger als 5% des gesamten Unterrichts ausmacht. L2 wurde nur beim Ver-
weis auf Fremdworter aus dem Englischen verwendet. Manchmal wurde L2 verwendet, um
einen Witz zu erzdhlen und um die Unterrichtsatmosphére aufzulockern. Bei der Datener-
hebung wurde der Lehrer von den Studenten auf Englisch angesprochen. Der Lehrer ist der
Ansicht, dass der Grund, warum die Studenten Englisch benutzten, nicht darin lag, dass sie
dachten, dass er das Chinesische nicht versteht. Sondern es lag daran, dass die Studenten
einfach zeigen wollten, dass sie das englische Wort bereits kennen (vgl. Inter-
viewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 37).>° Aus dem Interview und aus den Ergebnissen
der Beobachtung heraus kann ich feststellen, dass bei Lehrer B L2 wenig mit Deutschleh-

ren zu tun hat. L2 spielt in seinem Deutschunterricht eine marginale Rolle.

3% Ich schlieBe mich dem subjektiven Eindruck und der Aussage des Lehrers an. Vgl. Anhang: Fragebogen —
Erlauterungen. Man sieht dort, dass die Studenten manchmal auf Englisch statt auf Chinesisch schreiben. Bei
den Studentenaufsitzen gibt es zwei Studenten, die von sich aus englische Sétze geschrieben haben, obwohl
dies bei der Datenerhebung nicht von ihnen verlangt wurde. Siehe Anhang: Spontanes Schreiben.
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Protokoll 8: Lehrer C

Der Lehrer leitete den Aufsatzunterricht zweisprachig auf Chine- | Verweise auf Text-
sisch und Deutsch. Als er die deutsche Grammatik erklarte, sprach | stellen in den Inter-
er meistens einsprachig auf Deutsch. Bei Bedeutungsvermittlungen | viewtranskriptionen
wurden die Vergleiche wegen der kulturellen Unterschiede zwei-
sprachig durchgefiihrt, z.B. {iber die Schulpflicht in Deutschland und | Antwort:

in Taiwan. 23, 24, 25, 26, 29, 36,

Englisch ist nicht vorgekommen. 37

Chinesisch ist die Ausgangssprache, auf die sich die Studenten beim Sprachenlernen be-
ziehen konnen, und wenn der Lehrer das deutsche Schulsystem erklirt, ist es unvermeid-
lich, dass Chinesisch gesprochen wird (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort
23, 29 und 30). Es ist in der Muttersprache verstiandlicher, einfacher und ,,lehr6konomi-
scher”, weil ein Versuch, jedes neue deutsche Wort auf ein angemessenes Niveau auf

Deutsch zu erkldren, viel langer dauert als in L1. Der Lehrer erklirte im Interview:

,,Dabei ldsst sich nicht vermeiden, dass man ab und zu auf Chinesisch erklért...ich
kann versuchen, jedes neue deutsche Wort auf Deutsch zu erklaren, auf den angemes-
senen Niveaus. Das kann aber...sehr langatmig werden. Und teilweise ist es vielleicht
auch nicht sinnvoll. Und aus Interesse an der Zeitokonomie macht man das manchmal

ein bisschen schneller* (Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 23).

Der Lehrer hilt es flir weniger sinnvoll, wenn grofe Miihe aufgebracht wird, etwas auf
Deutsch zu erkldren, wenn es nicht zum Lernerfolg fiihrt und gleichzeitig noch viel Zeit
dafiir in Anspruch genommen wird. Ob die Miihe sich lohnt, ist bedenklich, vor allem
wenn sie nicht unbedingt von allen Studenten verstanden wird. Hingegen verkiirzt die
Sprachanwendung von L1 nicht nur die langatmige Erkldrung in L3, sondern fiihrt auch
zum verbesserten Versténdnis.

L1 ist zugleich die Sprache, die der Lehrer immer fiir einen kulturellen Vergleich verwen-
det hat. L1 ist sowohl die Erklarungssprache als auch die Vergleichssprache, d.h. der Ver-
gleich zwischen L1 und L3 lauft auf Chinesisch ab, welches eine doppelte Funktion auf
einer gleichen Geschehensebene bildet.

Nur bei Grammatikvermittlungen, wo L1 nicht markiert ist, wird die Erkldrung in L3
durchgefiihrt, z.B. beim Tempus und beim Konjunktiv (vgl. Interviewtranskriptionen: Leh-

rer C, Antwort 29). In den nicht-markierten Bereichen der L1, z.B. im Wortfeld und in der
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Grammatik macht der Lehrer oft intralinguale Differenzierungen (vgl. Interviewtranskrip-
tionen: Lehrer C, Antwort 29 und 30, ausfiihrliche Diskussion siche Kapitel 5.3). Es wer-
den deutsche Grammatikregeln auf Chinesisch nochmals erkldrt, mehr Beispiele werden
gegeben, und zwar mit humorvollen Bemerkungen (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer
C, Antwort 31).

Im Gegensatz zu L1 spielt L2 in diesem Aufsatzkurs keine Rolle. Es ist wichtig zu erwéh-
nen, dass der Aufsatzunterricht wihrend der Hospitation in der Korrekturphase stattfand.
Der Lehrer ist der Ansicht, dass Englisch nur bei bestimmten Themen, aber nicht ,,immer*
im Deutschunterricht hervorgehoben werden sollte. Nicht alle Themenbereiche sind geeig-
net fiir den Einsatz des Englischen. Nur bei Begriffen, die ,,relativ stark” dem Englischen
entsprechen, wird der Lehrer ,,eventuell“ das Englische hervorheben, z.B. bei Monatsna-
men und bei Koperteilen (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 34 und 35). So

begriindet er, warum Englisch wihrend der Datenerhebung gar nicht vorgekommen ist:

,,Es gibt bestimmte Sachen, die kann man besser...mit englischen Wortern kontrastie-
ren...Es ist aber relativ selten...Aber wenn ich das Gefiihl habe, das entspricht relativ
stark einem englischen Begriff, dann kann das sein, dass der kommt“ (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 26).

Protokoll 9: Lehrer D

Im Unterricht wurde L1 bei Aufgabenstellungen gesprochen, z.B. fiir die | Verweise auf
Gruppenarbeit und fiir Spiele. Die Ergebnisse wurden dann auf Deutsch | Textstellen in
vorgetragen. Bei Wortschatzerkldrungen der deutschen Fachbegriffe wur- | den Inter-

de immer L1 verwendet, z.B. bei Wortern ,,Frasmaschine und ,,Brems- | viewtranskrip-
pedale* hat der Lehrer die Hilfestellungen in L1 extra vorbereitet. Er hat | tionen

die chinesischen Zeichen auf die Tafel geschrieben.
Es ist bei Interaktionen zwischen dem Lehrer und den Studenten vorge- | Antwort:
kommen, dass der Lehrer Fragen auf Deutsch gestellt und Antworten auf | 13, 27, 29, 34,
Chinesisch von Studenten bekommen hat. Zum Beispiel fragte der Lehrer, | 35, 36

,Was ist ein Spielzeugmodell?*. Die Studenten antworteten ,,wan jii mo
xing® (S5 L)),

Einmal hat eine Studentin etwas zuerst auf Chinesisch, und dann auf Eng-
lisch gesagt, als sie iiber ihre Erlebnisse in einer besuchten Ausstellung

erzdhlte und das Thema der Maskenausstellung auf Deutsch nicht kannte.
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Beim Lehrer kam Englisch zweimal vor. Er sagte: ,,Business-Leute und

,,Made in Taiwan®.

Lehrer D erkldrt Aufgabenstellungen grundsatzlich nur auf Chinesisch, z.B. bei Gruppen-
arbeiten und bei Spielen. Er hilt es fiir sinnlos, wenn man darauf besteht, einsprachig auf
Deutsch zu unterrichten und Arbeitsanweisungen zu geben, die viel linger dauern und zu
groen Missverstidndnissen fithren kdnnen, so dass der Unterrichtsverlauf blockiert wird.
Seiner Ansicht nach ist es sinnvoller, wenn jeder die Arbeitsanweisungen versteht. So er-

klarte er im Interview:

,»Sie wissen, dass wir heute sehr gerne auf die Muttersprache zuriickgreifen, wenn ich
eben Aufgabestellungen erkldre. Spiele, z.B., erklére ich grundsitzlich nur auf Chine-
sisch. Warum sollte ich eine halbe Stunde auf Deutsch erkldren, was zu groflen Ver-
standnisschwierigkeiten fiihrt, den Ablauf des Spiels blockiert. Dann spielen wir auf
Deutsch, wenn jeder verstanden hat, um was es geht. Also die Hilfesprache hier einzu-
setzen so fern der deutschen Kultur mit einer groBen kulturellen Kluft zwischen Asien,
zwischen China oder Taiwan und Deutschland* (Interviewtranskriptionen: Lehrer D,

Antwort 29).

Als Hilfestellung wird L1 besonders eingesetzt, um deutsche Fachbegriffe zu erkléren, z.B.
fiir das Wort ,,Frasmaschine* und ,,Bremspedale.
Als nicht-didaktische Funktion wird L1 zur Entspannung und Auflockerung zwischen den

Unterrichtsphasen verwendet:

,Ich spreche manchmal auf Chinesisch mit ihnen, um einfach eine Entspannung zwi-

schendurch zu gewéhrleisten (Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 13).

Der Einsatz von L1 kann die Lernmotivation der Studenten erhdhen, indem der Lehrer
versucht, eine Entspannungsphase im Unterricht einzuplanen.

Auf der Lernerseite lduft das Lernerfeedback oft unbewusst in L1 ab. Sie reagieren auf
Lehrerfragen oft spontan in L1. L1 wurde oft unbewusst von den Studenten als kommuni-
kative Sprache eingesetzt, da sie wissen, dass der Lehrer iiber sehr gute Chinesischkennt-
nisse verfligt. Jedoch werden sie vom Lehrer aufgefordert, die Antwort auf Deutsch zu

wiederholen. Diese Situation wurde im Interview besprochen. Und der Lehrer erzihlte mir,
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,...aufgrund der wenig ausgepriagten Vertrautheit der Paraphrase der Umschreibung
eines Begriffs im Deutschen, ist es eigentlich eine Erscheinung, die nicht selten anzu-
treffen ist. Und ich muss immer wieder nachhaken, und sage ,Wie bitte?’, und dann
wissen sie, ich meine ,Bitte auf Deutsch, erkldren Sie das auf Deutsch’...Also, das ist

nicht gewiinscht. Aber es passiert® (Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 34).

Im Gegensatz zu L1 spielt L2 in dieser Klasse kaum eine Rolle, weil die Englischkenntnis-
se der Studenten relativ schwach sind, um darauf zuriickzugreifen (vgl. Interviewtranskrip-
tionen: Lehrer D, Antwort 35 und 36). Der Lehrer erlduterte weiterhin, bei einigen Studen-
ten, die sich mit Englisch beschéftigen, z.B. bei einer Studentin, die in einem bilingualen
Kindergarten Englisch unterrichtet, oder aber auch durch Fernsehprogramme und Radio-
sendungen, /CRT, HBO, Channel V und MTV, kénnen in manchen Situationen ein paar
englische Worter einflieBen, z.B. bei fehlenden Ausdriicken in einer kommunikativen Situ-
ation (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 27). Das ist aber nicht bei allen
Studenten der Fall, meinte er. Dies wurde im Interview besprochen, und der Lehrer erklar-

te:

,Englisch...wird dann benutzt, wenn es sich um Leute handelt, die...Bezug zur engli-
schen Sprache haben...lhre Englischkenntnisse sind zwar nicht besonders toll, aber
weil sie tiglich damit konfrontiert sind, deshalb greifen sie auch mal aufs Englisch zu-

riick® (Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 27).

Der Lehrer ist der Ansicht, dass L2-Kenntnisse zwar positiv genutzt werden konnen, aber

die Studenten verfiigen hierfiir iiber schwache Englischkenntnisse:

,Es ist nicht hinderlich, eher forderlich, aber wie gesagt, leider sind die Englisch-
kenntnisse unserer Studentenschaft eher rudimentér zu beizeichnen. Zumindest sehr

passiv orientiert...“ (Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 36).

Von daher glaubt der Lehrer, dass L2 keine groBe Hilfe fiir diese Lerngruppe darstellt.’’
Das ist der Grund, warum er L2 selten im Unterricht als Hilfssprache oder Vergleichsspra-
che eingesetzt hat.

Die Verwendungen von L2 wéhrend der Hospitation haben meines Erachtens keine didak-

tische Funktion. Diese waren eher eine Sprachgewohnheit des Lehrers, z.B. bei ,,Business-

3! Diese Aussage wurde iiber die hospitierte Klasse gemacht. Der Lehrer ist iiberzeugt, dass die Studenten L2
als Hilfssprache beim Lernen besser verwenden kdnnten, wenn sie iiber bessere Englischkenntnisse verfiigen
wiirden. Er wiirde L2 nicht als Vergleichssprache bei der hospitierten Klasse verwenden.
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Leute* hat er das deutsche Wort ,,Geschiftsleute® unmittelbar danach gesagt. Die Studen-
ten kennen aber das Wort ,,Geschéftsleute* bereits. Das englische Wort ,,business* birgt
daher im Sinne der ,,Bedeutungsvermittlung keine didaktische Funktion. Es dient nicht
dazu, das deutsche Wort verstdndlicher zu erkldren. Bei ,,Made in Taiwan* ging es im
Kontext nicht um irgendeinen deutschen Ausdruck oder eine Satzstruktur. Der Ausdruck

ist spontan gefallen und impliziert meines Erachtens auch keine didaktische Funktion.

Protokoll 10: Lehrerin E

Der Unterricht bei der Hospitation wurde einsprachig auf Deutsch
durchgefiihrt. Chinesisch kam punktuell vor. Zum Beispiel haben die

Studenten in den Aufsitzen ein falsches Wort im Worterbuch heraus-

Verweise auf Text-
stellen in den Inter-

viewtranskriptionen

gesucht (z.B. ,,Massenorganisation® fiir ,,she tuan‘ #-t). Die Lehrerin
wusste nicht genau, was die Studenten damit sagen wollten. Sie for-

derte die Studenten daraufhin auf, es auf Chinesisch zu sagen, was sie | Antwort:

Studenten auf L1 zustande. 36

Englisch ist nicht vorgekommen.

meinten. So kam die Kommunikation zwischen der Lehrerin und den | 21, 28, 29, 30, 35,

Im Aufsatzunterricht war die Korrekturphase der Schwerpunkt. Da wurde selten auf L1
zugegriffen, und L2 ist liberhaupt nicht vorgekommen. Normalerweise gibt die Lehrerin

den Studenten im Unterricht mehr Hilfestellungen in L1:

»Ich gebe normalerweise mehr Hilfestellung auf Chinesisch...Vielleicht das war IThre
Anwesenheit, dass ich mich vielleicht ein bisschen geniert habe, Chinesisch zu spre-

chen® (Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort 21, 23 und 24).

L1 wird nach der Aussage der Lehrerin oft als Hilfestellung im Unterricht eingesetzt. Bei
der Beobachtung ist mir aufgefallen, dass L1 in der Kommunikation zwischen der Lehrerin
und den Studenten oft benutzt wurde und die Funktion besitzt, Missverstandnisse aufzukla-
ren. Wie die Situation im Protokoll 10 zeigt, als das Wort ,,Massenorganisation* im Wor-
terbuch eine falsche chinesische Ubersetzung besitzt und daher von den Studenten falsch
verwendet wurde (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort 34). Der Zugriff auf
L1 ist durchaus notwendig, wenn die Studenten etwas auf Deutsch sagen, was sie eigent-

lich nicht meinen und es bei der Kommunikation zu Missverstindnissen kommt. Die Leh-
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rerin bittet in diesem Fall die Studenten, es auf L1 zu sagen, damit sie den Studenten die

richtigen deutschen Formulierungen wiedergeben kann:

,,Es kommt darauf an. Wenn ich denke, dass die Studenten sich nicht ausdriicken kon-
nen, dann versuche ich es mit Chinesisch. Das ist also immer nur ein letzter Ausweg™

(Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort 30).

Wenn die Kommunikation in L3 zwischen der Lehrerin und den Studenten scheitert, wird
L1 immer als letzter Ausweg eingesetzt, d.h. wenn der Schwierigkeitsgrad in L3 hoch ist,
wird L1 immer als Erkldrungssprache verwendet. Die Studenten wissen, dass die Lehrerin
iber sehr gute Chinesischkenntnisse verfligt und sprechen sie daher oft auf Chinesisch an.
L1 gilt als kommunikative Sprache zwischen der Lehrerin und den Studenten, wobei L2

wie bei anderen Klassen auch keine Rolle im Deutschunterricht spielt.

Kurze Zusammenfassung
Aus den Interviewdaten kann die Verwendung der L1 im Deutschunterricht folgenderma-
en kategorisiert:
Aus der Lehrerperspektive hat L1 folgende Funktionen:

1) Vergleichssprache
Die Sprache als linguistisches System oder als Kulturtrdger wird bei linguistischen und
kulturellen Unterschieden gegeniiber gestellt und mit der Zielsprache auf Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede verglichen, z.B. bei Lehrerin A und Lehrer C.

2) Erklarungssprache
Die Erklarungssprache ist die Sprache, die zum didaktischen Zweck bei Erklarungen ver-
wendet wird. Sie kann gleichzeitig die Unterrichtssprache sein, z.B. bei Aufgabenstellun-
gen, bei Ablaufserkldrungen eines Spiels oder bei Gruppenarbeiten, z.B. bei Lehrer B, C
und D.

3) Hilfestellungen
Gemeint ist die Sprache, die bei einer kommunikativen Situation als Strategie, beispiels-
weise bei Verstandigungsschwierigkeiten in L3 als Hilfe dient, z.B. Lehrer B, D und E.

4) Uberpriifung
Die Sprache iibt eine Uberpriifungsfunktion aus, um sicher zu gehen, dass das Gesagte in
L3 von allen Lernern richtig verstanden wird. Die Vergewisserung kann sowohl von der

Lehrer- als auch von der Lernerseite ausgehen, z.B. wurde das Gesagte des Lehrers von
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den Studenten in L1 iibersetzt oder der Lehrer wiederholte den deutschen Inhalt auf L1,
damit das Gesagte von jedem Studenten verstanden wird, z.B. bei Lehrer B.

5) Nicht-didaktische Funktionen
Die ersten vier Auspragungen tragen didaktische Funktionen in sich und werden bewusst
eingesetzt. Die Sprache ist aber auch unbewusst verwendet worden und hat dabei keine
didaktische Funktion ausgeiibt. Zum Beispiel wurde L1 zur Auflockerung, zur Entspan-
nung, sogar aus Sprachgewohnheit spontan gesprochen. Diese Ausprigung unterscheidet
sich von den anderen im Lernprozess vom Input bis zum Output, wo L1 nicht als Verste-
hensgrundlage funktioniert. Zum Beispiel bei Lehrer B, C und D, indem sie sich mit den
Studenten tliber den Stau auf den StraBlen oder iiber einen Verkehrsunfall auf dem Weg zur
Universitét unterhalten.
Es war zu beobachten, zu welchem Zweck die Studenten L1 verwendet haben. Die Ergeb-
nisse konnen folgendermafen kategorisiert werden:

1) Kommunikative Strategie
Dabei geht es um die Sprache, die beim Sprechen und Schreiben eingesetzt wird, falls L3
nicht einsatzbereit ist, z.B. die Studenten von Lehrerinnen A und E.

2) Verstehensgrundlage
Bei diesem Kriterium wird die Sprache bewusst eingesetzt, um neues Wissen in L3 zu ver-
stehen und zu bearbeiten. Die Sprache wird z.B. bei Riickfragen iiber den Unterrichtsinhalt
gebraucht, um dem Unterricht weiterhin folgen zu kdnnen. Ohne die Unterstiitzung dieser
Sprache wird das zu lernende L3-Wissen im Lernprozess schwer angeeignet, z.B. Studen-
ten von Lehrer A und B.

3) Nicht-strategische Funktionen
Es ist eine spontane Reaktion der Sprachgewohnheit, wenn Fragen im Unterricht auf L1
gestellt und beantwortet werden. Es liegt nicht daran, dass die Studenten nicht wissen, wie
sie die Fragen und Antworten auf L3 formulieren sollen, sondern daran, dass der Zugriff
auf L1 schneller erfolgt. Das ist z.B. bei den Studenten von Lehrer D der Fall. Sie sprachen
Chinesisch, nicht um ein bestimmtes kommunikatives Problem zu 16sen, nicht um sich L3-

Wissen anzueignen. Dabei hat L1 keine strategische Funktion.
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Abbildung 12: Rolle der L1 im Deutschunterricht

Da Englisch wihrend der Hospitationen selten vorgekommen ist, lassen sich die Anwen-

dungen einfach kategorisieren. Die Rolle der L2 im Deutschunterricht kommt wie folgt

VOor:
[ Rolle der L2 ]
[ Lehrer/ Lelllrstrategien ] [ Lerner/ Le;‘nstrategien ]
[ bew.usst ] [ unbe:vusst ] [ bewlusst ]

—[ Aussprachebildung ]

—[ Vergleichssprache ]

L

f Auflockerung ]

_[Kommunikative Strategie ]

_[

Angeberei ]

Abbildung 13: Rolle der L2 im Deutschunterricht

Die Verwendungen der L1 und der L2 in Abbildung 12 und 13 werden in Kapitel 5.1.3

durch Tabellen 20 und 21 quantifiziert zusammengefasst.

5.1.2 Lernerperspektive
Aus den Fragebogen wird die Rolle der L1 und L2 nicht nur statistisch betrachtet, nicht

nur, um zu erfahren, wie oft auf L1 und L2 beim L3-Lernen zugegriffen wurde. Aus den

Erlauterungen der Studenten beim Fragenkomplex 3 der Fragebogendaten kann man den



93

Schwerpunkt qualitativ untersuchen. Ich werde die Lernerperspektive iiber die ,,Rolle der
L1 und L2* beim Lernen aus den studentischen Erlduterungen kategorisieren. Nachdem
alle subjektiven Daten mit Beispielen prisentiert wurden, werden SPSS-Auswertungen zur

Unterstlitzung der subjektiven Erlduterungen der Studenten hervorgehoben.

Rolle der L1
Die subjektiven Erlduterungen iiber die Rolle der L1 beim Deutschlernen kdnnen in sieben
Kategorien funktional klassifiziert werden:

1) Vokabellernen
Laut den Aussagen aller fiinf untersuchten Lehrer sind die Studenten im zweiten Jahr noch
stark abhéngig von der Muttersprache. Sie verwenden oft L1, um Vokabeln zu verstehen
und zu lernen. Aus den studentischen Angaben bei Frage 3.1 wissen wir, dass sie beim
Wortschatzerwerb oft unmittelbar nach den chinesischen Ubersetzungen bzw. Bedeutun-
gen suchen. Damit kdnnen sie das zu lernende Wort leichter im kognitiven Bearbeitungs-
prozess zuordnen und es ldnger im Gedéchtnis behalten. Neben den von Probanden 005,
008, 011, 019, 021, 023, 024, 027, 044, 071, 076, 085, 088, 089, 093, 101, 102, 104, 105,
106, 107, 109, 111, 121 und 137 genannten Beispielen32 (vgl. Tabelle 5), hat Probandin
131 bei Frage 3.7 angemerkt, dass sie neben den Vokabeln ,,unbedingt die chinesischen
Bedeutungen dazu schreiben muss® (in Fragenkomplex 3: Probandin 131, Antwort 3.7). So
eine eindeutige Aussage wurde zwar nur von einem Proband gemacht, jedoch glaube ich,
dass es bei den meisten Lernern der Fall ist, dass sie beim Wortschatzerwerb am héufigsten
auf die L1 zugreifen.

2) Grammatiklernen
Auf der grammatischen Ebene spielt L1 kaum eine Rolle. Studenten, die {iberhaupt An-
merkungen dariiber gemacht haben, stellen selbst die Frage, ob Chinesisch iiberhaupt eine
Grammatik besitze.” Eine dhnliche Aussage wurde in Merkelbachs Studie (2003 und
2004: 145) hervorgehoben. Meine Untersuchungsteilnehmer schrieben, z.B. ,,Ich kenne die
chinesische Grammatik nicht* (Probanden 001 und 121) und ,,Hat Chinesisch iiberhaupt
eine Grammatik?* (Probanden 002 und 074). Proband 101 behauptete, dass er ,,nie chinesi-

sche Grammatik gelernt* habe.”* Es ist den Studenten bewusst, dass L1 und L3 von den

32 Fiir weitere Beispiele aus Fragen 3.1 siehe Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
3 Siehe Anmerkungen von Probanden 001, 002, 074 und 121 im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.
3 Siehe Anmerkungen von Proband 101 im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.
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Sprachsystemen her ganz unterschiedlich sind.”> Von daher denken sie kaum an die L1-
Grammatik beim Grammatiklernen.’® Jedoch geben einige Studenten an, dass sie auf L1
zugreifen, vor allem bei der Erklirung von Satzstruktur, Wortstellung und Tempus.®’
3) Chinesische Darstellung

Manche Studenten iiberlegen beim L3-Output auf Chinesisch. Zum Beispiel formulieren
sie, wenn sie Aufsdtze auf Deutsch schreiben, ithre Gedanken zuerst auf Chinesisch und
iibersetzen diese ins Deutsche. Dabei driicken sie sich oft auf eine chinesische Art und
Weise aus. Den Umsténden entsprechend schreiben sie komplizierte Sétze und machen
dabei Fehler. Dies wurde von Lehrerin A (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Ant-
wort 25) und Lehrer B (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 16) in den Inter-

views bestitigt. Hierzu ein paar exemplarische Zitate:

Proband 002 (3.4): ,,Ich iibersetze oft das Chinesische ins Deutsche und weil3 nicht,

warum ich dabei Fehler mache®.
Probandin 007 (3.3): ,,Ich formuliere im Kopf auf Chinesisch...*.

Probandin 085 (3.11): ,,Ich schreibe Aufsétze mit chinesischer Denkweise®.

Ich nehme an, viele Studenten, die beim Output an Chinesisch denken, wissen nicht, wa-
rum diese Strategie sich weniger eignet. Das Problem liegt darin, dass die Studenten einer-
seits iiber schwache Deutschkenntnisse verfiigen, andererseits zu sehr von der Mutterspra-
che abhéngig sind. Deswegen folgt beim Output der Zugriff auf L1 zunichst bewusst auf
der kognitiven Ebene, dann auf der sprachlichen Ebene. Solange sie ihre Gedanken auf
Chinesisch formulieren, machen sie Fehler beim L3-Output.*®
4) Mitschreiben im Unterricht

Die Notizen und Anmerkungen (bzw. die ,,Annotationen‘ in den SPSS-Auswertungen), die
die Studenten beim Deutschlernen machen, sind meistens auf Chinesisch. Der Grad des
Zugriffs auf L1 beim Mitschreiben ist zwar unterschiedlich — ,,Ich benutze Chinesisch 6f-
ter” (Probandin 001); ,,mehr* (Probandin 111); ,,oft* (Probandin 010); ,,immer* (Probandin

071) und vor allem Proband 097, der sagt, dass er bei ,,Annotationen‘ nicht auf Chinesisch

* Siehe Anmerkungen von Probandin 046 im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

36 Siehe Anmerkungen von Probandin 007 im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.

37 Siehe Anmerkungen von Probanden 011, 023, 024 und 058 im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.

Fiir weitere Anmerkungen siehe Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probanden 011 (3.11), 071 (3.4),
und 095 (3.11).

38
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verzichten kann — doch weisen alle diese Aussagen in die gleiche Richtung, dass wenn die
Studenten L1 nicht verwenden, sie schnell vergessen, was sie im Unterricht gelernt ha-
ben.”” Beim Wortschatzerwerb muss Probandin 131 beispielsweise unbedingt die chinesi-
schen Bedeutungen dazu schreiben, was die meisten Studenten auch machen.

5) Verstehensgrundlage
L1 ist die Ausgangssprache und zugleich die Sprache, worauf die Studenten sich beim
Deutschlernen beziehen kénnen. Mit Hilfe der L1 verstehen die Studenten den Lernstoff
leichter, und erst dann kdonnen sie ihn bearbeiten bzw. erlernen. Probandin 121 sagte,
,»Chinesisch ist meine Muttersprache. Einige Konzepte miissen zuerst auf Chinesisch ver-
standen werden (Antwort 3.1). Es ist fiir die Lerner notwendig, dass sie den Lernstoff
richtig verstehen. Und um dies zu ermdglichen, brauchen sie ihre Muttersprache. ,,Uber-
setzt man das Deutsche ins Chinesische, dann kann man es besser verstehen® (Probandin
032, Antwort 3.11). Aus ihren eigenen Bediirfnissen heraus arbeiten die Studenten oft mit
Worterbiichern und iibersetzen das Deutsche ins Chinesische. Auf diese Art und Weise
lernen sie schneller und sicherer Deutsch, vor allem beim Vokabellernen.** L1 wird als
Wissensgrundlage betrachtet. Ohne die Hilfestellungen der L1 wére das Deutschlernen viel
mithsamer. Dennoch hat Probandin 137 sich dariiber Gedanken gemacht, dass man durch
L1 zwar schneller lernen kann, aber vielleicht stimmt das wiederum nicht ganz.
6) Kommunikative Strategie
Bei schwierigen Wortern®!, bei einer kulturellen Kluft*’, wenn Chinesisch fiir die Ge-
sprachspartner prisent ist”, bei Ortsnamen®, Personennamen, Namen der chinesischen
Kiiche* oder wenn das Englische nicht prisent ist'’, wird auf die L1 zuriickgegriffen. Die
Studenten kennen noch nicht sehr viele deutsche Worter und wissen nicht, wie sie sich bei

manchen Sachen ausdriicken sollten.*” Die Worter, die sie noch nicht gelernt haben, kon-

" Siehe Anmerkungen von Proband 002 im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.

" Fiir weitere Anmerkungen siche Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probanden 001 (3.11), 003 (3.9),
073, 089 (3.11), und 094 (3.1).

Sieche Anmerkungen von Probanden 027 (3.8) und 046 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen,
z.B. ,,Humanismus®.

Siehe Anmerkungen von Proband 074 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen., z.B. ,,Taoismus*
und ,,Qi“ (,,Luft”, ,,Rhythmus®).

Siehe Anmerkungen von Probanden 087 und 122 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

Siehe Anmerkungen von Proband 094 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, z.B. Ortsnamen,
Personennamen.

41
42

43
44

# Siehe Anmerkungen von Proband 076 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.

" Siehe Anmerkungen von Probandin 111 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.

7" Siehe Anmerkungen von Probandin 010 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.
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nen sie selbstverstandlich nicht verwenden.*® Aus diesem Grund versuchen sie durch chi-
nesische Ausdriicke das Gesprich weiter zu fithren. Das passiert oft im Unterricht, weil die
meisten Lehrer liber gute Chinesischkenntnisse verfiigen. Aus meiner Beobachtung heraus
wird Chinesisch bei der Kommunikation unter den Studenten gesprochen, wenn ihre
Deutschkenntnisse nicht ausreichen. Beispielsweise sagen die Studenten: ,,wo bu hui*
(%97\?7 Ich kann das nicht).* Das ist ein eindeutiges Signal dafiir, dass um sprachliche
Hilfe gebeten wird. Die Gespréachspartner wissen Bescheid, dass da eine sprachliche Un-
terstlitzung notwendig ist.
7) Lernstrategie

L1 ist nicht nur die Grundlage, um L3-Wissen aufzunehmen und zu bearbeiten. Sie ist
zugleich eines der Mittel, um ,,L3-Daten im Gedéchtnis zu speichern*°. So sagte Proban-
din 075: ,,Bei manchen Wortern ist es wirklich so, dass man mit Hilfe von Englisch und
Chinesisch diese besser im Geddchtnis behalten kann.*

Die Studenten wenden verschiedene Lernstrategien beim Deutschlernen an, vor allem beim
Vokabellernen.”' Studenten wie Probanden 040, 054, 089 und 095 verwenden beim Voka-
bellernen die ,,phonetische Assoziation® — eine ,,Mnemotechnik®. Sie geben dafiir in den
Fragebogen interessante Beispiele: ,,Bier — bi re, bi ru* (£, £/£1), ,,Zeitung — cai tou™
(Ztp), ,.kontrollieren — kong he* (:Z:%), ,,Polizei — bo Ii cai* (#:FI%), ,,schlafen — qii la
fen (& Fjﬁ).sz Alle Strategien, die verwendet wurden, haben einen gemeinsamen Zweck:

um das neue Wissen ,,langer* im Gedéchtnis zu behalten.

Rolle der L2

Was die Studenten zu ihren Englischkenntnissen beim Deutschlernen sagen, lédsst sich
schwer kategorisieren, denn sie verwenden L2 aus verschiedenen Griinden beim Deutsch-
lernen. Manche Begriindungen wurden nur einmal von einem einzigen Studenten erwihnt.
Jedoch haben alle diese Angaben eine Gemeinsamkeit: Die Zugriffe auf L2 wurden strate-
gisch ,.bewusst* eingesetzt. Ich versuche trotz der Schwierigkeit, eine Zusammenfassung
aus den Erlduterungen wiederzugeben.

Probanden 075 (3.11) und 099 (3.11) sind der Meinung, dass man mit Englischkenntnissen

deutsche Vokabeln schneller erlernen und besser im Gedéichtnis behalten kann. Dies gilt

* Siehe Anmerkungen von Probandin 105 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.

Siehe Anmerkungen von Probandin 040 (3.8) im Anhang: Fragebogen — Erléuterungen.

Siehe Anmerkungen von Probanden 007 (3.9) und 075 (3.11) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
Siehe Anmerkungen von Probandin 027 (3.11) im Anhang: Fragebogen — Erldauterungen.

Beispiele aus Frage 3.5 Siehe Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

49
50
51
52
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als Lernstrategie beim Vokabellernen. Als Lesestrategie, welche Probandin 001 (3.3)
beim Englischlernen verwendet, wird L2 ebenso beim Deutschlernen eingesetzt, z.B. wenn
sie einen deutschen Text liest. Als kommunikative Strategie greifen Probanden 003 (3.8),
111 (3.8), 118 (3.8) und 131 (3.8) auf bekannte englische Worter zuriick, wenn deutsche
Worter nicht préasent sind. Das passiert vor allem dann, wenn Probandin 118 sich mit dem
Lehrer unterhilt. Bei englischen Wortern wie ,,information® wird aufgrund der Ahnlich-
keit auf der semantischen und orthografischen Ebene zuriickgegriffen. Tabelle 5 listet

alle Beispiele auf, die die Studenten in den Fragebdgen dafiir genannt haben:

Tabelle 5: Zugriff auf Worter aus L2

Proband Deutsch Englisch
001 Haus
Information
,.Korrigieren* (korrigieren)*
Milch
Mann
005 Diskothek Disco
007 Rezept recept
Konservation conservation
008 Information information
009 kontrollieren ,kontrol“ (control)*
011 Lehrer Teacher
Usw. and so on
012 Information
015 Konversation conversation
019 Kind child
021 Computer
023 Bus
Buch
024 Tiir door
025 Restaurant
027 und and
040 Computer
042 wind
044 Auto book
058 ,Produtieren* (produzieren)*
Sofa
071 Kosten
besser
gut
Stralle
Kreation
Musik
073 Internet
074 Student
076 Information information
085 Bibliothek
086 Situation
088 Menschen, Leute People
089 ,Intergration (Integration)* mintergration (integration)*
,Akademik“ (akademisch)* academic
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092 Computer
Information
Sohn
093 und and
097 cold
100 Bank
Information
Revolution
102 Schule school
105 Milch milk
106 ,weillen” (wissen)* know
107 Haus ,House* (house)*
109 ,Water” (water)*
111 Dinge things
118 ,contrurieren* (kontrollieren)* ,contral“ (control)*
121 Computer Computer
123 international
Information
133 von of
136 Depression depression
137 Depression
139 essen eat

* Worter in Anfithrungszeichen wurden von den Studenten falsch buchstabiert. Ich erhebe die Primérdaten
mit meiner Vermutung in Klammern.

Beim Notizenmachen schreibt Probandin 072 direkt die englischen Worter, wenn semanti-
sche und orthografische Ahnlichkeiten bestehen (Antwort 3.5). Wenn die Ahnlichkeit auf
der phonetischen Ebene besteht, wird Probandin 071 sich mittels L2 die deutsche Aus-
sprache merken (Antwort 3.5). Konkrete Lernstrategien auf der phonetischen Ebene
setzen Probanden 089 (3.5) und 121 (3.7) ein, indem sie die deutsche Aussprache mit Hilfe
des englischen phonetischen ,,K.K.“-Umschriftsystems vermerken. Ahnliche Systemiiber-
tragungen von L2 auf L3 finden auch auf der grammatischen Ebene statt (Probandin 085,
Antwort 3.11). Probanden 001 (3.3), 003 (3.2) und 005 (3.2) lernen die deutsche Gramma-
tik, indem sie diese mit der englischen vergleichen (Grammatikvergleiche). Dennoch
unterscheiden sich die Griinde fiir den Sprachvergleich. Probanden 003 und 005 verglei-
chen die Satzstrukturen zwischen L2 und L3, um die Grammatik zu lernen, wiahrend Pro-
bandin 001 beim Lesen eines deutschen Textes die Grammatik zwischen L2 und L3 ver-
gleicht, um den Textinhalt zu verstehen. Der Einsatz der L2, um L3 zu verstehen, ist bei
Probanden 095 (3.11) und 077 (1.15) gegeben. Fiir sie ist Englisch auf eine gewisse Weise
eine Ausgangssprache, worauf sie sich beim Deutschlernen beziehen kann. Fiir Probandin
078 (1.15) ist Englisch gewissermaBlen eine der Muttersprachen, weil sie im Alter von 20
Jahren schon fast 17 Jahre lang Englisch gelernt hat. Hingegen ist Probandin 008 (3.11) ein

anderer Extremfall. Sie ist auch 20 Jahre alt, aber ihre Englischkenntnisse sind so schwach,
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dass ihr Deutsch kaum noch von L2 beeinflusst wird. Sie merkt kaum, dass L2 ihr Schwie-
rigkeiten beim Deutschlernen bereitet.

Einerseits empfinden Probanden 027 (3.11), 032 (3.11), 085 (3.9) und 089 (3.11) Englisch
als hilfreich beim Deutschlernen. Andererseits bezeichnen Probanden 002 und 010 L2 als
eine der Fehlerquellen bei Pripositionen, bei der Rechtschreibung und bei der Wortstel-
lung (sieche Anhang: Proband 002, Antworten 3.1 und 3.4 und Probandin 010, Antwort
3.4). Die Studenten verwechseln die L2- und L3-Grammatik sowie Worter. Das passiert
beispielsweise, wenn Probandin 042 (1.13) einen deutschen Aufsatz schreibt. Denn sie

ubersetzt den Inhalt zunichst auf L2 und dann ins Deutsche.

Kurze Zusammenfassung

Vergleichen wir die Rolle der L1 und L2 beim Deutschlernen, besitzen beide Sprachen in
vieler Hinsicht Gemeinsamkeiten. Beim Vokabellernen, beim Grammatiklernen, beim
Aussprachelernen, beim Mitschreiben im Unterricht und in kommunikativen Situationen
werden sowohl L1 als auch L2 von den Studenten funktional und bewusst eingesetzt. Diese

Ergebnisse wurden in den SPSS-Auswertungen bestétigt.

SPSS-Auswertungen: Zugriff auf L1 und L2

Die Zugriffe auf L1 und L2 werden einander nach dem gleichen Spracherwerbskontext
gegeniibergestellt. Dadurch wird ein verschirfter Uberblick gewonnen, wie hiufig die vor-
handenen Sprachkenntnisse beim Deutschlernen verwendet wurden. Im Folgenden werden

die mit SPSS erzeugten Tabellen aufgezeigt und die Ergebnisse erldutert.

Wortschatzerwerb

Wenn der Lehrer ein deutsches Wort erklért, haben bis zu 80,1% der Studenten auf die L1
zugegriffen. 64% der Studenten haben L1 hdufig benutzt (siche Tabelle 6). Wie die Daten
aus den subjektiven Erlduterungen bereits zeigen, suchen die Studenten in den meisten
Fillen fiir das deutsche Wort eine vergleichbare Ubersetzung in L1. Auf diese Art und
Weise ordnen sie das neue Wissen kognitiv zu.

Vergleichen wir Tabelle 6 und 7, konnen wir feststellen, dass durchschnittlich um 5-10%
weniger auf die L2 zuriickgegriffen wird. Das semantische Input wird sozusagen mit Hilfe-
stellungen sowohl von L1 als auch von L2 den erlernten Sprachkenntnissen zugeordnet,

bevor es angeeignet wird.
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Tabelle 6: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 beim Wortschatzer-

werb des Deutschen*

Haufigkeit |Prozent|Giiltige Prozente| Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Sténdiger Zugriff 50 36,0 36,8 36,8

2 Haufiger Zugriff 37 26,6 27,2 64,0

3 Gelegentlicher Zugriff 22 15,8 16,2 80,1

4 Seltener Zugriff 15 10,8 11,0 91,2

5 Sehr geringer Zugriff 7 5,0 5,1 96,3

6 Kein Zugriff 5 3,6 3,7 100,0

Gesamt 136 97,8 100,0
Fehlend [System 3 2,2
Gesamt 139 100,0

Tabelle 7: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 beim Wortschatzer-

werb des Deutschen*

Haufigkeit | Prozent| Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Standiger Zugriff 36 25,9 25,9 25,9

2 Héufiger Zugriff 33 23,7 23,7 49,6

3 Gelegentlicher Zugriff 37 26,6 26,6 76,3

4 Seltener Zugriff 22 15,8 15,8 92,1

5 Sehr geringer Zugriff 7 5,0 5,0 97,1

6 Kein Zugriff 4 2.9 2,9 100,0

Gesamt 139 100,0 100,0

Mitschreiben im Deutschunterricht

Tabelle 8: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 bei Annotationen

Haufigkeit | Prozent | Giiltige Prozente| Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Sténdiger Riickgriff 45 32,4 33,3 33,3

2 Haufiger Riickgriff 34 24,5 25,2 58,5

3 Gelegentlicher Riickgriff 20 14,4 14,8 73,3

4 Seltener Riickgriff 17 12,2 12,6 85,9

5 Sehr geringer Riickgriff 11 7,9 8,1 94,1

6 Kein Riickgriff 8 5,8 59 100,0

Gesamt 135 97,1 100,0
Fehlend |9 4 2,9
Gesamt 139 100,0

Tabelle 9: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 bei Annotationen*

Héufigkeit | Prozent | Giiltige Prozente| Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Sténdiger Riickgriff 38 27,3 28,4 28,4

2 Haufiger Riickgriff 27 19,4 20,1 48,5

3 Gelegentlicher Riickgriff 26 18,7 19,4 67,9

4 Seltener Riickgriff 17 12,2 12,7 80,6

5 Sehr geringer Riickgriff 15 10,8 11,2 91,8

6 Kein Riickgriff 11 7,9 8,2 100,0

Gesamt 134 96,4 100,0
Fehlend [9 5 3,6
Gesamt 139 100,0
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Nicht viel weniger als L1 wird L2 verwendet, um Notizen zu machen (siehe Tabelle § und
9).

L1 ist die Ausgangssprache, und wir wissen, dass L1 beim Notizenmachen haufig verwen-
det wird. Dass die Studenten aber nicht viel weniger auf die L2 zuriickgreifen, ist eine neue
Erkenntnis der Studie. Die vorliegenden Daten teilen uns mit, dass die Studenten bei An-
notationen fast genauso oft auf die L2 wie auf ihre L1 zugreifen. Das Input lauft laut Aus-

sage der Studenten doch mittels Englisch.

Input und Output der L3-Grammatik

L1 und L2 werden weniger auf der syntaktischen Ebene angewendet. Hingegen wird 6fters
auf die semantische Ebene zugegriffen, insbesondere durch die L1. Aus den Tabellen 10,
11, 12 und 13 geht hervor, dass die Studenten dazu tendieren, nicht auf die L1 zuriickzu-
greifen. Die Prozentzahl des Zugriffs auf L1 sinkt beim Input bis zu 40,1% und beim Out-
put bis zu 31,9% (siehe Tabelle 10 und 12). Wenn die Studenten die deutsche Grammatik
lernen und Grammatikiibungen machen, greifen sie viel weniger auf das L1-Sprachwissen
zu. Auf das Englische greifen 63% der Studenten beim Grammatiklernen zu, und nur
44,9% der Studenten greifen bei Grammatikiibungen auf die L2 zu (siehe Tabelle 11 und
13).

Eine Besonderheit der Daten ist, dass alle Auspridgungen des Zugriffs auf L1 beim Gram-
matiklernen (bei einer Skala von 1-6) fast gleichmiBig besetzt sind, wobei die Tendenz zu
»keinem Zugriff neigt. Das bedeutet, dass der Zugriff auf die L1 beim Grammatiklernen
aufgrund der individuellen Lernstrategien von Student zu Student unterschiedlich ist. Der
Grund, warum beim Grammatiklernen auf die L2 hiufiger zugegriffen wurde, liegt wohl
daran, dass L1 eine flexionslose Sprache ist. Die meisten deutschen Grammatikeinheiten
sind im Chinesischen unmarkiert. Hingegen sind einige grammatische Begriffe und Struk-
turen den Studenten schon durch das Englischlernen bekannt, z.B. Tempus, Genus, Modus,
bestimmte und unbestimmte Artikel, Plural vs. Singular sowie Konjugationen. Wegen der
grammatischen Ahnlichkeit stellt L2 die vergleichbare Sprache dar, und es wird eher dar-

auf zugegriffen.
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Tabelle 10: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 beim Grammatik-

lernen“
Hiufigkeit| Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Sténdiger Zugriff 16 11,5 11,7 11,7
2 Héufiger Zugriff 24 17,3 17,5 29,2
3 Gelegentlicher Zugriff 15 10,8 10,9 40,1
4 Seltener Zugriff 26 18,7 19,0 59,1
5 Sehr geringer Zugriff 26 18,7 19,0 78,1
6 Kein Zugriff 30 21,6 21,9 100,0
Gesamt 137 98,6 100,0

Fehlend [System 2 1,4

Gesamt 139 100,0

Tabelle 11: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 beim Grammatik-

lernen*
Haufigkeit | Prozent| Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Stindiger Zugriff 22 15,8 15,9 15,9
2 Haufiger Zugriff 31 22,3 22,5 38,4
3 Gelegentlicher Zugriff 34 24,5 24,6 63,0
4 Seltener Zugriff 28 20,1 20,3 83,3
5 Sehr geringer Zugriff 15 10,8 10,9 94,2
6 Kein Zugriff 8 5,8 5,8 100,0
Gesamt 138 99,3 100,0

[Fehlend [System 1 i

Gesamt 139 100,0

Tabelle 12: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 bei Grammatik-

iibungen*
Haufigkeit| Prozent| Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Stdndiger Zugriff 10 7,2 7,4 7,4
2 Héufiger Zugriff 17 12,2 12,6 20,0
3 Gelegentlicher Zugriff 16 11,5 11,9 31,9
4 Seltener Zugriff 28 20,1 20,7 52,6
5 Sehr geringer Zugriff 31 22,3 23,0 75,6
6 Kein Zugriff 33 23,7 24,4 100,0
Gesamt 135 97,1 100,0

Fehlend |System 4 2,9

Gesamt 139 100,0

Tabelle 13: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 bei Grammatik-
iibungen*

Hiufigkeit| Prozent| Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Stidndiger Zugriff 15 10,8 11,0 11,0

2 Héufiger Zugriff 21 15,1 15,4 26,5

3 Gelegentlicher Zugriff 25 18,0 18,4 44,9

4 Seltener Zugriff 32 23,0 23,5 68,4

5 Sehr geringer Zugriff 20 14,4 14,7 83,1

6 Kein Zugriff 23 16,5 16,9 100,0

Gesamt 136 97,8 100,0
Fehlend [System 3 2,2
Gesamt 139 100,0
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Kommunikative Strategien

Tabelle 14: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L1 bei kommunikati-
ven Situationen*

Haufigkeit | Prozent| Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Stindiger Zugriff 28 20,1 20,6 20,6

2 Haufiger Zugriff 39 28,1 28,7 49,3

3 Gelegentlicher Zugriff 31 223 22,8 72,1

4 Seltener Zugriff 10 7,2 7,4 79,4

5 Sehr geringer Zugriff 10 7,2 7,4 86,8

6 Kein Zugriff 18 12,9 13,2 100,0

Gesamt 136 97,8 100,0
[Fehlend [System 3 2,2
Gesamt 139 100,0

Tabelle 15: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Zugriff auf L2 bei kommunikati-
ven Situationen*

Haufigkeit | Prozent| Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Sténdiger Zugriff 35 25,2 25,9 25,9

2 Héufiger Zugriff 48 34,5 35,6 61,5

3 Gelegentlicher Zugriff 27 19,4 20,0 81,5

4 Seltener Zugriff 17 12,2 12,6 94,1

5 Sehr geringer Zugriff 5 3,6 3,7 97,8

6 Kein Zugriff 3 22 2,2 100,0

Gesamt 135 97,1 100,0
Fehlend [System 4 2,9
Gesamt 139 100,0

Bei kommunikativen Situationen, wenn L3 nicht présent ist, wurde L2 von den Studenten
hiufiger verwendet als L1, um sich zu verstindigen (vgl. Tabellen 14 und 15). Der Grund
liegt meines Erachtens nicht an den Sprachkenntnissen, also nicht dass sie besser L2 als L1
sprechen. Stattdessen liegt es wohl am Gespréachspartner. Die Studenten haben in Taiwan
wenig Gelegenheit, mit anderen Leuten Deutsch zu sprechen. Ist die Mdglichkeit gegeben,
sprechen sie vielleicht Deutsch mit Deutschen, mit Lehrern oder mit Kommilitonen. Je
nach Situation und Sprachkenntnissen des Gespréachspartners, greifen die Studenten auf
unterschiedliche erlernte Sprachen zuriick. Einerseits greifen die Studenten in den meisten
Féllen zuerst auf die L2 zu, weil Englisch bei ausldndischen Gespréachspartnern besser ver-
standen wird. Andererseits kdnnen die Studenten als Ubung gleichzeitig Englisch spre-

chen.

Rolle der L1 und L2: Hilfe oder Hindernis
Im Wesentlichen empfinden die Studenten L1 und L2 beim Deutschlernen als positive Hil-

festellung. Vergleichen wir Tabelle 16 und Tabelle 17, empfinden 65,9%53 der Studenten

>3 Gesamtbeitrag der Ausprigungen 4, 5 und 6 in Tabelle 16.
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L1 als Hilfe beim Deutschlernen, wahrend 77,8% der Studenten die L1 nicht als hinderlich

betrachtet. Das ist dieselbe Frage, die zweimal gestellt jedoch gegensétzlich formuliert

wurde (Frage 3.9 und Frage 3.10 im Fragebogen). Die Ergebnisse aus beiden Fragestellun-

gen stimmen im Wesentlichen iiberein. Dies ist auch bei der L2 der Fall. Vergleichen wir
Tabelle 18 und Tabelle 19, ergibt sich, dass die Studenten Englisch als Hilfe (83,1%)*
betrachten und nicht als Hindernis (76,5%). Bei beiden Fragen (Frage 3.9 und Frage 3.10)

wurden keine widerspriichlichen Ergebnisse beider Sprachen geliefert.

Tabelle 16: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zu ,,L.1 als Hilfe beim Deutschlernen*

Hiufigkeit| Prozent Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Keine Hilfe 8 5,8 5,9 5,9

2 Seltene Hilfe 7 5,0 5,2 11,1

3 Gelegentliche Hilfe 31 22,3 23,0 34,1

4 Positiver Effekt 32 23,0 23,7 57,8

5 Profit 27 19,4 20,0 77,8

6 Grof3e Hilfe 30 21,6 22,2 100,0

Gesamt 135 97,1 100,0
IFehlend |9 4 2,9
Gesamt 139 100,0

Tabelle 17: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zu ,,L.1 als Hindernis beim Deutschler-

nen*
Haufigkeit | Prozent |Giiltige Prozente| Kumulierte Prozente

Giiltig |1 stimme nicht zu 47 33,8 34,8 34,8
2 stellt selten ein Hindernis dar 36 25,9 26,7 61,5
3 kann man manchmal als Hindernis 22 15,8 16,3 77,8
bezeichnen
4 verhindert den Lernprozess 19 13,7 14,1 91,9
5 fithrt zu Lernschwierigkeiten 4 2.9 3,0 94,8
6 fiihrt zu erheblichen Lernhinder- 7 5,0 5,2 100,0
nissen
Gesamt 135 97,1 100,0

IFehlend |9 4 2.9

Gesamt 139 100,0

Tabelle 18: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zu ,,1.2 als Hilfe beim Deutschlernen*

Hiufigkeit| Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Keine Hilfe 2 1,4 1,5 1,5

2 Seltene Hilfe 3 2,2 2,2 3,7

3 Gelegentliche Hilfe 18 12,9 13,2 16,9

4 Positiver Effekt 33 23,7 24,3 41,2

5 Profit 41 29,5 30,1 71,3

6 GroBe Hilfe 39 28,1 28,7 100,0

Gesamt 136 97,8 100,0
Fehlend 9 3 2,2
Gesamt 139 100,0

> Gesamtbeitrag der Ausprigungen 4, 5 und 6 in Tabelle 18.
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Tabelle 19: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zu ,,1.2 als Hindernis beim Deutschler-

nen“
Hiufigkeit | Prozent Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 stimme nicht zu 43 30,9 31,6 31,6
2 stellt selten ein Hindernis dar 35 25,2 25,7 57,4
3 kann man manchmal als Hinder- 26 18,7 19,1 76,5
nis bezeichnen
4 verhindert den Lernprozess 23 16,5 16,9 93,4
5 fiihrt zu Lernschwierigkeiten 4 2.9 2,9 96,3
6 fihrt zu erheblichen Lernhinder- 5 3,6 3,7 100,0
missen
Gesamt 136 97,8 100,0

Fehlend 9 3 2,2

Gesamt 139 100,0

5.1.3 Zwischenfazit
Die Rolle der L1 und L2 wurde in den vorherigen Kapiteln (Kapitel 5.1.1 und 5.1.2) je-

weils aus der Lehrer- und Lernerperspektive ausfiihrlich dargelegt. In diesem Unterkapitel
werde ich die Ergebnisse zusammenfassen. Die Ergebnisse aus der Lehrer- und Lernerper-

spektive werden zunéchst getrennt betrachtet und dann miteinander kontrastiert.

Ergebnisse aus den Unterrichtsbeobachtungen und Lehrerinterviews

Zusammengefasst wurde L1 im Deutschunterricht von den Lehrern didaktisch als Ver-
gleichssprache, als Erklarungssprache, als Hilfestellung und als Kontrolle eingesetzt. Als
nicht-didaktische Funktion wurde L1 verwendet, um den Unterricht aufzulockern, um die
Studenten zu motivieren und um eine Entspannungsphase im Unterricht herbeizufiihren. In
Tabelle 20 kann man erkennen, dass L1 meistens als Erklidrungssprache und als Hilfestel-
lung im Unterricht eingesetzt wurde. Der Grund dafiir ist einerseits, dass die Studenten im
zweiten Studienjahr Deutsch noch nicht sehr gut beherrschen und die Erkldrungen in ihrer
Muttersprache ihnen das Gefiihl geben, den Lernstoff und das neue Wissen begriffen zu
haben. Andererseits mochten die Lehrer durch L1 Deutsch ,,zeitokonomischer” vermitteln
(vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer C). Die Erkldrungen in L3 dauern nicht nur zeitlich
langer als in L1, sondern auch von den Ergebnissen her ist es bedenklich, weil Missver-
standnisse durch die Einsprachigkeit im Verlauf des Unterrichts entstehen konnen, z.B. die
Gruppenarbeiten beeintridchtigen konnen (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer D). Aus
diesem Grund sind die Lehrer der Meinung, dass L1 im Deutschunterricht fiir Studenten im

zweiten Studienjahr didaktisch sinnvoll einbezogen werden sollte.
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Nach den dargelegten Kategorien in Kapitel 5.1.1 kdnnen die Protokolle 6 bis 10 und die

Interviewdaten hinsichtlich der Verwendungen der L1 und L2 folgendermaflen quantifi-

ziert erfasst werden:

Tabelle 20: Funktionen der L1 im Deutschunterricht: ein Uberblick
Person* | Funktionen** Untersuchungs- Insgesamt | Belege aus den
teilnehmer*** Interviewtranskriptionen™***
Lehrer Vergleichssprache A, C 2 A (4, 16); C (23)
Erklarungssprache B,C,D 3 B (35); C (23); D (29)
Hilfestellungen B,D,E 3 B (35); D (29); E (21, 24, 30)
Uberpriifung A, B 2 A (22); B (31, 33)
Nicht-didaktische Funktionen | B, C, D 3 B (35); C (23); D (13)
Lerner kommunikative Strategien A,E 2 A (18, 24); E (30)
Verstehensgrundlage A, B 2 A (18,21); B (31, 33)
Nicht-strategische Funktionen | D 1 D (34)
* Personen, die L1 im Deutschunterricht verwendeten.

** Funktionen: Kategorien siehe Abbildung 12.
*#* Untersuchungsteilnehmer: gruppiert nach der Lehrkraft:
Lehrerin A und ihre Studenten: A

Lehrer B und seine Studenten: B
Lehrer C und seine Studenten: C
Lehrer D und seine Studenten: D

Lehrerin E und ihre Studenten: E
**%* Hinweis auf Textstellen der nummerierten Antworten aus den Interviewtranskriptionen, in denen das
Thema besprochen wurde.

Tabelle 21: Funktionen der L2 im Deutschunterricht: ein Uberblick
Person* | Funktionen** Untersuchungs- | Insgesamt | Belege aus den
teilnehmer*** Interviewtranskriptionen****
Lehrer Aussprachebildung B,D 2 B (29); D (32, 33)
Vergleichssprache B, C 2 B (38); C (26)
Auflockerung B 1 B (35)
Nicht-didaktisch A 1 A (21)
Lerner Kommunikative Strategie A 1 A (21)
Angeberei B 1 B (37)
* Personen, die L2 im Deutschunterricht verwendeten.

** Funktionen: Kategorien siehe Abbildung 13.
*** Untersuchungsteilnehmer: gruppiert nach der Lehrkraft:
Lehrerin A und ihre Studenten: A

Lehrer B und seine Studenten: B
Lehrer C und seine Studenten: C
Lehrer D und seine Studenten: D

Lehrerin E und ihre Studenten: E
**%* Hinweis auf Textstellen der nummerierten Antworten aus den Interviewtranskriptionen, in denen das
Thema besprochen wurde.

L2 kam im hospitierten Deutschunterricht selten vor. Dies wird von den Ergebnissen aus

den Interviews bestétigt. L2 wurde von den Lehrern meistens bewusst eingesetzt, um 1) die

richtige Aussprache zu vermitteln; 2) durch sprachlichen Kontrast die Aufmerksamkeit zu

erhdhen; und 3) die Unterrichtsatmosphére aufzulockern. Es kam auch vor, dass die Lehrer
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damit nichts bezwecken, z.B. in Form eines englischen Spruches wie ,,Made in Taiwan*
(vgl. Protokoll 9).

Bei den Studenten wurde L2 als kommunikatives Hilfsmittel eingesetzt, oder um zu zei-
gen, dass sie das englische Wort kennen (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer B). Aus
diesem Grund verwenden die Studenten L2 eher bewusst.

Dies wiren die Ergebnisse aus meiner Beobachtung und aus der Lehrperspektive. Im Fol-
genden wird die Lernperspektive aus den Fragebogendaten zusammengefasst. Es handelt
sich dabei um AuBerungen von Seiten der Studenten, wie L1 und L2 beim Lernen des

Deutschen verwendet werden.

Lernerperspektive

In Kapitel 5.1.2 wurden die sieben Kategorien der Rolle der L1 dargelegt und die Anwen-
dungen der L2 geschildert. Es wurde in den studentischen Erldauterungen festgestellt, dass
L1 als Unterstiitzung in folgenden Kategorien eine Funktion beim Deutschlernen ausiibt:
1) beim Wortschatzlernen, 2) beim Grammatiklernen, 3) bei der Formulierung und Darstel-
lung, 4) beim Mitschreiben im Unterricht, 5) als Verstehensgrundlage beim Input, 6) als
kommunikative Strategie beim Output und 7) als Lernstrategie beim Input. Die Rolle der
L1 ldsst sich noch einfach kategorisieren, wahrend die Kategorisierung der Rolle der L2
sich als schwieriger darstellt. Zum Teil prdsentiere ich Daten aus der linguistischen Ebene,
teilweise aus der lernstrategischen Ebene, weil es schwierig ist, jeden einzelnen Befund
einer Kategorie zuzuordnen. Insgesamt betrachtet hat L1 beim Input mehr Einfluss als
beim Output. Dieses wird auch von den SPSS-Auswertungen bestitigt. Was die SPSS-
Auswertungen weiterhin bestétigt haben, sind die Zugriffe auf L2. L2 wird strategisch be-
wusst eingesetzt. Wie die studentischen Erlduterungen belegen, wird L2 als Lernstrategie,
z.B. beim Vokabellernen, beim Lesen, bei der Ausspracheschulung und bei Annotationen
eingesetzt. Als kommunikative Strategie wurde hdufig auf L2 zugegriffen (vgl. Tabelle
15). Es wird versucht, die Ergebnisse in Bezug auf 4bbildung 2 ,,Stufen der Language A-
wareness® in Kapitel 2.3 zusammen zu betrachten. Durch Tabelle 22 soll die Datentriangu-

lation tibersichtlicher veranschaulicht werden:
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Tabelle 22: Rolle der L1 und L2 nach subjektiven Erliuterungen der Studenten in den Fragebogen

Stufen der Sprach- | Rolle der L1 Rolle der L2
bewusstheit* (nach den Kategorien 1-7) (nach der Zusammenfassung)
Stufe 3 2) Grammatiklernen **a), c) Sprachvergleiche: ** a),c)
5) Verstehensgrundlage - Grammatikvergleiche,
- Ahnlichkeiten auf semantischer und ortho-
graphischer Ebene,
- Ahnlichkeit auf phonetischer Ebene
Stufe 4 1) Wortschatzerwerb **a), c) alle Lernstrategien: **a), c)
4) Mitschreiben im Unterricht **c) - beim Vokabellernen,

7) Lernstrategie: Mnemotechnik **c) | - beim Lesen,
- beim Aussprachelernen,

- beim Notizenmachen
- Grammatikvergleiche
Stufe 5 2) Grammatiklernen **c) kommunikative Strategie **a), d)
3) Chinesische Darstellung **d) Fehlerquelle **a)

6) Kommunikative Strategie **d)

Anmerkungen:

* Vergleiche Abbildung 2 in dieser Studie

** Transferprozesse nach Selinker (1972): a) ,,language transfer®, b) ,.transfer-of-training®, c) ,,strategies of
second language learning®, d) ,,strategies of second language communication” und e) ,,overgeneralisation of
target language material*

Die Ergebnisse der subjektiven Erlduterungen verdeutlichen, dass die Studenten beim
Deutschlernen L2 und L3 in linguistischer Hinsicht auf Bewusstheitsstufe 3 vergleichen.
Wenn sie dennoch ihren eigenen Lernprozess und ihre Sprachproduktionen betrachten,
merken sie selbst, dass L2 die Fehlerquelle darstellt und ihr L3-Output dadurch beeintrich-
tigt wird. Es werden in den subjektiven Erlduterungen der Studenten Belege fiir die ,,Lan-
guage Awareness™ gefunden. Jedoch ist es schwierig festzustellen, auf welcher Stufe der
,Language Awareness® die Transferprozesse stattfinden.

Es ist ebenso schwierig zu unterscheiden, in welchem Lernkontext welche Art von Trans-
ferprozessen wirken. Die Differenzierung ist nicht trennscharf. Es ist durchaus moglich,
dass im gleichen Lernkontext zwei oder mehr Transferprozesse gleichzeitig stattfinden.
Jedoch wird aus Tabelle 22 deutlich, dass ,,Janguage transfer* relativ haufig mit ,,strategies
of second language learning® im gleichen Lernkontext auftaucht. Und sie kommen in un-
bestimmten Stufen der ,,Language Awareness‘ vor, gelegentlich auf Stufe 3, manchmal auf
Stufe 4 und auch weiterhin auf Stufe 5. Diese Diskussion werde ich in Kapitel 5.3 (Sprach-

bewusstheit) weiterfithren. Dort werden mehr Indizien nachgewiesen.

Kontrastiv betrachtet wurden L1 und L2 auf unterschiedliche Weise im Unterricht verwen-
det. Beide Sprachen wurden von Lehrern und von Studenten aus verschiedenem Zweck
verwendet. Es ist keine neue Erkenntnis, dass die L1 und L2 didaktisch von den Lehrern

und lernstrategisch von den Lernern verwendet werden. Was in den Ergebnissen aus mei-
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ner empirischen Datenanalyse iiberrascht, ist, dass die Studenten beim Lernen L2 viel héu-
figer verwenden, als ihre Lehrer vermuten. In den Unterrichtshospitationen wird beobach-
tet, dass L2 im Deutschunterricht kaum eine Rolle spielt. Alle fiinf Lehrer bestétigten in
den Interviews meine Beobachtung und haben es damit begriindet, dass L2 nur bei be-
stimmten Wortern und bei Satzstrukturen unter Gefahr von Verwechslungen im Unterricht
eingesetzt wird. Sowohl die Lehrer als auch die Studenten haben gemerkt, dass L2 die Ein-
flussquelle fiir den L3-Output ist. Obwohl die Lehrer im Unterricht kaum Englisch ver-
wenden, erfolgt der Transfer des Englischen bei den Lernern selbst, indem sie beim
Deutschlernen ihre Englischkenntnisse als Lernstrategien einsetzen. Diese Erkenntnis soll-

te unbedingt in der Unterrichtspraxis beriicksichtigt werden.

5.2 Interlingualer und intralingualer Transfer
Die Transfererscheinungen werden je nach der Einflussquelle L1, L2 und L3 in Unterkapi-

tel 5.2.1 (Transfer von L1 auf L3), 5.2.2 (Transfer von L2 auf L3), 5.2.3 (Transfer von L3
auf L2) und 5.2.4 (Transfer innerhalb des L3-Sprachsystems) kategorisiert. Bei der jewei-
ligen Einflussquelle werden die Transfererscheinungen auf zwei linguistischen Ebenen
betrachtet: auf der semantischen Ebene und auf der syntaktischen Ebene. Es werden zu-
nichst Beispiele fiir semantische Transfererscheinungen vorgestellt. Anschlieend folgen
syntaktische Transfererscheinungen. Am Ende des Kapitels werden die Ergebnisse zu-
sammengefasst und in Form von Ubersichtstabellen dargeboten (Unterkapitel 5.2.5). Durch
die Tabellen wird deutlich, auf welcher Ebene und aus welchen Sprachen — L1 oder L2 —
die meisten Transfererscheinungen in ,,Spontanes Schreiben® festgestellt wurden.

Die wichtigsten Daten, um die Einflussquelle zuriickzuverfolgen stammen direkt von den
Lernern. Die qualitativen und quantitativen Angaben der studentischen Fragebdgen stellen
bedeutende Lernfaktoren dar. In den vorherigen Kapiteln wurde deutlich, wann, wie oft, zu
welchem Zweck und in welchem linguistischen Bereich die Studenten L1 oder L2 beim
L3-Lernen verwendeten. In diesem Unterkapitel werden die einzelnen Fragebogen (Frage-
bogen Nummer 001 bis 016) und die studentischen Erlduterungen bei der Transferanalyse
als wichtige Belege fiir Transferprozesse betrachtet.

Durch diese drei Datentypen — Textproduktionen, Interviewdaten und Fragebogen — beab-

sichtige ich, die kognitiven Transferprozesse mehrperspektivisch zu untersuchen.
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5.2.1 Transfer von L1 auf L3

Semantische Ebene

Der Transfer von L1 liegt meistens im semantischen Bereich. Folgende Ausdriicke werden
im einzelnen Unterkapitel analysiert: ,,gelernt” (Zeile 7), ,,frage mehr Fragen® (Zeile 19),
»ube das Studium® (Zeile 32) ,,Mitschule® (Zeile 51), ,,durfte* (Zeile 52), ,,Mittel Schule*
(Zeile 78).%

Ubergeneralisierung: ,,lernen

»Wenn ich zur Fachschule (...) ging, habe ich im Tofel Klasse gelernt™ (Spontanes
Schreiben: Probandin 001, Zeile 6-7).

Der deutsche Satz kann folgendermalflen ins Chinesische iibersetzt werden, ohne die Be-
deutung des deutschen Satzes zu beeintrichtigen: ,,..., wo shang TOEFL ke % H=#E
(ich/ gehen/ TOEFL/ Kurs); .,..., wo qu bu TOEFL =3 ##=g“ (ich/ gehen/ nachhelfen/
TOEFL); ,,..., wo zai TOEFL ban xue xi } 3 ##57=% 44 (ich/ in/ TOEFL/ Klasse/ lernen);
oder ,,..., wo zai TOEFL ban shang ke Z$ 7 ##E7= -3 (ich/ in/ TOEFL/ Klasse/ unterrich-
ten/lernen). ,,Lernen® auf Chinesisch kann ,,shang ke* ( F3!) oder ,,xue xi‘ (é*?»??') sein, aber
niemals sagt man auf Chinesisch ,,die TOEFL Klasse besuchen* (auf Chinesisch: bai fang
ﬁfr,éﬁ), was aber auf Deutsch iiblich ist. Deswegen benutzen die Studenten das Wort ,,ler-
nen“ statt ,,besuchen.

In anderen Aufsdtzen haben die Studenten das Wort ,lernen® richtig verwendet. Aber
wenn sie den Satz anders formulieren wollen, um ein bisschen kreativer zu sein, wie Pro-
bandin 001, konnte es passieren, dass sie statt ,,besuchen* , lernen‘ schreibt.’® Ein positiver
Transfer aus L2 wire hier hilfreich und richtig, weil man auf Englisch ,.to visit the TOEFL
course® verwendet. Man sagt auf Englisch auch nicht ,,to learn the TOEFL course*.
Betrachten wir den Fragebogen von Probandin 001, erfahren wir, dass L1 eine untergeord-
nete Rolle beim Deutschlernen spielt.”” Wenn sie hingegen den deutschen Ausdruck ver-
gisst, versucht sie, in einer kommunikativen Situation auf L2 als Hilfe zuriickzugreifen.”®

Leider hat sie in diesem Fall offensichtlich nicht auf L2 zugegriffen. Sonst wére der Satz

>>Vgl. die Zeilenangabe im Anhang: Spontanes Schreiben.

%% Das heiBt, die anderen Studenten wiirden den gleichen Fehler wie Probandin 001 machen; anstatt ,,besu-
chen® wiirden sie einfach ,,lernen‘ verwenden.

°7 Siehe Anhang: Fragebogen — Rohdaten, bei allen Variablen, die mit den Anfangsbuchstaben ,,RCH*
(Riickgriff auf Chinesisch) beginnen.

*¥ Vgl. Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.
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richtig gewesen. Ich vermute, bei Probandin 001 ist es der Fall, dass sie beim Lernen eher
auf L2 zugreift, wie sie selbst im Fragebogen angegeben hat, aber beim Output oft noch
von L1 beeinflusst wird. Der Ausdruck — ,, Tofel Klasse lernen® von Probandin 001 — ist
also eine Interferenz aus L1.
Kollokation: ,,mehr Fragen fragen*

»Mehr Fragen fragen“ bzw. ,fragen mehr Fragen® (wen/ bi jiao duo de/ wen ti

Flkﬂfj“—ﬁ;‘ LRy Flkﬂf:lgbzw. die chinesische Kollokation ,,wen/ wen ti‘ Fﬁjfﬁj@), klingt sehr chi-

nesisch. Bei der falsch verwendeten Kollokation ,,Fragen zu fragen* (anstatt ,,Fragen zu
stellen®) wird das deutsche Verb ,fragen* und das Substantiv ,Frage(n)“ im gleichen
Wortstamm und hintereinander zusammengesetzt, wie bei der chinesischen Kollokation

,wen“ plus ,,wen ti“. Dies wird in Tabelle 23 deutlich:

Tabelle 23: Kollokation in studentischer Textproduktion ,,Fragen fragen*

,Fragen fragen™
Sprache Verb Substantiv Kollokation
Chinesisch wen wen ti wen wen ti
Deutsch fragen Frage(n) Frage(n) stellen
Englisch ask / question question(s) to ask question(s)

Die Kollokationskomposition des Chinesischen lautet ,,wen wen ti““. Auf Chinesisch lautet
das Verb ,,fragen* — ,,wen* und das Substantiv ,,Frage™ — ,,wen ti“. Die Komposition der
Kollokation des Chinesischen und die falsche deutsche Kollokation ,,fragen mehr Fragen*
besitzt eine dhnliche morphologische Struktur und einen gleichen Wortstamm, wobei die
englische sich davon unterscheidet.

Aus dem Fragebogen von Probandin 004 erfahren wir, dass sie ihre Sprachkenntnisse in
Englisch und in Deutsch fast gleich stark eingeschétzt hat. Aber die Angabe der subjekti-
ven Erlduterung und der objektiven Benotung des letzten Semesters weist darauf hin, dass
sie schon lange nicht mehr Englisch gehabt hat und auch wenige Kontakte zu Englisch hat.
Zurzeit beschiftigt sie sich nur mit Deutsch. So wird die Wahrscheinlichkeit einer Interfe-
renz von L2 reduziert. Vergleichen wir ihre Lernstrategien fiir das Deutschlernen (aus
Fragenkomplex 3)°°, kommen wir zu der Schlussfolgerung, dass auf L1 und L2 bei ihrem
Lernprozess des Deutschen fast gleich hédufig zuriickgegriffen wird, zum Beispiel beim

Verstehen deutscher Vokabeln und beim Verstehen der deutschen Grammatik. Beim deut-

> Siehe Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
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schen Output hingegen spielen L1 und L2 eine gleich wichtige Rolle.®* Wenn L1 beim L3-
Lernen als Lernstrategie fast genauso oft herangezogen wird wie L2, konnte die Wahr-
scheinlichkeit der Interferenz aus L1 hoher sein als aus L2. (Ich gehe davon aus, dass die
L1-Kompetenz stirker als die L2-Kompetenz ist.) So kann der falsche Ausdruck ,,fragen
mehr Fragen® von L1 beeinflusst sein. AuBerdem besteht eine Ahnlichkeit zwischen dem
falschen Ausdruck ,.fragen mehr Fragen* und dem chinesischen ,,wen...wen ti* hinsicht-
lich der Zusammensetzung der Kollokation. Damit wird die Interferenz aus L1 untermau-

ert.

Ausdruck in L1: , tiben das Studium

Im Chinesischen existiert der Ausdruck ,,wen xi* (?EL??), welcher ,,vorbereiten®, ,,iben‘
oder ,,lernen“(’l bedeutet. Es kann ,,sich auf eine Lektion vorbereiten® und ,,wiederholen,
was im Unterricht gelernt wurde* bedeuten. Der chinesische Satz lautet ,,wo zai jia ye wen
xi ke ye fWﬁ%:’“JiEL??%H}’ “ (ich/ zu Hause/ auch/ lernen/ Studium). Vergleichen wir den

chinesischen Satz mit dem deutschen Satz von Probandin 007:

»lch tibe auch zu Hause das Studium‘ (Spontanes Schreiben: Probandin 007, Zeile

32).

Vergleichen wir den falschen Ausdruck der Studentin ,,iiben das Studium” mit den engli-
schen Ausdriicken ,,to study at home*, ,;to do the homework* und ,,to do the exercise at
home*. Es heifit auf Englisch entweder ,,to study®, ,,to practise” oder ,,to do the exercise®,
aber nicht ,to practise the study*. Die Ahnlichkeit zwischen dem falschen Ausdruck ,.iiben
das Studium® und den richtigen englischen Ausdriicken ist kaum erkennbar. Daher kann in
diesem Fall eine Interferenz aus L2 ausgeschlossen werden.

Betrachten wir den chinesischen Ausdruck ,,wen xi ke ye 35'.??;3‘7@( “ (liben/ wiederholen das
Studium/ die Lernmaterialien) und ziehen dazu den Fragebogen von Probandin 007 heran,
so stellt sich heraus, dass sie beim Deutschlernen auf L1 und L2 fast gleich hédufig zugreift.
Dennoch hat sie weiter erldutert, dass sie sich bei Grammatikiibungen die Formulierung
auf Chinesisch iiberlegen muss.®* Das heiBit, L1 ist eher présent als L2. Bei der Struktur der

Zusammensetzung ,,iiben das Studium‘ und bei der kognitiven Priasenz fillt die linguisti-

% Siehe Anhang: Rohdaten — Alle Variablen, die mit ,,RENG* (Riickgriff auf Englisch) und ,,RCH* (Riick-
griff auf Chinesisch) anfangen.

*! Fiir den Ausdruck ,,lernen® siehe bitte das Beispiel: Ubergeneralisierung: ,,lernen®, im gleichen Unterkapi-
tel.

62 Siehe Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probandin 007 (3.3).
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sche Ahnlichkeit mit dem Chinesischen auf. Somit wird ,,iiben das Studium® als eine Inter-

ferenz aus L1 diagnostiziert.

Wortschatzkluft: ,, Mittelschule “

Wegen der geringen Gemeinsamkeiten der Bildungssysteme zwischen Taiwan und
Deutschland entsteht eine lexikalische Kluft zwischen den Bezeichnungen der Schulfor-
men. Daher wird stets nach vergleichbaren Ausdriicken gesucht, um das eigene kulturelle
Konzept angemessen auszudriicken.

Der Ausdruck ,,Mittelschule® in der chinesischen Ubersetzung sollte ,,zhong xue* (f15)
und auf Englisch ,,High-School* lauten. Das beinhaltet die englische ,,Junior High-School*
und ,,Senior High-School*; zugleich entspricht ,,zhong xue* der Sekundarstufe I und II des
deutschen Bildungssystems. Im Chinesischen kann ,,Mittelschule* aber auch als ,,guo
zhong [ 1* libersetzt werden. Dies entspricht nur der englischen ,,Junior High-School“. In

der folgenden Tabelle werden alle Bezeichnungen der Schulformen verdeutlicht:

Tabelle 24: Schulformbezeichnungen

Mittelschule

Deutsch Gymnasium

Realschule

Hauptschule / Gesamtschule
Englisch Junior High-School
Chinesisch: sinngemafl iiber- | guo zhong [B/f|1 Klasse 7-9
setzt
Chinesisch: wortwortlich iiber- | zhong xue |15 ,»High-School*“ — ,,Gymnasium*
setzt guo zhong /[

gao zhong F!,'JH I Klasse 7-9

Klasse 10-12

In ,,Spontanes Schreiben® sind einige irrefithrende Ausdriicke von ,,Mittelschule® festzu-
stellen, als die Studenten iiber ihren fremdsprachlichen Lernwerdegang berichteten. In
Taiwan lernt man in der Mittelschule (guo zhong [if]1) die erste obligatorische Fremdspra-
che Englisch. Die meisten Probanden in dieser Studie haben Deutsch erst an den Universi-
titen gelernt. Das bedeutet, sie sollten eigentlich iiber die Lernerfahrungen des Englischen
an der Mittelschule und der Oberschule schreiben.

Probandin 001 war Schiilerin an der Abteilung der Oberschule der Berufsoberschule Yu-
Da (Yu-Da shang zhi {}i£%%). Der Unterschied zwischen ,,Berufsoberschule® und ,,Fach-

schule ist der Studentin nicht ganz klar. Sie versucht es mit dem Ausdruck ,,Fachschule®.
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Aber die Yu-Da ist keine Fachschule, sondern eine Berufsoberschule. Wenn wir nochmals

die Aufsitze von den Probanden 012 und 016 lesen, wird deutlich, was sie meinen:

»lm meiner Mitschule lernte ich Englisch mit 13 Jahren* (Spontanes Schreiben: Pro-

bandin 012, Zeile 51).

,»In der Mittel Schule lernte ich English. Wir lernten Grammatik, Wortschatz und Tex-.
Horen und Sprachen wir selten, deshalb sprachen wir nicht gut English* (Spontanes

Schreiben: Probandin 016, Zeile 78-80).

Es kann mit dem Ausdruck , Mitschule* bei einem Alter von 13 Jahren nur die ,,Mittel-
schule® gemeint sein. So hat Probandin 012 das Wort zwar orthografisch falsch geschrie-
ben, weil sie das Wort eventuell noch nicht gelernt hat, der Gedanke war aber fast ange-
messen ausgedriickt. Hingegen ist es schwer zu sagen, was Probandin 016 mit ,,Mittel
Schule* gemeint hat, ob sich der Ausdruck nur auf die ,,Unterstufe* (,,guo zhong [!f[1‘)
oder aber auf die ,,Oberstufe* (,,gao zhong F,‘JHI“) bezieht, oder eventuell beides sagen
mochte.

In ,,Spontanes Schreiben* hat von 16 Probanden niemand die taiwanesischen Schulformen
auf Deutsch angemessen benannt. Das zeigt, dass die Kompetenz, den richtigen Ausdruck
auf Deutsch zu finden, nicht vorhanden ist. In solchen Fillen verwenden die Studenten oft
die kommunikative Strategie, indem sie auf erlernte Sprachen zugreifen. In diesem Fall
bestehen weder kulturelle Gemeinsamkeiten noch linguistische Ahnlichkeiten zwischen L2
und L3. Somit schlieBe ich einen moglichen Transfer aus L2 fiir alle Félle (Probanden 001,
012 und 016) aus. Es bleibt nur L1 als potenzielle Bezugssprache fiir den Transfer. Nun
kann der Zusammenhang zwischen ,,Mittelschule* und dem chinesischem ,,zhong xue*
(f112%) beim wortwortlichen Ubersetzen nachgewiesen werden. Somit konnen die falschen
Ausdriicke ,,Mittel schule” (Probandin 016), ,,Mitschule* (Probandin 012) und ,,Fachschu-
le* (Probandin 001) auf L1 zuriickverfolgt werden.

Das Modalverb: ,,diirfen
Die Verwendung der deutschen Modalverben stellt gelegentlich ein Problem fiir taiwanesi-
sche Studenten dar, weil in diesem Bereich Unterschiede zwischen Deutsch und Chine-

sisch existieren. Nehmen wir ein Beispiel aus den Aufsétzen:
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»lm meiner Mitschule lernte ich Englisch mit 13 Jahren. Ich wurde von meiner
English Lehrerin gelernt. Manchmal durfte ich Englisch Zeitung lessen und viele

Hausaufgaben machen* (Spontanes Schreiben: Probandin 012, Zeile 51-53).

Aus dem Kontext wissen wir, dass hier das Wort ,,durfte* in der Vergangenheitsform kon-
jugiert wurde, weil Probandin 012 von der Vergangenheit sprach. Ubersetzt wird , diirfen‘
auf Chinesisch mit ,ke yi“ (f'']). Von der Verwendung her stimmen ,,diirfen* und , ke yi*
zum Teil nicht iiberein.

Was Probandin 012 gemeint hat, ist, dass sie in der Mittelschule die Moglichkeit gehabt
hat, englische Zeitungen lesen zu konnen. Und ,,konnen* wird ins Chinesische auch als ,,ke

yi*“ libersetzt und driickt eine Moglichkeit aus:

Tabelle 25: Das chinesische ,, ke yi*

Das chinesische ,.ke yi* fi’'I']

Bedeutungen Englisch Deutsch

Maoglichkeit haben can konnen

in der Lage sein

fahig sein

Erlaubnis erhalten/ um Erlaubnis bitten | can diirfen (Verstarkung)
verbieten kdénnen (Abschwichung)

Statt ,,konnen‘ wurde ,,diirfen* von Probandin 012 unangemessen verwendet. Den Transfer
aus L2 schliefe ich zuerst aus, weil ich annehme, wenn Probandin 012 tatsachlich das eng-
lische ,,can* im Kopf gehabt hétte, hitte sie ,,konnen geschrieben, statt ,,diirfen*, wobei
die Ahnlichkeit zwischen ,,can” und , koénnen* auf der phonetischen Ebene auffillig ist.
Eine Interferenz aus L1 wird weiterhin bestétigt: Das chinesische ,.ke yi* kann der Uber-
gang zwischen ,.konnen“ und ,,diirfen” sein, weil das chinesische ,.ke yi“ sowohl eine

Moglichkeit als auch eine Erlaubnis ausdriickt.

Syntaktische Ebene
,.Ich iibersetze oft das Chinesische ins Deutsche und weill nicht, warum ich dabei Fehler

63
mache.*

Dieser Outputprozess wurde nicht nur von den Studenten erwéhnt, sondern er
wird auch von den Lehrern in den Interviews bestitigt. Die Lehrer aus der Studie haben
festgestellt, dass die Studenten hiufig beim Schreiben und beim Sprechen viel zu kompli-
zierte Sdtze konstruieren (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 25 und Leh-

rer B, Antwort 16). Das Ergebnis, das dabei auf Deutsch heraus kommt, ergibt keinen Sinn

% Siehe Anhang: Fragebogen — Erliuterungen. Proband 002 (3.4).
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(vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin E, Antwort 7). Es lassen sich beim ,,Spontanen
Schreiben® authentische Beispiele finden. In ,,Spontanes Schreiben haben die Studenten
meistens kurze und einfachere Sitze geschrieben, d.h. sie versuchten, Nebensétze zu ver-
meiden. Wenn sie jedoch versucht haben, sich mit lingeren Sitzen auszudriicken, kann

man in den Sitzen folgende chinesische Charakteristika und Satzstrukturen entdecken:

,lch habe English schon 6 Jahre gelernt, aber ich finde, dass es keinen grof3 Einflul3
gab, weil ich English nicht sehr mag® (Spontanes Schreiben: Probandin 008, Zeile 33-
35).

,Ich interessiere dafiir, deshalb ich mit Japanischen Sendungen, Sungen zu Japanisch

lernen tan“ (Spontanes Schreiben: Probandin 012, Zeile 53-55).

Bei beiden Sitzen handelt es sich um einen syntaktischen Transfer aus L1. Auch kiirzere

Sétze, die die Studenten geschrieben haben, sind nicht fehlerfrei:

,Ich fahrt nach die U.S.A. eine Jahre (Spontanes Schreiben: Probandin 014, Zeile 68-
69).

Bei ldngeren wie kiirzeren Problemsétzen ist eine Umstrukturierung des Satzbaus notig.

Wir wollen uns zuerst den kiirzeren Sitzen widmen.

Satzstruktur: Wortstellung der Ortsangabe, Zeitangabe und Pripositionen

Nehmen wir beim Problemsatz ,,/ch fihrt nach die U.S.A. eine Jahre* (Spontanes Schrei-
ben: Probandin 014, Zeile 68-69) die Préposition ,,nach® und den Artikel ,,die* weg und
ibersetzen die iibrig gebliebenen Satzglieder ins Chinesische, d.h. ,Ich fihrt U.S.A. eine
Jahre*, bekommen wir dafiir die wortwdrtliche chinesische Ubersetzung — ,,wo qii mei guo
yi nian® (%4 3 @~ & ). Von daher klingt der deutsche Satz sehr chinesisch. Ich vermute in
erster Linie, dass der Transfer aus L1 stammt. Vergleichen wir den Satz in L1, L2 und L3,

gelangen wir zu folgendem Ergebnis:

Tabelle 26: ,,Ich fihrt nach die U.S.A. eine Jahre*

Ich fihrt nach die U.S.A. eine Jahre
Deutsch Ich fahre in die USA fiir ein Jahr.
Deutsch Ich fahre fiir ein Jahr in die USA.
Chinesisch | Wo qii mei guo yi nian. (Ich/ fahren/ USA/ ein Jahr)
Englisch | I go to the U.S.A. for one year.
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Die Orts- und Zeitangaben haben in den deutschen Sétzen eine flexiblere Wortstellung als
in dem englischen und chinesischen Satz. Die Ortsangabe im Englischen und im Chinesi-
schen kommt vor der Zeitangabe, umgekehrt ist es nicht moglich, wobei man im Deut-
schen die Wortstellung einer Ortsangabe und einer Zeitangabe tauschen kann. Gehen wir
tiefer auf die Satzstruktur ein, entdecken wir, dass der deutsche und der englische Satz je-
weils zwei Prépositionen besitzen, und zwar jeweils vor der Ortsangabe und vor der Zeit-
angabe. Und der chinesische Satz weist keine Priposition auf. Von daher kann das Weg-
lassen der Pripositionen im Problemsatz (siche oben) vor der Zeitangabe nur aus der
Sprachgewohnheit der L1 kommen. Die ,,Gewohnheit®, Prépositionen zu vergessen bzw.
nicht mitzuschreiben, zeigt einen starken Einfluss von L1 auf der syntaktischen Ebene.
Lesen wir den Fragebogen von Probandin 014 noch einmal, wissen wir, dass sie flir ein
Jahr in den USA gelebt hat und sie ihre Englischkenntnisse selbst iiberwiegend nur als ,,be-
friedigend* und ihre Deutschkenntnisse als ,,ausreichend bewertet. Aus dem Fragenkom-
plex 3 im Fragebogen erfahren wir mehr iiber ihr Lernbewusstsein, Lernstrategien und ihre
kommunikativen Strategien; kurz zusammengefasst: 1) Bei ihr wurde in den meisten Fil-
len gleich hdufig auf L1 und L2 zuriickgegriffen, z.B. beim Input der Worter und der
Grammatik; 2) L1 wurde beim Lernen am meisten gebraucht und L2 eher weniger, z.B.
beim Notizenmachen; 3) L1-Kenntnisse sind viel stirker als L2-Kenntnisse.

Ein Transfer aus dem Englischen in Bezug auf Prépositionen wire an dieser Stelle gelun-

gen.* Dies ist hier nicht der Fall. Die Interferenz aus L2 wird daher ausgeschlossen.

Komplizierte Satzstruktur

Zu dem komplizierten Satz von Probandin 012: Das Problem entstand dadurch, dass die
Studentin einerseits beabsichtigte, alles in einem Satz zusammenzufassen, andererseits
aber die deutsche Grammatik nicht gut beherrscht. Die ,,Gewohnheit®, alles in einem Satz
zusammenzufassen, kommt aus dem Sprachgebrauch von L1. Man kann viele Aussagesét-
ze in einem chinesischen Satz zusammenfiigen und einfach durch Kommata trennen, bis
das Thema zu Ende gebracht ist, wobei man das iiblicherweise im Deutschen und im Eng-
lischen mit Semikolon oder Konjunktionen macht. Die chinesische SVO-Struktur ist eine
recht stabile Struktur. Was man mit einem deutschen Nebensatz formuliert, wird im Chine-
sischen in Form eines Subjektattributs oder Objektattributs unmittelbar vor das Subjekt

oder vor das Objekt gestellt. Die SVO-Struktur wird nicht gedndert. AuBBerdem kann ein

% vgl. ,,Syntaktischer Transfer: Priposition* im gleichen Kapitel.
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Abschnitt im Chinesischen aus vielen SVO-Sétzen bestehen, getrennt durch Kommazei-

chen. Der Satzbau sieht so aus:

Tabelle 27: Satzstruktur 1

Satzstruktur
Deutsch (1) S+V+0O, und/aber S+V+0O
(2) S+V+0; S+V+0; S+V+0;
(3) S+V+O, dass S+O+.....V.
Englisch (1) S+V+0O, and S+V+0O
(2) S+V+O that /which S+V+0O
Chinesisch S+V+0, S+V+0O, S+V+O, ....

Anmerkungen: ,,S* steht fiir ,,Subjekt™, ,,V* bedeutet ,,Verb®, und ,,0* bedeutet ,,Objekt™.

Und wenn man diesen chinesischen Abschnitt ins Deutsche iibersetzt, bekommt man Satze

mit vielen Nebensétzen als Attribute, getrennt durch Punkte. Folgende Tabelle bietet ein

anschauliches Bild:

Tabelle 28: Satzstruktur 2

Chinesisch | 1 Abschnitt | 1 Satz S+V+0, ,dass” S+V+O, ,weil” S+V+0, ,da” S+V+O, ,,wenn”
S+V+0, ,,deshalb” S+V+O....
Deutsch 1 Abschnitt |viele Sdtze | S+V+0O, dass S+O...V. S+V+0O, weil S+0...V. Da S+0...V,

V+5+0. Wenn S+0+...V, V+S§+0. S+V+O, deshalb V+S+O. ....

Anmerkungen: ,,S* steht fiir ,,Subjekt”, ,,V* bedeutet ,,Verb®, und ,,0* bedeutet ,,Objekt™.

So ist der Satz von Probandin 012 entstanden, kompliziert und unverstiandlich, und die

Struktur ist nicht mehr deutsch:

,Ich interessiere dafiir, deshalb ich mit Japanischen Sendungen, Sungen zu Japanisch

lernen tan“ (Spontanes Schreiben: Probandin 012, Zeile 53-55).

Ein anderes Beispiel von Probandin 008 zeigt keine groBen Schwierigkeiten im Deutschen,

aber es beinhaltet auch chinesische syntaktische Charakteristika: ,,S+V+O, aber ich finde,

dass..., weil...*.

,»Ich habe English schon 6 Jahre gelernt, aber ich finde, dass es keinen grof3 Einfluf3

gab, weil ich English nicht sehr mag® (Spontanes Schreiben: Probandin 008, Zeile 33-

35).
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Wie bereits erwédhnt, kann der Satz mit chinesischen Charakteristika unverstindlich wer-
den. Der Satzbau von Probandin 012 ist schwer wieder zu erkennen.®® Vieles wurde ange-
sprochen, aber ob der Sinn von einem Nicht-Chinesischmuttersprachler wieder erkannt
wird, ist fragwiirdig. Was ausgesagt wurde, war das Interesse an Japanisch und was sie fiir
das Japanischlernen getan hat, und zwar japanische Sendungen zu sehen und japanische
Lieder zu singen. Das passiert sehr hdufig, wenn die Studenten einen chinesischen Text ins
Deutsche iibersetzen miissen. Beim freien Sprechen ist das Phdnomen noch leichter zu
beobachten®, wobei bei den schriftlichen Textproduktionen die Studenten zumindest noch
die Gelegenheit besitzen, die Satzstruktur zu verbessern, was beim freien Sprechen nicht
moglich ist.

Die Gewohnbheit, alles in einem chinesischen Satz ausdriicken zu wollen, verursacht Prob-
leme bei der Anwendung des deutschen Satzbaus. Das stellt einen problematischen Faktor
dar. Ein weiteres Problem ist, dass die Studenten die deutsche Grammatik noch nicht gut
beherrschen. Selbst wenn sie eines Tages die Grammatik gut beherrschen, machen sie
trotzdem solche Fehler. Daher spielt die Sprachgewohnheit der L1 die grofite Rolle beim
L3-Erwerb.

5.2.2 Transfer von L2 auf L3

Semantische Ebene

Aufgrund der orthografischen Ahnlichkeit zwischen Englisch und Deutsch kénnen ,.fal-
sche Freunde* und ,,echte Freunde* schnell erkannt werden, weil solche Transfermoglich-
keiten von L1 ginzlich ausgeschlossen werden kdnnen. Denn Chinesisch besitzt Schrift-
zeichen und hat hinsichtlich der Phonetik und der Orthografie keine Gemeinsamkeiten mit
Deutsch. In ,,Spontanes Schreiben* wurden beispielsweise folgende Wortschatzpaare ge-

funden:

»Zu Hause will ich die Kassett horen” (Spontanes Schreiben: Probandin 014, Zeile
69).

% Siehe oben: Spontanes Schreiben: Probandin 012, Zeile 53-55.

% In den Interviewdaten wird dies von einem Konversationslehrer aus seiner Lehrpraxis bestitigt. Vgl. An-
hang: Interviewtranskriptionen - Lehrer B: Antwort 16. ,,Eine der Studentin versucht, ziemlich komplexe
Gedanken auszudriicken...die Sdtze entsprechend kompliziert zu machen...klappt zwar nicht immer. Aber
allein der Versuch, das ist schon eine tolle Sache...“.
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,Leider habe ich wenige Chance, Fremdsprach zu sprechen (Spontanes Schreiben:

Probandin 016, Zeile 81-82).

Falsche Freunde: ,, will — will

Das englische ,,will* ist ein Hilfsverb, um einen Satz in der Futurform zu bilden. Das deut-
sche ,,will“ kommt von ,,wollen* und wird konjugiert fiir die erste und dritte Person Singu-
lar im Présens. Es ist zugleich auch ein Hilfsverb bzw. ein Modalverb und driickt eine Ab-
sicht, einen Wunsch und einen Willen aus. Genauer gesagt, man beabsichtigt, etwas Be-
stimmtes zu tun.

Man kann aus dem Zusammenhang innerhalb des Textes von Probandin 014 nur schwer
wieder erkennen, ob sie eine Absicht ausdriicken oder einen Futursatz formulieren mochte.
Sie hat insgesamt sieben Sédtze ohne Zusammenhang geschrieben, fiir sieben verschiedene
Teilthemen iiber das Englischlernen und {iber das Deutschlernen. Ohne kontextuellen Zu-
sammenhang kann der Sinn nicht erschlossen werden. Ich nehme an, sie will sagen: ,,Zu
Hause hore ich die Kassette® oder ,,Zu Hause werde ich die Kassette horen®. Die Verwen-
dung des Modalverbs ,,wollen“ halte ich flir unangemessen. Selbst wenn Probandin 014
wirklich ihre Absicht ausdriicken will, passt die Aussage nicht zum Text. Der Text handelt
vom Fremdsprachenlernen. Es geht darum, ,,wie* sie Fremdsprachen gelernt hat und nicht
um die Absicht oder den Wunsch, ,,was®“ sie beim Fremdsprachenlernen machen wollte.
Also halte ich die Wahrscheinlichkeit, dass sie ,,zu Hause die Kassette horen will“ fiir ge-
ring. Dagegen ist es sehr wahrscheinlich, dass sie sagen wollte, dass sie ,,zu Hause die
Kassette hort oder ,,héren wird*, um zu erkldren, wie sie zu Hause Deutsch gelernt hat
oder lernt. Wenn es so ist, dann handelt es sich hier um die Interferenz eines ,,falschen
Freundes* aus L2, beeinflusst vom englischen Hilfsverb ,,will*.

Solche orthografisch dhnlichen bzw. identischen Worter in beiden Sprachen, die dennoch
verschiedene Funktionen und Bedeutungen besitzen, fiihren leicht zur Verwechslung. Als
Fehlerursache werden sie als ,,falsche Freunde® bzw. ,,falsche Kognate“67 bezeichnet. Ein
bekanntes Beispiel dafiir ist das englische ,,become® und das deutsche ,,bekommen®. Sol-
che Worter konnen am Anfangsstadium des Lernens leicht zu Verwechslungen fithren und
Verwirrung stiften. Von daher empfehlen Neuner (1996 und 1999) und Rieger (1999), dass
die Lehrpersonen insbesondere im Anfangsunterricht auf solche Worter bewusst eingehen

sollten.

57 Der Ausdruck wurde von Neuner (1996: 216, 1999: 19) iibernommen. ,,Kognaten sind verschiedene Wor-
ter, die auf die gleiche historische Wurzel zuriickgehen, dhnlich klingen, dhnlich geschrieben werden und
auch etwas Ahnliches bedeuten, z.B. dt. Hand, engl. hand* (Rieger, 1999: 12).
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Echte Freunde: ,,Chance — chance

Es gibt Worter, die in L2 und L3 sowohl orthografisch als auch sinngemél identisch sind.
Solche Worter aus L2 helfen beim Vokabellernen in der L3. Man kann das neue Wissen
auf das alte aufbauen. Da solche englischen Worter das Deutschlernen erleichtern, nenne
ich sie ,,echte Freunde®“. Die meisten ,,echten Freunde® stammen urspriinglich aus dem
Englischen und werden als Anglizismen bezeichnet.

Ich vermute, Probandin 016 kennt das deutsche Wort ,,Gelegenheit™ nicht, und vielleicht
hat sie das Wort ,,Chance* gelernt oder gehort. Da das Wort ,,Chance* dem Englischen
»chance* orthografisch dhnelt und schnell verstanden wird und somit mit dem alten Wissen
kompatibel ist, kann ohne Schwierigkeiten darauf zuriickgegriffen werden. Im Prinzip hat
das Wort ,,Chance® einen kiirzeren Weg vom Input bis zum Output als das Wort ,,Gele-
genheit”. Anglizismen erleichtern das Deutschlernen und werden als lernékonomisch und
lernfordernd betrachtet. Solche Worter werden auch hiufig von taiwanesischen Studenten
anstelle der origindr deutschen Worter verwendet. Hierzu einige Beispiele aus ,,Spontanes

Schreiben:

Tabelle 29: Anglizismen

Anglizismen | Englisch Deutsch

Diskussion discussion Gespréch / Besprechung

diskutieren | discuss besprechen

TV TV Fernseher

Vokabeln vocabulary Wortschatz

Test test Priifung / Klausur

Radio radio Rundfunksendung

Information | information Auskunft

Magazin magazine Zeitschrift

Text text Aufsatz

Programm programme Sendung

CD CDh Fachbegriffe aus dem Computerbereich werden meistens aus dem Engli-
schen iibernommen.

Chance chance Gelegenheit

Die Worter in der linken Spalte sind m.E. leichter zu verstehen und anzueignen als die in
der rechten Spalte. Der Riickgriff auf Anglizismen beim ,,Spontanen Schreiben* wird von
den Studenten als positiv bewertet.

Es gibt noch folgende Worter in ,,Spontanes Schreiben®, die Ahnlichkeiten mit dem Engli-
schen haben. Ob sie ,,echte Freunde*“ oder ,,falsche Freunde* sind, ist individuell unter-
schiedlich. Fiir manche Lerner konnte es lernférdernd sein, fiir andere hingegen konnte es

auch zu Verwechslungen fiihren:
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Tabelle 30: ,,Echte Freunde* oder ,,Falsche Freunde*

Deutsch Englisch
ich I

haben have

in in
Taiwan Taiwan
Englisch English
lernen learn
wenn when
Tofel (TOEFL) TOEFL
Klasse class
miissen (musst) must
Grammatik grammar
mein my

flir for

war war
Japanisch Japanese
und and
Professor professor
konnen (kann) can

Film film

oft often

alle all

ist is

finden find
Konversation conversation
an an
Universitit university
Sprachlabor labortary
Haus — zu Hause house — at home
besser better
Wort word

die (Artikel)* die (Verb)*
neu new
interessieren interest
zu to
Untertitel subtitle
USA U.S.A
will (wollen) will
Kassette casette
*Wortart
Syntaktische Ebene

In der Lehrpraxis, in den Fragebdgen und in den studentischen Textproduktionen wurde
syntaktischer Transfer von L2 mehrfach nachgewiesen. Dabei handelt es sich liberwiegend
um Rechtschreibfehler. Manchmal merkt man auch den Einfluss des Englischen bei der
Satzstrukturierung.®®

Was die Aufsatzlehrer in der Studie festgestellt haben, ist, dass die Studenten typische Feh-

lersdtze eingeleitet mit ,,s0 und ,,deshalb* bilden. Es handelt sich dabei in der Regel um

% Vgl. Aussage im Anhang: Interviewtranskriptionen — Lehrerin E, Antwort 35.
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Sitze, die vom Englischen beeinflusst wurden.”’ Beim ,,Spontanen Schreiben® haben drei
Studenten Sitze mit ,,deshalb“ gebildet.”” Da man das auf Deutsch sagen kann und es nicht
falsch, sondern nur uniiblicher ist, werde ich zu diesem Punkt keine Strukturvergleiche
durchfiihren.

Was ich in den Lehrerinterviews, in den Fragebogen der Studenten und beim ,,Spontanen
Schreiben® gefunden habe, sind unter anderem folgende Verwendungen, die eindeutig von
L2 beeinflusst wurden: 1) ,,wenn — als* vs. ,,if — when/ as*; 2) Prédpositionen; 3) Recht-

schreibfehler.

Konjunktionen: ,,wenn — als” vs. ,,if — when/as”

Im Fragebogen wurden die Probanden befragt, ob sie beim Deutschlernen die Grammatik
der L2 und der L3 miteinander vergleichen (Frage 3.2) und ob sie bei ihren Ubungen die
Grammatik der L2 und L3 verwechseln (Frage 3.4). Die Probanden 027, 071 und 114 ha-
ben die Beispiele ,,als — as* und ,,wenn — when* angegeben. Vor allem spielt die Angabe
von Probandin 027 (3.4) eine wichtige Rolle. Sie hat angemerkt, bei ,,when — wenn* wird
es problematisch fiir sie, weil es zur Verwechslung fiihrt. Das gleiche Beispiel hat Lehrer C
im Interview auch erwihnt (Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 36). In seiner
Lehrpraxis macht er sonst selten einen grammatischen Vergleich zwischen L2 und L3 bei
syntaktischen Strukturen. Aber bei diesen Konjunktionen merkt er, dass die Studenten sie
offensichtlich oft nicht auseinander halten kénnen. Deshalb hat er fiir diesen Fall Englisch
herangezogen, um den Kontrast zu verdeutlichen.”

Beim ,,Spontanen Schreiben® haben zwei Studenten ,,wenn“-Sitze gebildet:

»Ich habe in Taiwan Englisch gelernt. Wenn ich zur Fachschule (Yu-Da) ging, habe
ich im Tofel Klasse gelernt* (Spontanes Schreiben: Probandin 001, Zeile 6-7).

,Wenn ich den Film sieht, wollte ich den Film ohne Untertitle sehen. Wir hatten viele
Tests, deshalb lernen ich nach Schule musste™ (Spontanes Schreiben: Probandin 014,

Zeile 66-67).

In Taiwan werden alle ausldndischen Filme mit chinesischem Untertitel gezeigt, deshalb

nehme ich an, dass es sich um ein temporales ,,wenn handelt, weil die Probandin damit

% Siehe Anhang: Interviewtranskriptionen — Lehrerin A, Antwort 26.

0 Siehe Anhang: Spontanes Schreiben, Probandin 012, Zeile 54; Probandin 014, Zeile 67; Probandin 016,
Zeile 79.

! Siehe Anhang: Interviewtranskriptionen — Lehrer C, Antwort 36 und Antwort 37.
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sagen wollte, jedes Mal, wenn sie auslédndische Filme sehe, beachte sie absichtlich nicht
die Untertitel. Also handelt es sich bei beiden ,,wenn* in den obigen Sétzen um temporale
Konjunktionen. Der ,,wenn‘-Satz von Probandin 001 sollte einen gewissen Zeitraum aus-
driicken, wobei der von Probandin 014 mehrfache Wiederholungen ausdriickt. Die beiden

Sdtze konnten zunédchst folgendermallen verbessert werden:

1) Als ich zur Fachschule ging, habe ich die TOEFL Klasse besucht’>.
2) Wenn ich den Film sehe, will / méchte ich ihn (den Film) ohne Untertitel sehen.

Die Sétze sind nicht komplett verbessert. An weiteren Stellen sind Korrekturen nétig. Ich
mochte die Verwendung der Konjunktion ,,wenn* hervorheben und die Sétze erst mal nicht
zu sehr verdndern, damit die origindren Sitze wieder erkannt werden konnen.

Beim ersten Satz sollte das temporale ,,wenn* durch ,,als* ersetzt werden, weil es um eine
abgeschlossene Handlung geht. Im Deutschen kann ,,wenn* aber auch als konditionale
Konjunktion verwendet werden. Von daher entsteht die Verwechslung zwischen dem deut-
schen ,,wenn — als* und dem englischen ,,if — when®. In der folgenden Tabelle erkennen

wir das Problem mit L2 und L3, wobei L1 kaum Gemeinsamkeit mit L2 oder L3 besitzt:

Tabelle 31: ,,wenn — als*

Deutsch Englisch Chinesisch
konditional wenn if / (when) ru guo Y[
temporal als as / when dang / zai ...de shi hou
abgeschlossen ‘FJII PSRN ES
einmalig
nur in der Vergangenheit
temporal wenn when
Wiederholung (jedes Mal wenn)
regelmafig
mehrfach

Weitere Erkenntnisse gewinnen wir durch den Fragebogen von Probandin 001: Im Fra-
genkomplex 3 (Sprachlernbewusstheit) hat sie angegeben, dass sie in den meisten Fillen
beim Deutschlernen nicht auf L1 zuriickgreift.”” Bei ihr liegt der Zugriff auf L1 nur im
semantischen Bereich, z.B. beim Vokabellernen. Im Vergleich zu L1 erfolgt der Zugriff

auf L2 relativ hdufig. Er liegt sowohl auf der semantischen als auch auf der syntaktischen

2 Zur Wortwahl ,,besuchen® statt ,,lernen*: Vgl. Abschnitt ,,Ubergeneralisierung: lernen® in Kapitel 5.2.1.
73 Siehe Anhang: Fragebogen — Rohdaten, 001, Variablen, die mit den Anfangsbuchstaben ,,RENG* (Riick-
griff auf Englisch) und ,,RCH* (Riickgriff auf Chinesisch) beginnen.
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Ebene. Aus diesem Grund halte ich die Verwendung von ,,wenn* bei Probandin 001 fiir

eine Interferenz aus L2.

Alle Verwendungen des ,,wenn‘“-Satzes beim ,,Spontanen Schreiben* sind temporal. Es
entsteht der Verdacht, dass die Probanden nur eine einzige temporale Konjunktion in
Deutsch gelernt haben, und dass das ,,als* ihnen noch nicht bekannt ist. Ein Satz von Pro-

bandin 007 beseitigt diesen Verdacht, indem sie schreibt:

,»Als ich Englisch frither gelernt habe, es gibt viele Mitteln* (Spontanes Schreiben:
Probandin 007, Zeile 29).

Die temporale Konjunktion ,,als* war korrekt, nur die Wortstellung des Verbs im hinteren
Teilsatz ist unkorrekt. Ich vermute, da Probandin 007 ,,als“ richtig verwendet hat, sollten
thre Kommilitonen das Gleiche beigebracht bekommen haben. Beriicksichtigen wir den
Fragebogen von Probandin 007, gelangen wir zur folgenden Schlussfolgerung: Sie ist eine

“7 taiwanesischen Deutschlerner — Alter 20, im zweiten

Vertreterin der ,,prototypischen
Jahrgang an der Universitit, weiblich, mit guten Englischkenntnissen und mit steigenden
Deutschkenntnissen, welche ihre Englischkenntnisse reduzieren. Auch ihr fremdsprachli-
cher Lernwerdegang, den sie im Aufsatz beschrieben hat, entspricht dem der meisten tai-
wanesischen Deutschlernenden an Universitdten. Sie hat Deutsch erst an der Universitit
gelernt und ist noch nie in Deutschland gewesen. AuBlerdem hat sie im Fragebogen beim
Fragenkomplex 2 geschrieben, dass sie auBerinstitutionell nur mit Kommilitonen Deutsch
spricht. Von daher kann die Verwendung von ,,als* nur im Unterricht erworben worden
sein, nicht durch auBerschulischen Sprachkontakt. Daher sollten alle Studenten in dieser
Klasse die Verwendung von ,,wenn“ und ,,als“ gelernt haben. So weist die Fehlverwen-
dung von ,,wenn‘ statt ,,als* in Zeile 6-7 (in ,,Spontanes Schreiben® von Probandin 001)
auf ein individuelles Lernproblem hin.

Nach der obigen linguistischen Analyse stammt die falsche Verwendung von ,,wenn* aus
L2. Eine intralinguale Interferenz innerhalb des L3-Sprachsystems wird jedoch nicht aus-
geschlossen. Es kommt darauf an, ob Probandin 001 eher von L2 beeinflusst wurde, oder
ob sie die temporale und konditionale Konjunktion ,,wenn* in L3 nicht richtig auseinander
halten kann. Um weitere Erkenntnisse zu erhalten, betrachten wir nochmals den Fragebo-
gen von Probandin 001: Sie hat im Fragebogen ihre Englischkenntnisse selbst {iberwiegend

als ,,sehr gut* eingeschitzt. Thre Aussage wird durch die Noten im Fach Englisch bestitigt:

" Vgl. Tabelle 3 und 4: Alter: 20 — 34,1%, Geschlecht: weiblich — 81,2% sind die héufigsten Fille.
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,»1 — sehr gut”. AuBBerdem hat sie iiber eineinhalb Jahre in den USA gelebt. Die Wahr-
scheinlichkeit einer interlingualen Interferenz aus L2 ist groBer als die einer intralingualen.
Jedoch sind die Aussagen nicht ausreichend, um eine intralinguale Interferenz auszuschlie-
Ben.

Kurze Zusammenfassung: Die Interferenz aus L1 wird ausgeschlossen. Die Wahrschein-
lichkeit einer interlingualen Interferenz von L2 auf L3 ist gro3, wiahrend eine intralinguale

Interferenz nicht ausgeschlossen werden kann.

Kollokation ohne begleitendes Wort. ,,nach Schule“ vs. ,,after school

Das Weglassen des Artikels ist typisch fiir taiwanesische Studenten, weil Chinesisch kein
begleitendes Wort besitzt. Die erste Begegnung des Gebrauchs eines Artikels beginnt mit
dem Englischlernen. Dort werden die bestimmten und unbestimmten Artikel und ihre
Funktionen vorgestellt. Die erste Begegnung mit den englischen Artikeln ,,a“, ,,an* und
,.the® sollte fiir taiwanesische Schiiler nicht so kompliziert sein, weil die ersten zwei Arti-
kel fiir Nomen im Singular und der letztere fiir bestimmte Dinge oder fiir Nomen im Plural
gebraucht wird. Die englischen Regeln sind deutlich einfacher als die deutschen.

Die taiwanesischen Studenten lernen das deutsche Artikelsystem sozusagen vom ,,Null-
Artikelsystem* der Muttersprache liber das ,,Drei-Artikelsystem®™ des Englischen. Wie
kann man das zu erlernende System auf der ,,schwachen* Basis des alten Wissens aufbau-
en? Hiermit meine ich nicht, dass es fiir taiwanesische Studenten nicht moglich ist, das
neue System zu erlernen. Sondern ich mdchte darauf hinweisen, dass das deutsche System
relativ vielfaltig ist. Um das System flexibel und fehlerfrei zu verwenden, muss man sich
viel Miihe geben und viel Zeit damit verbringen. Eine fehlerfreie Verwendung des Systems
kann fast nicht erwartet werden. Ich spreche hier nicht nur aus meinen eigenen Erfahrun-
gen, sondern auch aus der Erfahrung vieler anderer Deutschlerner aus Taiwan und auch aus
der empirischen Forschung beim ,,Spontanen Schreiben* dieser Dissertation.

Kehren wir zuriick zu dem Problemsatz, der die obige Diskussion ausloste:

,»Wir hatten viele Tests, deshalb lernen ich nach Schule musste” (Spontanes Schrei-

ben: Probandin 014, Zeile 67).

Meine erste Vermutung ist, dass diese Kollokation ,,nach Schule® vom englischen ,,after
school* beeinflusst wurde. Als anderer Verdacht kommt L1 in Frage. Das Weglassen des

Artikels ,,nach der Schule* konnte durch die Unmarkiertheit in der L1-Grammatik verur-
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sacht worden sein. Lesen wir den Aufsatz von Probandin 014 nochmals, merken wir, dass
sie bei anderen Sdtzen die Artikel zwar nicht ganz richtig, aber schon haufig richtig ge-
braucht hat. Ich vermute daher, dass sie zwar das deutsche Artikelsystem noch nicht sehr
gut beherrscht, aber auch nicht wegen der Unmarkiertheit der L1 weggelassen hat. Uber-
priife ich die erste Vermutung mit dem Fragebogen, wird die Wahrscheinlichkeit des Ein-
flusses aus L2 erhoht, weil die Probandin im Fragebogen erldutert hat, dass sie fiir ein Jahr
in den USA gelebt hat. Im Alter von 21 ist sie wahrscheinlich zur Schule gegangen, als sie
in den USA war.” Und dort sprach sie Englisch. Ich nehme an, es gab Gespriche iiber
Freizeitbeschéftigungen nach der Schule und dass sie das englische ,,after school* dabei
haufig gebraucht hat. Es kann hier vermutet werden, dass das ,,null- Artikelsystem* des
Chinesischen das Erlernen des deutschen Artikelsystems erschwert. Aber die Unmarkiert-
heit im Chinesischen ist nicht die Ursache fiir das Weglassen des Artikels in der Kollokati-
on ,,nach Schule”. Ob der Einfluss aus L2 stammt, bleibt eine hohe Wahrscheinlichkeit mit

Fragezeichen. In dieser Hinsicht sind weitere empirische Daten notig.

Syntaktischer Transfer: Prdpositionen

Im Bereich der Verhiltnisworter haben L1 und L3 keine Ahnlichkeiten. Daher wird die
Diskussion auf die Ahnlichkeiten zwischen L2 und L3 fokussiert. Fiir die meisten deut-
schen Prépositionen gibt es englische Entsprechungen. Die Verwendungen sind &dhnlich,
nur haben die deutschen Pripositionen mehr Gebrauchsregeln, je nach dem Verb héngen
sie mit den in Akkusativ, Dativ oder Genitiv deklinierten Adjektiven und Nomen zusam-
men.

Bei allen Aufsétzen ist mir der Aufsatz von Probandin 006 besonders aufgefallen, weil sie
mehr Prapositionen verwendet hat als die anderen. Um den Aufsatz bequemer zu analysie-

ren, zitiere ich ihn, markiere die Prépositionen und erstelle daraus eine Tabelle:

,Ich habe Englisch und Japanisch gelernt. Ich lernte Fremdsprachen beim Kursbuch,
und oft sah ich den Film vor Englisch oder Japanisch. Heute lerne ich Deutsch. Ich
lerne alle Vokabeln auswendig. Und habe ich Diskussion mit Professor. Aber die In-
formationen ziber Deutsch ist schwer zu finden* (Spontanes Schreiben: Probandin 006,

Zeile 25-28).

7 Ich gehe davon aus, dass sie sich in den USA weder zum Arbeiten aufgehalten hat, noch um fiir ein Jahr
Urlaub zu machen. Die grofite Wahrscheinlichkeit ist ein Auslandsstudium, oder sie ist mit ihren Eltern dort-
hin gegangen.
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Tabelle 32: Pripositionen

Deutsch Englisch
bei + Dativ by
aus + Dativ out of
von + Dativ of
from
in + Akkusativ / Dativ in
auf +Akkusativ / Dativ
mit + Dativ with
iiber + Akkusativ about
zu + Dativ To
zu + Infinitiv to (+ Infinitiv)

In diesem Aufsatz gibt es fiinf Pripositionen: ,,bei, von, mit, iiber* und ,,zu*. Die ersten
zwei Verwendungen sind falsch und sollten durch ,,aus/mit* und ,,in/auf* ersetzt werden,
d.h. ,.ich lernte Fremdsprachen aus/mit dem Kursbuch* und ,,sah ich den Film in/auf Eng-
lisch oder in/auf Japanisch.* Die nichsten drei von flinf sind richtig. Das entspricht einer
Quote von 60% fiir eine erfolgreiche Verwendung. Hétte die Probandin auf Englisch zu-
riickgegriffen, konnte der Richtigkeitsgrad von 100% erreicht werden. Beim ,,Spontanen
Schreiben® stellen die Anwendungen der Préapositionen im Allgemeinen keine erheblichen
Probleme dar.

Manche Studenten sind der Meinung, dass die Lernschwierigkeiten bei deutschen Praposi-
tionen durch Englischkenntnisse reduziert werden kénnen.’® Sie kénnen das neue Wissen
leichter auf dem alten Wissen aufbauen, indem sie L2 zum Sprachvergleich benutzen, z.B.
schreibt Proband 101 im Deutschunterricht Notizen iiber deutsche Prépositionen auf Eng-
lisch.”” Thre Englischkenntnisse konnen sich beim Erlernen der deutschen Pripositionen
konstruktiv auswirken. Die Schwierigkeiten liegen meistens in der Deklination der Worter,
auf die sich die Prépositionen beziehen. Dennoch sind manche Studenten der Meinung,

dass die Englischkenntnisse auch zu Verwechslungen fiihren kénnen.”

Syntaktische Interferenzen: Rechtschreibfehler
Die orthografisch dhnlichen Woérter in L2 und L3 fiihren in ,,Spontanes Schreiben* zu den

meisten Rechtschreibfehlern. Dabei wird L1 als Ursache ausgeschlossen, weil Chinesisch

76Vgl. Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probanden 001 (3.2), 025 (3.2) und 133 (3.1).
77Vgl. Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Proband 101 (3.7).
® Vgl. Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probanden 002 (3.4), 089 (3.4) und 097 (3.4).
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ein anderes Schriftsystem besitzt. Das heilit, wenn im deutschen Satz ein Adjektiv, welches
seinen Ursprung in einem Léndernamen hat (und somit klein geschrieben werden miisste),
grof} geschrieben wird, ist es eine eindeutige Interferenz aus L2, weil solche Adjektive in
Englisch grof geschrieben werden. Und wenn der erste Buchstabe deutscher Nomen nicht
grol} geschrieben wird, iiben die Englischkenntnisse einen negativen Einfluss aus, weil der

erste Buchstabe aller deutschen Nomen grof3 geschrieben wird.

Klein- vs. Grof3schreibung

Die Rechtschreibregeln haben die Studenten beim Fremdsprachenlernen in der Regel ge-
lernt. Meiner eigenen Erfahrung nach werden die Schreibregeln in der Grundstufe immer
wieder betont: Der erste Buchstabe englischer Adjektive aus Lindernamen wird grof3 ge-
schrieben. Hingegen heifit die deutsche Regel: Alle Adjektive werden klein geschrieben;
der erste Buchstabe aller deutschen Nomen muss grof3 geschrieben werden. In den Text-

produktionen tauchen folgende Fehler auf:

»Aber jetzt passe ich immer auf Deutsche Grammatik* (Spontanes Schreiben: Proban-

din 001, Zeile 11-12).

,»lch kann auch Englisch Singe horen. Ich bin in die U.S.A. gefahren. Heute sehe ich
selten Deutsche TV und Film. Deutsche Singe hore ich auch selten (Spontanes

Schreiben: Probandin 005, Zeile 22-24).

,Manchmal hoére ich Englisch Radio Programm... oder im Deutsch Unterricht gehen...
dass Deutsch magzin schwer fiir mich ist” (Spontanes Schreiben: Probandin 009, Zeile

37-40).

,Ich wurde von meiner English Lehrerin gelernt. Manchmal durfte ich Englisch Zei-
tung lessen... Ich interessiere dafiir, deshalb ich mit Japanischen Sendungen, Sungen

zu Japanisch lernen tan“ (Spontanes Schreiben: Probandin 012, Zeile 51-55).

Alle Adjektive ,,Deutsch®, ,,Englisch® und ,,Japanisch® miissen im Deutschen klein ge-
schrieben werden (stattdessen: ,,deutsch®, ,,englisch* und ,,japanisch*). Als Nomen miisste

»magazin“ grof3 geschrieben werden.
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Weitere Rechtschreibfehler
Dreizehn gleiche Rechtschreibfehler (,,English* statt ,,Englisch) finden sich bei fiinf Pro-

banden:

»Ich habe in meine Schulzeit English gelernt... Ich hatte keine Lust fiir English, ob-
wohl ich habe gewusst, dass English wichtig war. Ich habe gefunden, dass English
langweilig war. Ich habe nur in der Schule English geiibt* (Spontanes Schreiben: Pro-

band 002, Zeile 13-16).

,,Ich habe English in meiner Schulzeit gelernt. Ich habe English schon 6 Jahre gelernt,
aber ich finde, dass es keinen gro3 Einflul gab, weil ich English nicht sehr mag*

(Spontanes Schreiben: Probandin 008, Zeile 33-35).

»Im meiner Mitschule lernte ich Englisch mit 13 Jahren. Ich wurde von meiner

English Lehrerin gelernt* (Spontanes Schreiben: Probandin 012, Zeile 51-52).

,Frither habe ich Fremdsprachen, zum Beispiel English, in der Schule gelernt* (Spon-

tanes Schreiben: Proband 013, Zeile 56).

,»In der Mittel Schule lernte ich English. Wir lernten Grammatik, Wortschatz und Tex-
. Horen und Sprachen wir selten, deshalb sprachen wir nicht gut English. Heute lerne

ich English und Deutsch* (Spontanes Schreiben: Probandin 016, Zeile 78-80).

AuBerdem schreiben zwei Probanden: ,,U.S.4.* statt ,,USA“:

,Ich fahrt nach die U.S.4. eine Jahre* (Spontanes Schreiben: Probandin 014, Zeile 68-
69).

»Ich bin in die U.S.4. gefahren* (Spontanes Schreiben: Probandin 005, Zeile 22-23).

Solche Fehler werden stets als Interferenzen aus L2 identifiziert. Die Worter werden als
,falsche Freunde“ bezeichnet.”” Aus der Lehrpraxis hat Lehrerin A uns andere Beispiele
fiir typische Fehler genannt, wie die Wortschatzpaare ,,coffee — Kaffee* und ,,is — ist* (In-
terviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 26). Threr Erfahrung nach ist das ein individu-

elles Problem. Ob man das Problem nur bei einem Auftreten vor der Klasse mit allen Stu-

7 vgl. Tabelle 30.



131

denten besprechen sollte, oder ob man das Thema extra in einer Unterrichtsphase behan-
deln sollte, um L2 und L3 gegeniiberzustellen, ist ihrer Meinung nach fraglich. Aus dem
Interview mit Lehrer C haben wir andere Beispiele, die auch zu dieser Kategorie gehoren,
wie ,,ich — I, Manche Studenten neigen dazu, statt ,,ich“, ,,I oder ,,Ich* mit groBem ,,I* zu
schreiben. Und anstatt ,,Ja“, ,,Yes* oder ,,Ya* mit ,,Y* (Interviewtranskriptionen: Lehrer C,
Antwort 34). Diese Lehreraussage wurde unmittelbar von einer Studentin bestitigt, indem
Probandin 016 schrieb, ,,’Ya’, ich mochte.. <3 Die Studenten scheinen die Schreibweisen
von L2 und L3 zu mischen.

Meiner eigenen Erfahrung nach tauchen solche Rechtschreibprobleme nur im Anfangssta-
dium auf. Mit der Zeit wird man mit dem Deutschen vertrauter. Und die Fehler verschwin-
den von selbst. Sie werden nicht ,,fossilisiert”, was aber bei manchen ,,falschen Freunden*

der Fall ist.

5.2.3 Transfer von L3 auf L2
Syntaktische Interferenzen von L3 auf L2

In beiden englischen Aufsdtzen kommen Rechtschreibfehler vor. Wenn die englischen
Nomen grof geschrieben wurden, ist es eine eindeutige Interferenz aus dem Deutschen. Es

folgen die Problemsétze aus ,,Spontanes Schreiben®:

,1 learn my Englisch from my Father” (Spontanes Schreiben: Probandin 011, Zeile
48-49).

“...the books that Bookstore sells...” (Spontanes Schreiben: Proband 013, Zeile 61).

,1 also like to see English Movies on TV” (Spontanes Schreiben: Proband 013, Zeile
62-63).

Anstatt ,,Englisch” sollte es ,,English” sein, und ,,Father”, ,,Bookstore” und ,,Movies” soll-
ten klein geschrieben werden, also ,,father”, ,,bookstore” und ,,movies”. Solche Fehler sind
keine Kompetenzfehler, sondern Performanzfehler. Es sind ,,Ausrutscher”, und zwar
schrieben die Probanden den englischen Aufsatz unbewusst mit deutschen Rechtschreibre-

geln.

% Siehe Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probandin 016 (2.3).
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Bei den Erlduterungen des Fragebogens haben die Studenten gesagt, dass die Sprachen
sich nicht nur gegenseitig beeinflussen.®' Sie haben sogar wichtige Aussagen dafiir gelie-
fert, dass ihre L2 stark von L3 beeinflusst wird.* Probandin 103 (3.10) bezeichnet L3 so-
gar als ,,Stolperstein‘ fiir das Englischlernen, und Probandin 122 (3.9) stimmt zu, dass ihre
L2-Kompetenz wegen L3 Riickschritte macht.* Viele Studenten sagten, dass es vor allem
beim Englischsprechen schlimm ist. Entweder haben sie einen deutschen Akzent, oder sie
sprechen etwas deutsch aus, wenn sie Englisch sprechen wollen*, oder wenn sie englische
Texte vorlesen.*

Auf der syntaktischen Ebene fiihrt L3 zu Verwechslungen, wenn die Studenten englische
Grammatikiibungen machen.*® Zum Beispiel verwendet Probandin 085 zu viele Artikel in
Englisch und keine in Deutsch.®” Probandin 121 stellt bei englischen Sitzen das Verb an
die falsche Position, stellt z.B. das englische Partizip Perfekt ans Ende des Satzes. IThr ist
auch bewusst, dass ihre L2-Performanz von L3 beeinflusst wird.*® Je linger die Studenten
Deutsch lernen, desto mehr wird L2 von L3 beeinflusst. So ist es auch bei Probandin 118.
Bei ihr ist L3 sogar prasenter als L2.*

In den bisherigen Forschungen iiber Tertidrsprachen hat man L3 als Zielsprache genom-
men, fokussiert, analysiert und untersucht, wie L2 — meistens Englisch — das Erlernen der
L3 beeinflusst. Meines Wissens hat niemand den riickwirts wirkenden Einfluss empirisch
nachgewiesen, d.h. inwiefern die L2-Kompetenz und Performanz von steigender L3-
Kompetenz beeinflusst wird. Dank Probanden 011 und 013 kann ich in diesem Unterkapi-
tel Transfererscheinungen von L3 auf L2 ansatzweise analysieren. Hétte ich mehr engli-
sche Aufsdtze bekommen, konnte ich mehr Aspekte neben den Rechtschreibfehlern analy-

sieren. Das werde ich in zukiinftigen Forschungen in Erwégung ziehen.

¥ Vgl. Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probanden 073 (3.10), 074 (3.8) und 122 (3.6).

%2 Vgl. Anhang: Fragebogen — Erliuterungen, Probanden 072 (3.4) und 128 (1.13).

% Vgl. Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probanden 103 (3.10) und 122 (3.9).

% Siehe Anhang: Fragbogen — Erlauterungen, Probanden 008 (1.13), 071 (3.6) und 113 (3.6).

% Siehe Anhang: Fragbogen — Erlduterungen, Probanden 028 (1.13, 2.3), 042 (1.13), 045 (2.3), 073 (1.13),
090 (3,6) und 122 (3.6).

% Siehe Anhang: Fragbogen — Erlduterungen, Probanden 001 (3.4) und 056 (1.15).

%7 Siehe Anhang: Fragbogen — Erlduterungen, Probandin 085 (3.4).

% Siehe Anhang: Fragbogen — Erlduterungen, Probandin 121 (3.4).

% Siehe Anhang: Fragbogen — Erliuterungen, Probandin 118 (3.4).
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5.2.4 Transfer innerhalb des L3-Sprachsystems

Intralinguale ,,falsche Freunde *

Die unten aufgezeigten Problemsitze enthalten weder Kompetenzfehler noch Performanz-
fehler. Sie weisen darauf hin, dass es innerhalb eines Sprachsystems auch Fehlerursachen
geben kann. Laut Fehleranalyse ist das keine Ubergeneralisierung.” Es handelt sich um
echte intralinguale ,,falsche Freunde®, und zwar Worter, die aus demselben Sprachsystem
stammen, die orthografisch dhnlich sind und zu Fehlern oder zu Verwirrungen fiihren. Sol-
che Worter werden sehr leicht verwechselt und erschweren den Lernprozess. Ich nenne

Beispiele aus ,,Spontanes Schreiben‘:

,Die Lehrerin unterrichte Englisch in der Schule, denn ich zu Hause wiederholen

mussten® (Spontanes Schreiben: Probandin 014, Zeile 65-66).

,,Aber ich iibe selten die Sprache nachdem Unterricht* (Spontanes Schreiben: Proban-

din 015, Zeile 75-76).

113

Verbesserte Version: “ ..., dann musste ich zu Hause wiederholen.” Und ,,nach dem

Unterricht®.

Die Verwechslungen von ,,dann* und ,,denn®, ,,nach dem* und ,,nachdem* lassen sich im
Anfangstadium des Lernens leicht erkennen. Ein anderes prototypisches Beispiel ist die
Verwechslung von ,,wann‘ und ,,wenn*.

Ich teile die Meinung, ,,je besser die Studenten Deutsch beherrschen, desto weniger tau-
chen solche Probleme auf*. Mit Englisch- und Chinesischkenntnissen wird das Problem
weder verursacht noch geldst. Um das Problem zu vermeiden und zu beseitigen, ist meiner
Meinung nach eine Gegeniiberstellung der intralingualen ,,falschen Freunde* mit Bei-
spielsidtzen empfehlenswert. Denn die Satzstruktur dndert sich aufgrund der Wortwahl, z.B.
,,denn+S+V+0*, | dannt+V-+S+0%, ,nachdem+Nebensatz“ und ,,nach dem+Substantiv.

Der erste Problemsatz wird meiner Meinung nach dadurch behoben.

5.2.5 Zwischenfazit
Einige besondere Merkmale aus diesen 15 Aufsdtzen halte ich fiir erwdhnenswert: 1) Sie

wurden ganz spontan im Unterricht geschrieben. Deswegen wurden sie zusammen als

»Spontanes Schreiben bezeichnet. Die Studenten waren nicht vorbereitet. Das bedeutet,

% vgl. Kleppin (1998).
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die Aufsitze stellen ihre L3-Kompetenz authentisch dar. 2) Die Studenten haben wenig
Zeit, um den Text zu erfassen. Das heil3t, sie mussten versuchen, den kiirzesten Weg zum
Output zu finden. Dabei sollten sie ihre kommunikativen Strategien verwenden. Es ist inte-
ressant zu beobachten, auf welche Sprache sie zuriickgreifen, auf L1 oder auf L2 und auf
welcher Ebene, ob auf syntaktischer oder auf semantischer Ebene. 3) Der Umfang der Auf-
sdtze ist mit sechs bis neun Sitzen, im Vergleich zu anderen Aufsétzen, die zu Hause ge-
schrieben werden und durchschnittlich bei einer DIN-A4-Seite liegen, relativ kurz. Daher
konnen nicht alle moglichen Transfererscheinungen diagnostiziert werden.

Insgesamt 94 Sitze aus den 15 Aufsdtzen wurden mit den Fragebdgen zusammen ausge-
wertet. Es wurden linguistische Indizien herausgesucht, inwiefern L1, L2 und L3 die Text-
produktion der L3 beeinflussen.

Tabellen 33 und 34 geben uns einen Gesamtiiberblick iiber Transfererscheinungen aus

»Spontanes Schreiben®:

Tabelle 33: Transfererscheinungen von L1und L2 auf L3

Proband Gesamtzahl* | L1 L2
001 6 1 sem. 1 syn.: Rechtschreibfehler
1 syn.: wenn — als

002 5 1 syn.: Rechtschreibfehler
004 5 1 sem.
005 7 2 syn.: Rechtschreibfehler
006 6 1 syn.: Préposition
007 5 1 sem.
008 5 1 syn.: Rechtschreibfehler
009 5 2 syn.: Rechtschreibfehler
010 8
011 6
012 6 1 sem. 3 syn.: Rechtschreibfehler
1 sem.
1 syn.: Satzbau
013 9 1 syn.: Rechtschreibfehler

014 7 1 syn.: Satzbau 1 sem. ,,Falsche Freunde®: will — will
1 syn.: nach Schule — after school
1 syn.: Rechtschreibfehler

015 7
016 7 1 sem. 1 syn.: Rechtschreibfehler
1 sem. ,,echte Freunde*: Chance — chance
Gesamtzahl 94 6 sem. 2 sem.
2 syn. 16 syn.
Anmerkungen:

* Anzahl der Sitze, die vom jeweiligen Probanden geschrieben wurden.
sem. = semantisch
syn. = syntaktisch
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Tabelle 34: Transfererscheinungen von L3 auf L2 und innerhalb des L3-Sprachsystems

Proband Gesamtzahl* |L3—L3 L3-12
001 6 1 syn.: wenn — als
002 5
004 5
005 7
006 6
007 5
008 5
009 5 1 syn.: wenn — als
010 8
011 6 2 syn.: Rechtschreibfehler
012 6
013 9 2 syn.: Rechtschreibfehler
014 7 1 sem. ,,Falsche Freunde* : dann — denn
1 syn.: wenn — als
015 7 1 sem. ,,Falsche Freunde*: nach dem — nach-
dem
1 syn.: wenn — als
016 7
Gesamtzahl |94 4 syn.: wenn — als** 4 syn. : Rechtschreibfehler
2, Falsche Freunde*
Anmerkungen:

* Anzahl der Sitze, die vom jeweiligen Probanden geschrieben wurden.
** Einflussquelle ist ungewiss, kann L2 oder L3 sein.
sem. = semantisch
syn. = syntaktisch

Tabelle 35: Kurze Zusammenfassung von ,,Spontanes Schreiben*

Einflussquelle | Gesamtzahl der Trans- | Positiver Transfer Interferenzen
fererscheinungen
L1 8 2 sem.: ,,Mittelschule® |4 sem.
2 syn.: Satzbau
L2 18 1 sem.: ,,echte Freunde* |1 sem.: ,,Falsche Freunde*
1 syn.: Pripositionen 15 syn.: 13 Rechtschreibfehler
L3 2 2 sem.: ,,Falsche Freunde®
L3 auf L2 4 4 syn.: Rechtschreibfehler
Anmerkungen:

sem. = semantisch
syn. = syntaktisch

Tabelle 35 fasst die Ergebnisse aus Tabelle 33 und 34 zusammen: Es existieren insgesamt

acht Transfererscheinungen aus L1. Dabei handelt es sich um vier Interferenzen und zwei

positive sprachliche Ubertragungen im semantischen Bereich. Auf der syntaktischen Ebene

gibt es zwei Interferenzen aus L1, die folgendes belegen: Wenn die Studenten beim Output

zu sehr auf L1 zugreifen, entsteht entweder ein langer Satz, getrennt durch Kommazeichen,

oder es entsteht ein Satz, dessen Satzstruktur nicht wieder erkannt wird.

Von 18 Transfererscheinungen aus L2 liegen 16 im syntaktischen Bereich und zwei auf der

semantischen Ebene, jeweils ein ,,echter Freund“ und ein ,,falscher Freund*. Die orthogra-

fische Ahnlichkeit der Worter in L2 und in L3 kann als kommunikative Strategie genutzt
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werden, kann aber auch zu Verwirrung und falschen Verwendungen fiihren. Die Chance
auf der semantischen Ebene ist beim Output 50% zu 50%. Im syntaktischen Bereich be-
steht groBere Gefahr: 13 Rechtschreibfehler, eine falsche Verwendung einer Konjunktion,
eine falsche Kollokation und nur ein positiver Transfer mit Prépositionen.

Dennoch wird mit steigender L3-Kompetenz die L2-Interferenz verringert, stattdessen wird
die L2-Performanz von L3 beeintriachtigt. Aus den beiden englischen Aufsédtzen wird eine
unerwartet interessante Analyse iliber Interferenzen von L3 auf L2 durchgefiihrt: vier
Rechtschreibfehler im syntaktischen Bereich. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die

L2-Performanz durch die steigende L3-Kompetenz beeinflusst wird.

5.3 Sprachbewusstheit
Das Thema ,,Sprachbewusstheit™ sowie ,,Sprachlernbewusstheit* beim Lehren und Lernen

fremder Sprachen werden in dieser Arbeit durch Daten von Unterrichtshospitationen, Leh-
rerinterviews und Fragebogen betrachtet (vgl. Abbildung 7). Die Daten aus den Unter-
richtshospitationen und den Lehrerinterviews stellen ,,Sprachbewusstheit™ beim Fremd-
sprachenlehren dar, wobei aus den Angaben in den Fragebdgen die ,,Sprachlernbewusst-
heit* beim Lernen festgestellt werden kann. Ich fasse zunichst die Lehrperspektive aus den
Unterrichtsprotokollen 11 bis 15 mit Quellenverweisen auf die Textstellen in den Inter-
viewtranskriptionen zusammen. Protokoll 11 bis 15 dokumentieren ,,Sprachbewusstheit im
Deutschunterricht®. Erginzend zu den Protokollen werden Zitate aus den Interviewdaten
herangezogen. Anschliefend wird die Lernerperspektive in einem anderen Unterkapitel
(Kapitel 5.3.2) dargestellt. Durch die Fragebogendaten wird die Analyse sowohl qualitativ
als auch quantitativ mit zwei Datentypen durchgefiihrt: subjektive Erlduterungen der Stu-
denten und SPSS-Auswertungen.

Zum Schluss werden die Ergebnisse aus der Lehrer- und aus der Lernerperspektive in Ka-

pitel 5.3.3 zusammengefasst.

5.3.1 Lehrerperspektive
Protokolle 11 bis 15 préisentieren die Handlungen beziiglich ,,Sprachbewusstheit* in den

hospitierten Unterrichtsstunden:
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Protokoll 11: Lehrerin A

Im Aufsatzkurs wurde ein kurzer Text mit vielen Anglizismen im Ple- | Verweise auf
num bearbeitet. Im Text ,,Girl’s Day: Méddchen und technische Berufe* | Textstellen in
sind folgende Worter vorgekommen: April, international, Technologie, | den Inter-
Programmiererin, technisch, typisch, Sekretirin, Ingenieurin, Projekt, | viewtranskripti-
iiberproportional, Kompetenzzentrum und Information. onen

Im Konversationskurs wurde das Thema ,,deutsches Zahlensystem* be-
handelt. Es war nicht die erste Stunde, in der die Studenten mit deut- | Antwort:
schen Zahlen konfrontiert wurden. Die Stunde war eine Wiederholung | 16, 26, 29, 30
mit miindlichen Ubungen, in der die Studenten in Partnerarbeit Dialoge
fiihrten. Bei der Lehrererkldrung entstand ein Vergleich zwischen L1
und L3. Die Zahleinheit ,,wan* (]EJJ) —,.Zehntausend* existiert im Chine-

sischen, jedoch nicht im Deutschen.

Auf der Lehrerseite ist der sprachliche Vergleich zwischen Chinesisch und Deutsch im
Konversationsunterricht nur einmal vorgekommen. Als die Lehrerin das deutsche ,,Zahlen-
system‘ in Partnerarbeit {iben lieB3, hat die Lehrerin das System von ,,Hundert, Tausend,
Million, Billion* nochmals hervorgehoben und mit dem chinesischen ,,wan* verglichen.
Laut Lehrerin A ist es in der Regel bei keiner Entsprechung wichtig, einen Vergleich zwi-
schen Deutsch und Chinesisch zu ziehen, damit die Studenten eine falsche Anwendung

vermeiden konnen:

,,Es gibt keine Entsprechung fiir ,wan’ fiir ,zehntausend’...ich denke, das ist eine Feh-
lerquelle...deswegen war es mir...wichtig, auf den Vergleich hinzuweisen* (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 16).

Der Lesetext ,,Girl’s Day: Méddchen und technische Berufe* aus dem Aufsatzkurs enthélt
viele Anglizismen. Es bestand die Gelegenheit einer sprachlichen Bewusstmachung, wo
L2-Kenntnisse beim Verstehen des Textes forderlich sein kdnnen. Eine Bewusstmachung
konnte vielleicht sinnvoll sein, auch wenn der Erfolg nicht sofort bemerkbar ist. Aber eine
sprachliche Bewusstmachung auf Seiten der Lehrerin erfolgte nicht. Als wir im Interview
dariiber sprachen, bemerkte die Lehrerin die Anglizismen und meinte, da hétte sie viel-
leicht darauf eingehen sollen (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 29).
Denn diese Worter sind ihrer Meinung nach eine Erleichterung fiir das Verstehen, wenn

die Studenten die englischen schon kennen. Auflerdem meinte sie:
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,Das ist aber so, dass ich schon ldngere Zeit durch meine Beobachtung schon immer
mal iiberlegt habe, was konnte man im Unterricht mal so machen zum kontrastiven
Arbeiten. Denn es gibt einfach so viele...auch Fehler aus dem Englischen® (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 26).

,,Zumindest, denke ich, muss die Aufmerksamkeit dafiir da sein...das ist eine Fehler-
quelle, das konnte eine Fehlerquelle sein...deswegen war es mir noch einmal wichtig,

auf den Vergleich hinzuweisen* (Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 16).

,Denn es ist diese Gefahr, sie gucken nur kurz hin, verstehen das Wort und merken
nicht, dass leichte Rechtschreibungsunterschiede bestehen und lernen es deshalb nicht
richtig. Typisch auch, z.B. die Aussprache...* (Interviewtranskriptionen: Lehrerin A,

Antwort 29).

,Es féllt einem dann einfach wieder ein. ,Ach ja, da hat der Lehrer doch was ge-
sagt’...davon bleibt schon was hiangen...Selbst wenn man es nicht immer produzieren
kann, aber man erinnert sich, ,da war was’ und man {iberlegt noch mal, und dann

kommt man drauf* (Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 30).

,Es ist nur oft so, dass es so individuell ist...ein Schiiler schreibt jetzt ,coffee’. Das ist
ja nicht die ganze Gruppe, die das macht. Das ist dann...das Problem fiir mich, in wel-
chem Rahmen soll ich das einbauen. Wenn das ein Schiiler macht, soll ich dafiir jetzt

alle Leute verriickt machen?* (Interviewtranskriptionen: Lehrerin A, Antwort 26).

Um Verwechslungsfehler zu vermeiden, glaubt Lehrerin A, dass bei solchen Wortern und
bei einem kulturellen Unterschied eine aufmerksamere Herangehensweise besser sein

konnte.

Protokoll 12: Lehrer B

Die Herkunft der Fremdworter wurde immer erklart, z.B. | Verweise auf Textstellen in
,Regisseur, Friseur aus dem Franzosischen; ,,Steward, | den Interviewtranskriptionen
Stewardess*“ aus dem Englischen. Wenn ein deutsches
Wort dem Englischen dhnelt, wurde das englische Wort | Antwort:
miindlich gegeniibergestellt, z.B. ,,Solidaritit = solidari- | 29, 30, 38

(19

ty™.
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Lehrer B macht den Studenten oft Sachverhalte sprachlich bewusst. Nicht nur bei Angli-
zismen, sondern bei allen Fremdwortern wurde im Speziellen auf die Sprachherkunft ver-

wiesen. Er erzdhlte mir im Interview:

,Eigentlich immer. Immer wenn es mir selbst auffillt. Also einmal von der Ausspra-
che her, ,Friseur’. Das schreibt man ,e-u-r’ oder auch mit ,6’. Warum sagt man, wa-
rum schreibt man ,Friseur’..., spricht aber ,5’...Damit sie wissen, dass das auch fiir
das Deutsche... eine ungewohnte ...Aussprache ist. ,Friseur’, ,Regisseur’ solche Sa-
chen. Einfach damit sie auch merken, dass es auch solche Worter im Deutschen
gibt,...viele Worter aus dem Englischen, Franzosischen und anderen Sprachen (In-

terviewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 29).

,Bei einigen, wo man merkt, dass sie gut Englisch sprechen, ...bei manchen merkt
man, ...Englisch ist nicht so prisent, aber trotzdem weise ich immer darauf
hin...Englisch kann mir ja doch etwas helfen, also beim Deutschlernen, und dass

sie...das merken (Interviewtranskriptionen: Lehrer B, Antwort 30).

Laut seiner Aussage klappt Englisch als Hilfestellung nicht immer, weil die Englisch-

kenntnisse der Studenten unterschiedlich sind.

Protokoll 13: Lehrer C

Lehrer C machte oft Vergleiche innerhalb des deutschen Sprachsystems, | Verweise auf
z.B. die Bedeutungen von ,,lesen, lernen und studieren®; Differenzierungen | Textstellen
zwischen ,,Test, Klausur und Klassenarbeit™; Unterschiede zwischen ,,die | in den Inter-
Bénke und die Banken“; Anwendungsmoglichkeiten von ,,miissen, diirfen | viewtranskri
und konnen®. Bei der Grammatik wurden z.B. ,,Prdsens, Priteritum und | ptionen
Perfekt®, ,,Indikativ und Konjunktiv* verglichen. Antwort:

Er machte bei einem bestimmten Wortschatz wie Schulsystem kulturelle | 23, 31, 34,

Vergleiche zwischen dem Taiwanesischen und dem Deutschen. 35, 36, 37

Lehrer C macht durch intralinguale Differenzierungen oft aufmerksam und hebt die Unter-
schiede innerhalb des Systems der Zielsprache hervor, damit die Studenten sich die richti-

ge Wortwahl aussuchen und die Grammatik auseinander halten konnen, denn

»...] diese Wortfelder sind vielleicht im Chinesischen anders...oder anders differen-

ziert™ (Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 29).



140

»Zum Beispiel...die Sachen, die es in der chinesischen Grammatik nicht gibt...und
deswegen haben sie diese Tempusschwéche...ganz schwierig ist fiir sie der ,Konjunk-

tiv’, teilweise katastrophal“ (Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 30).

Aber er macht selten interlinguale Vergleiche zwischen Englisch und Deutsch. Er ist der
Ansicht, dass die Durchfiihrbarkeit der interlingualen Bewusstmachung von Themen ab-
hiangt. Denn ,,das hilft nur in bestimmten Situationen...wie bei der Erkldrung von Wor-
tern® (Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 36). Einen durchgehenden und syste-
matisch kontrastiven Unterricht mit Deutsch und Englisch hilt er fiir nicht angebracht. Der
Lehrer setzt L2 als Vergleichssprache ein, sofern der Einfluss bei bestimmten Bereichen
stark ist und sofern die Fehler regelméallig auftauchen.

Interkulturelle Vergleiche zwischen dem Chinesischen und dem Deutschen sind in seinem

Unterricht besonderes auffaillig:

,,Es miissen manchmal kulturelle Vergleiche da sein, weil die Sprachen eben auf ei-
nem verschiedenen kulturellen Hintergrund funktionieren. Das heiflit, wenn ich denen
Sprache beibringe...wie man z.B. ....griit, was man in bestimmten Situationen sagt,
das kann im Chinesischen ganz anders sein. Wir sehen zwar hiufig die Ubersetzung:
,Guten Tag’ heiflt ,ri an’ oder ,ni hao’. Man muss aber dazu sagen, die Taiwanesen
griilen sich ganz anders. Sie griilien sich normalerweise nicht mit ,ni hao’, wenn sie
die Leute kennen. Oder man fragt halt was Personliches. Das muss im Deutschen nicht
unbedingt gut ankommen, wenn man fragt: ,Na, haben Sie schon gegessen? Wo gehen
Sie hin?’. Insofern muss man kulturelle Vergleiche machen. Die Leute miissen spéter
in der Lage sein, in dieser Fremdsprache, mit dieser Fremdsprache in einem fremden
kulturellen Umfeld...agieren zu kdnnen. Das ist der Grund, weswegen man Beides

kontrastiert™ (Interviewtranskriptionen: Lehrer C, Antwort 23).

Die Aussage weist darauf hin, dass interkulturelle Bewusstheit besonders hervorgehoben
wird, damit die Studenten interkulturelle kommunikative Kompetenz in Deutsch erwerben
konnen. Weiterhin teilte der Lehrer mir mit, dass er die Fehler auf humorvolle Weise be-
spricht, um die Aufmerksamkeit bei den Studenten zu wecken (vgl. Interviewtranskriptio-

nen: Lehrer C, Antwort 31).
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Protokoll 14: Lehrer D

Der Lehrer hat darauf hingewiesen, dass | Verweise auf Textstellen in den Inter-
das Wort ,,Oldtimer* aus dem Englischen | viewtranskriptionen
stammt.

Antwort: 31, 32, 33

Internationalismen sowie die Herkunft der Fremdwdorter und deren Sprachgebrauch werden
fast immer hervorgehoben. Damit bezweckte der Lehrer, dass seine Studenten die korrekte
Aussprache lernen kdnnen, genauer gesagt, wenn ein englisches, franzdsisches oder ein
spanisches Wort vorkommt, sollten die Studenten besonders auf die entsprechende Aus-

sprache achten. So sagte er:

»lch verweise...sehr oft auf die Herkunft der Sprache oder auf den Sprach-
gebrauch...das ist ein Anglizismus und vielleicht sogar Internationalismus, was hier
und dort auch in Japan oder in Spanien oder in Italien genauso gebraucht wird*“ (Inter-

viewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 31).

,»Aber ich mdchte ihnen eins angewohnen, namlich, dass sie immer die korrekte Aus-
sprache von Termini im Deutschen wéhlen. Und wenn sie auf ein englisches Wort, auf
ein franzosisches oder auf ein spanisches Wort treffen, dann sollen sie...die entspre-
chende Aussprache wihlen. Und das ist die Zielsetzung® (Interviewtranskriptionen:

Lehrer D, Antwort 32).

,Ja, das ist fiir mich...wichtig, dass ich sage, woher die Worter stammen und wie sie

korrekt ausgesprochen werden® (Interviewtranskriptionen: Lehrer D, Antwort 33).

Das Ziel der Fremdworterverweise ist fiir Lehrer D, die richtige Aussprache zu vermitteln,
d.h. die Studenten sollten wissen, dass das Wort ,,Oldtimer” in dem deutschen Text nach
englischer und nicht nach deutscher Aussprache ausgesprochen werden sollte.

Der Lehrer glaubt jedoch nicht, dass das Deutschlernen durch eine sprachliche Bewusst-
machung verbessert wird, sondern durch ein kontinuierliches Lernen bei zyklisch systema-

tischer Herangehensweise. Weiterhin sagte er:

»lch glaube nicht, dass ihr Deutsch, die Bewusstheit fiir die deutsche Sprache durch

Kennzeichnung von Anglizismen erh6ht wird. Nein. Aber ich wiinsche mir eben, dass
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Stéddte und Personennamen entsprechend ausgesprochen werden (Interviewtranskrip-

tionen: Lehrer D, Antwort 32).

Protokoll 15: Lehrerin E

Eine eindeutige Bewusstmachung ist nicht | Verweise auf Textstellen in den

vorgekommen. Interviewtranskriptionen

Bei Lehrerin E war der Unterricht wéhrend der Hospitation bei einer Korrekturphase ange-
langt. Die Studenten sollten versuchen, ihre eigenen Fehler zu korrigieren. Falls sie nicht in
der Lage waren, ihre eigenen Fehler zu verbessern, gab die Lehrerin weitere Hilfestellun-
gen auf Deutsch. Die Liste der Fehlersammlung beinhaltet tiberwiegend Syntaxfehler im
Deutschen, und das sollte der Grund sein, warum Sprachvergleiche zwischen L2 und L3
nicht vorkamen.

Die sprachliche Bewusstmachung fand wihrend der Hospitation in Form von Selbstkorrek-
tur statt und hat meiner Ansicht nach die Funktion, aufmerksames Lernen zu fordern. Die

Studenten besprechen gemeinsam alle zwei Wochen typische Fehler im Unterricht.

Kurze Zusammenfassung

Protokoll 11 bis 15 ergeben, dass nur Lehrer B und D bei Fremdwortern versuchen, die
Studenten aufmerksamer auf die Aussprache zu machen. Lehrer C macht mehr interkultu-
relle und pragmatische als interlinguale Vergleiche. Bei Lehrerin E erfolgt keine eindeutige
Bewusstmachung, wobei Lehrerin A die Gelegenheit flir eine Bewusstmachung nicht nutzt.
Eine eindeutige interlinguale Bewusstmachung, z.B. ein Vergleich zwischen L2 und L3
fand wihrend der Hospitation nicht statt, denn die Lehrer wissen, dass ihre Studenten iiber
unterschiedliche Englischkenntnisse und die meisten von ihnen sogar iiber schwache Eng-
lischkenntnisse verfiigen. Nur bei bestimmten Themen und Wortern wiirden sie ,,eventu-
ell“ L2 im Unterricht didaktisch einsetzen. Wenn wir die Daten aus den Fragebdgen be-
riicksichtigen, erkennen wir, inwiefern den Studenten ihre eigenen Lernprozesse selbst

bewusst sind.

5.3.2 Lernerperspektive
Die Sprachbewusstheit beim Output auf syntaktischer und phonetischer Ebene wurde an-

hand des Fragebogens ermittelt. Die Ergebnisse werden zunéchst statistisch hinsichtlich L1
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und L2 parallel gezeigt, damit ein Uberblick gewonnen werden kann. AnschlieBend wer-
den die subjektiven Erlduterungen der Studenten in den Fragebdgen im Hinblick auf
,.Sprachbewusstheit* kategorisiert. Dies gewihrleistet einen Uberblick iiber die Bereiche,
in denen Sprachbewusstheit bei den Studenten vorhanden ist. Ich hebe zunéchst die SPSS-

Ergebnisse hervor:

Verwechslungen der Grammatik
59,6% der Studenten glauben, dass wenn sie eine deutsche Grammatikiibung machen, sie
die englische und deutsche Grammatik nicht verwechseln. An eine Verwechslung der deut-

schen Grammatik mit der Chinesischen glauben sie noch weniger (78,8%).

Tabelle 36: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zur ,,Verwechslung der Grammatik in L2
und in L3

Hiufigkeit | Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Keine Verwechslung 20 14,4 14,7 14,7

2 Seltene Verwechslung 26 18,7 19,1 33,8

3 Gelegentliche Verwechslung 35 25,2 25,7 59,6

4 Oftere Verwechslung 20 14,4 14,7 74,3

S5 Haufigere Verwechslung 23 16,5 16,9 91,2

6 Stindige Verwechslung 12 8,6 8,8 100,0

Gesamt 136 97,8 100,0
Fehlend 9 3 2,2
Gesamt 139 100,0

Tabelle 37: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zur ,,Verwechslung der Grammatik in L1
und in L3

Haufigkeit | Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Keine Verwechslung 43 30,9 36,4 36,4
2 Seltene Verwechslung 23 16,5 19,5 55,9
3 Gelegentliche Verwechslung 27 19,4 22,9 78,8
4 Oftere Verwechslung 8 5,8 6,8 85,6
5 Haufigere Verwechslung 11 7,9 9,3 94,9
6 Stindige Verwechslung 6 43 5,1 100,0
Gesamt 118 84,9 100,0

IFehlend [9 21 15,1

Gesamt 139 100,0

Phonetische Ebene

Auf der phonetischen Ebene werden zwei Fragen gestellt: Bei der einen geht es um Input,
bei der anderen um Output. Die meisten Studenten (39,9%) greifen beim Lernen der deut-
schen Phonetik nicht auf vorhandene Sprachkenntnisse zuriick (siche Tabelle 38). Verglei-

chen wir zwei Auspriagungen miteinander, Ausprigung 3 und 4 aus Tabelle 38, d.h.



144

,»Rickgriff auf Englisch* und ,,Riickgriff auf Chinesisch®, gelangen wir zu folgendem Er-

gebnis: 21,0% zu 2,9% fiir Englisch. Das bedeutet, bei den anderen Studenten, die auf vor-

handene Sprachkenntnisse zugreifen, wird eher auf die L2 zugegriffen. Was nach der An-

eignung herauskommt, haben die Studenten selbst gemerkt, ndmlich, dass sie eher einen

englischen Akzent besitzen (22,6% zu 8% fiir Englisch, Tabelle 39).°!

Tabelle 38: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zur ,,Verwendung einer Mnemotechnik
beim Aussprachelernen“

Haufigkeit| Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente
Giiltig |1 Riickgriff auf Englisch und Chinesisch 22 15,8 15,9 15,9
andere Muttersprache
2 Riickgriff auf Englisch oder Chinesisch 26 18,7 18,8 34,8
3 Riickgriff auf Englisch 29 20,9 21,0 55,8
4 Riickgriff auf Chinesisch 2.9 2.9 58,7
5 Riickgriff auf andere Muttersprache 1 7 7 59,4
wie Taiwanesisch
6 Kein Riickgriff auf vorhandene 55 39,6 39,9 99,3
Sprachkenntnisse
7 Riickgriff auf Chinesisch und andere 1 7 7 100,0
Muttersprachen
Gesamt 138 99,3 100,0
Fehlend 9 1 ,7
Gesamt 139 100,0

Tabelle 39: Angaben der Studenten anhand des Fragebogens zum ,,Akzent bei den gelernten Spra-

chen*
Haufigkeit| Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 Gemischter Akzent bei allen vorhande- 21 15,1 15,3 15,3
nen Sprachen
2 Englischer oder chinesischer Akzent 37 26,6 27,0 42,3
3 Englischer Akzent 31 223 22,6 65,0
4 Chinesischer Akzent 11 79 8,0 73,0
5 Akzent bei anderen Muttersprachen 7 5,0 5,1 78,1
wie Taiwanesisch
6 Kein Akzent bei vorhandenen Sprachen| 28 20,1 20,4 98,5
7 2 1,4 1,5 100,0
Gesamt 137 98,6 100,0

Fehlend 9 2 1,4

Gesamt 139 100,0

Viele Studenten (42,3%) sind nicht in der Lage, Deutsch akzentfrei zu sprechen, obwohl

sie beim Aussprachetraining nicht auf vorhandene Sprachkenntnisse zuriickgreifen. Es

liegt wohl daran, dass die Studenten mit 18 erst angefangen haben, Deutsch zu lernen und

somit als erwachsene Fremdsprachenlerner bezeichnet werden. Fiir sie ist die Aneignung

einer akzentfreien Aussprache schwieriger als fiir jlingere Lerner.

! Genauer gesagt haben die Studenten einen ,,nordamerikanischen Akzent®, wenn sie Deutsch sprechen. Das
Ergebnis bestitigt den Befund von Merkelbach (2004: 145).
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Kurzum: Die meisten Studenten lernen die deutsche Aussprache ohne Hilfe von L1 und

L2, trotzdem ist ein Akzent unvermeidlich.

Subjektive Erlduterungen

Aus den subjektiven Erlduterungen geht hervor, dass einige Studenten Deutsch aufmerk-
sam lernen. Sie machen sich selbst Gedanken iiber die gelernten Sprachen. Es ist ihnen
bewusst, dass Englisch und Deutsch sprachtypologisch verwandt sind und Ahnlichkeiten
bzw. Gemeinsamkeiten haben.’” Sie sind der Meinung, dass der Sprachvergleich zwischen
den erlernten Fremdsprachen einen gewissen Beitrag zum Lernerfolg leisten kann.” Bei-
spielsweise vergleicht Probandin 020 L2 und L3: Fiir sie hat die englische Grammatik ne-
ben den Regeln sehr viele Ausnahmen. Im Gegensatz dazu ist die deutsche Grammatik
regelméBiger und leichter zu erlernen. Auerdem wird keine phonetische Umschrift bend-
tigt, um die deutsche Aussprache zu lernen.”

In Bezug auf die Sprachbewusstheit konnen die studentischen Anmerkungen in drei Ebe-
nen unterteilt werden: 1) Sprachvergleich L1 vs. L3; 2) semantischer und orthografischer
Sprachvergleich L2 vs. L3; 3) syntaktischer Sprachvergleich L2 vs. L3.

1) Sprachvergleich L1 vs. L3

Die Probanden 001, 045, 071, 076, 097, 102, 108, 111, 113 und 118 vergleichen L1 mit L3
beim L3-Lernen. Manche von ithnen sagen, dass L1 und L3 vom Sprachsystem her grund-
sitzlich unterschiedlich sind. Es ist ihnen bewusst, dass L1 und L3 kaum Gemeinsamkeiten
besitzen, vor allem beziiglich der Syntax. Trotzdem kann ein Sprachvergleich ihrer Mei-
nung nach hilfreich sein.

2) Semantischer und orthografischer Sprachvergleich L2 vs. L3

Viele Studenten machen Sprachvergleiche zwischen L2 und L3, z.B. Probanden 002 (3.1),
027 (3.11), 072 (3.1, 3.5), 099 (3.11), 102 (3.11), 107 (3.11), 111 (3.1), 113 (3.1), 118
(3.11), 121 (3.1) und 123 (3.1). *° Eine allgemeine Aussage weist darauf hin, dass es viele
deutsche Worter gibt, die den englischen &dhneln. Das kann ihrer Meinung nach einerseits
das Vokabellernen erleichtern, andererseits Rechtschreibfehler verursachen. Hierzu ein
konkretes Beispiel eines Sprachvergleichs auf der semantischen und orthografischen Ebene

von Probandin 003: Sie nimmt das englische Wort ,,newspaper* als Beispiel. Sie trennt das

%2 Siehe Anmerkungen von Probanden 094 (3.11) und 098 (3.11) im Anhang: Fragebogen — Erliuterungen.

% Siehe Anmerkungen von Probandin 072 (3.11) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

" Siehe Anmerkungen von Probandin 020 (1.13) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

% Siche Anmerkungen von Probanden 002 (3.1), 027 (3.11), 072 (3.1, 3.5), 099 (3.11), 102 (3.11), 107
(3.11), 111 (3.1), 113 (3.1), 118 (3.11), 121 (3.1) und 123 (3.1) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.



146

Wort ,,newspaper in zwei Worter, ,,news* und ,,paper, und bildet daraus getrennt die
entsprechenden deutschen Worter: ,,news — Nachrichten®, ,,paper — Papier, Bericht®. Das
ist eine ihrer Strategien beim Vokabellernen. Fiir weitere Beispiele siche Tabelle 5.

3) Syntaktischer Sprachvergleich L2 vs. L3

Auf der syntaktischen Ebene machen 32 Studenten Anmerkungen {iber Sprachvergleiche
zwischen L2 und L3.”° Laut Probanden 007, 094 und 098 weisen Englisch und Deutsch
Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede auf. Die Studenten bilden sich einen simplen Ein-
druck von den Sprachen. Niher betrachtet vergleichen viele andere Studenten L2 und L3
detailliert miteinander. Daraus ergeben sich 13 Subkategorien:

a) Satzstruktur

»Das Wichtigste beider Sprachen ist die Grammatikstruktur ,S+V+O’...*, erorterte Pro-
bandin 136 (bei Frage 3.2). Probanden 005, 092 und 093 haben ebenso die ,,S+V+O*-
Struktur als Beispiel angegeben. Probanden 024 und 102 geben dazu noch konkrete Teil-
sdtze als Beispiele: ,,Mein Name ist... — My name is...“ und ,,Was passiert? — What's hap-
pen?“. Die beiden Teilsétze sind in ihrer Struktur zwar einfach, aber die grammatischen
Ahnlichkeiten werden dadurch deutlich. Noch feiner stellt Proband 092 die englische
»3+V+O“-Struktur mit der deutschen ,,S+V+Akk./Dat. gegeniiber: Er meint, im Deut-
schen gibe es zwei Objektformen — Akkusativ und Dativ. Er merkt bei dem Vergleich,
dass im Englischen nur eine Form fiir das direkte und indirekte Objekt existiert. Probandin
001 denkt bei der Satzstruktur an die englische, obwohl nicht alles identisch ist, vor allem
bei den Nebensétzen.

b) Orthografie’’

Die orthografische Ahnlichkeit von Wortern zwischen L2 und L3 fiihrt leicht zu Recht-
schreibfehlern, laut Proband 002.°® Es ist den Studenten bewusst, dass manche deutsche
Worter dem Englischen orthografisch dhneln und sich dennoch nach anderen Schreibregeln

richten. * Zum Beispiel hat Probandin 040 die Schreibregeln des Englisch und des Deut-

% Siehe Anmerkungen von Probanden 001, 002, 003, 005, 007, 011, 012, 015, 023, 024, 025, 027, 032, 040,
058, 071, 073, 084, 085, 089, 092, 093, 094, 096, 097, 098, 102, 104, 109, 118, 136 und 138 im Anhang:

Fragebogen — Erlduterungen, Fragenkomplex 3.

7 Hier wird die Orthografie erstmals einer syntaktischen Subkategorie zugeordnet. Im vorherigen Kapitel

habe ich die Orthografie oft zusammen mit der Semantik verbunden, denn dhnliche Worter zwischen
Englisch und Deutsch wie ,,falsche Freunde und ,,echte Freunde* miissen von beiden linguistischen
Merkmalen beriicksichtigt werden. Hier wird diese Kategorie selbstindig dargestellt, weil es sich dabei
um Rechtschreibfehler handelt.

So auch die Ansicht vom Probanden 002 (3.1) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
Siehe auch Anmerkungen von Probandin 045 (3.11) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

98
99
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schen folgendermafen verglichen: Das englische ’I” wird immer grof3 geschrieben, wobei
das deutsche ,ich’ nur am Anfang eines Satzes gro3 geschrieben wird.

c) Tempus

Tempus sowie Konjugation sind je nach Zeitform — Prisens, Prateritum und Perfekt — im
Chinesischen nicht markiert. Es gibt keine orthografische Anderung in den chinesischen
Schriftzeichen. Probanden 012, 024, 032, 040, 058, 073 und 097 haben das englische
Tempus mit dem deutschen verglichen, vor allem beim ,,Perfekt”. Sie vergleichen es mit
dem englischen ,have + Partizip Perfekt®.

d) Konjunktiv

Konjunktiv I und II sind auch grammatische Phinomene, die im Chinesischen nicht mar-
kiert sind. Lehrer C hat im Interview erwihnt, dass seine Lerngruppe und die taiwanesi-
schen Studenten aus seiner Lehrpraxis Schwierigkeiten mit dieser Grammatik haben. Zwei
Probanden, die nicht aus der Lerngruppe von Lehrer C sind, geben auch Beispiele dafiir.
Sie vergleichen den deutschen Konjunktiv mit der englischen ,,if*-Konstruktion.'®

e) Passiv

Das Passiv existiert zwar im Chinesischen, aber da bildet man einen Passivsatz mit der
Partikel ,,bei” (¥) vor dem Hauptverb. Im Englischen ist die Passivform relativ einfach.

Man bildet Passivsitze mit ,,have + p. p.«'"!

oder mit ,,be + p. p.“ Im Deutschen existieren
drei Moglichkeiten fiir die Bildung der Passivform: 1) ,,werden + p. p.“; 2) ,,sein + zu +
Infinitiv; 3) ,lassen sich + Infinitiv*‘. Dazu gibt es noch das ,,Zustandspassiv®, was mit
»sein + p. p.«“ gebildet wird. Nachdem die Studenten Englisch gelernt haben, ist das ,,Pas-
siv* ithnen bekannt. Die Gemeinsamkeit beider Sprachen ist, dass die Hauptverben im Par-
tizip Perfekt konjugiert werden, so wie das Beispiel von Probandin 015 verdeutlicht: ,,Pas-
siv: (Englisch) be + p.p. / (Deutsch) wird + p.p.*“. Der Unterschied liegt in der Wortstellung
des Partizip Perfekts.

f) Wortstellung

Es ist den Studenten bewusst, dass die deutsche Wortstellung anders als die englische ist,
vor allem die Wortstellung des Verbs.'”* Sie sagten, dass das deutsche Verb auf jeden Fall
auf die zweite Position eines Satzes gestellt wird und dass dies im Englischen nicht unbe-

103

dingt der Fall ist. ™~ Die meisten Studenten vergleichen die Wortstellung des Verbs, aber

1% Siehe Anmerkungen von Probanden 097 und 109 im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
"' Das Akronym ,,p.p.“ steht hier fiir das Partizip Perfekt.

12 Sjehe Anmerkungen von Probanden 023 und 136 im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
19 Siehe Anmerkungen von Probandin 096 (3.2) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
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auch die Wortstellung der Ort- und Zeitangabe wie Probandin 007. Sie wissen auch, wenn
man den Satz mit einem Hilfsverb bildet, wird das Verb ans Ende eines Satzes gestellt,

z.B. das Partizip Perfekt im deutschen Perfekt oder z.B. ,,Ich kann es machen. — I can do

it.«“!™ Es ist einerseits positiv, dass die Studenten englische Sétze mit den deutschen ver-
gleichen. Laut Probandin 010 fiihrt dies andererseits zu Verwechslungen in beiden Spra-

105

chen.~ Zum Beispiel stellt Proband 121 beim Schreiben des Englischen das Verb ans En-

. 106
de eines Satzes.

g) Pripositionen

Die Studenten machen auch sprachliche Vergleiche mit den englischen Prépositionen,'"’
z.B. ,,to — zu* (Proband 025) und ,,I went to movie with Paul. — Ich gehe ins Kino mit Paul”
(Probandin 089). Das kann einerseits hilfreich beim Erlernen der deutschen Prépositionen
sein. Andererseits werden laut Proband 002 dadurch Fehler verursacht, z.B. bei den Pripo-
sitionen ,,in“, ,,an‘ und ,,auf“.108

h) Aussprache

Es ist den Studenten auch bewusst, dass der Tonfall in Englisch und in Deutsch anders

s .4 109

ist, ~ z.B. sagte Probandin 007, dass Deutsch eine ,harte’ Aussprache besitze.''?

Bei dem
Wort ,,Computer** hat Probandin 073 bei der englischen Aussprache die Zunge gerollt, und
bei der deutschen bleibt die Zunge flach.''’ Bestimmte Worter werden mit kleinen Abwei-

112
chungen ausgesprochen.

Die Abweichungen sind manchmal so fein, dass die Studenten
extra aufmerksamer sein miissen, wenn sie einen deutschen oder einen englischen Text
vorlesen. Das fiihrt nicht nur zu Verwechslungen, sondern man spricht es unbewusst Eng-
lisch aus, obwohl gerade ein deutscher Text vorgelesen wird und umgekehrt. Diese Erfah-
rung haben die Probanden 001 (3.6), 071 (3.6), 090 (3.6), 111 (3.6) und 113 (3.6) ge-

macht.'"?

Hierzu ein authentisches Beispiel aus der Unterrichtshospitation im Aufsatzun-
terricht von Lehrerin A: Eine der Studentinnen hat das deutsche Wort ,,Projekt* immer auf

Englisch (,,project®) ausgesprochen.

1% Siehe Anmerkungen von Probanden 071 (3.4) und 084 (3.4) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

Siehe Anmerkungen von Probandin 010 (3.4) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
Siehe Anmerkungen von Probandin 121 (3.4) im Anhang: Fragebogen — Erléuterungen.
Siehe Anmerkungen von Probanden 097 (3.4) und 001 (3.2) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

105
106
107

1% Siehe Anmerkungen vom Probanden 002 (3.4) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

Siehe Anmerkungen von Probanden 074 (3.6) und 117 (3.6) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.
Siehe Anmerkungen von Probandin 007 (3.6) im Anhang: Fragebogen — Erléuterungen.
Beispiel von Probandin 073 (3.6) im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

109
110
111

"2 Sjehe Anmerkungen von Probanden 045, 097 und 122 im Anhang: Fragebogen — Erlduterungen.

'3 Fiir Erfahrungen von Probanden 001 (3.6), 071 (3.6), 090 (3.6), 111 (3.6) und 113 (3.6) siche Anhang:
Fragebogen — Erlduterungen.
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1) Kommaregeln

Die Verwechslung der Kommaregeln wird zwar nur von Probandin 023 erwéhnt, aber die
Studenten haben dennoch Schwierigkeiten mit der Zeichensetzung. Nun ist die Frage, ob
es den Studenten bewusst ist, dass die Kommaregeln sich in beiden Sprachen voneinander
unterscheiden. Beispielsweise wird bei deutschen Nebensdtzen der Satz stets durch ein
»~Komma“ getrennt, wobei beim Englischen vor ,,that“ und dem ,,Relativpronomen* nicht
immer ein Komma steht. Das ist den Studenten vielleicht nicht bewusst, weil auf die
Kommaregeln sowohl im Englischunterricht als auch im Deutschunterricht nur wenig ge-
achtet wird.

1) Personalpronomen

Probanden 040 und 097 vergleichen englische Personalpronomen mit den deutschen, wo-
bei diese Grammatikkategorie auch im Chinesischen existiert. Besonders bei Probandin
040 ist es der Fall, wenn der Lehrer die deutschen Personalpronomen erklért, dass ihr die
englischen einfallen. Bei Proband 097 kann eine Verwechslung zwischen den englischen
Personalpronomen und den deutschen vorkommen. Leider wird dafiir kein konkretes Bei-
spiel gegeben.

k) Relativpronomen

Probandin 118 fillt auf, dass die Verwendungen von Relativpronomen im Deutschen de-
nen im Englischen dhneln, z.B. die englischen Relativpronomen ,,who*, ,,which*“ und
,that”. Diese Grammatikeinheit ist auch im Chinesischen nicht markiert.

1) Artikel

Chinesisch verfligt iiber keine Artikel. Es ist fiir die Studenten daher schwierig, die richtige
Artikelform zu verwenden. Das Problem wurde bereits im Kapitel 5.2 angefiihrt. Im Fra-
gebogen wurde diese Problematik nur von Probandin 085 erwéhnt. Fiir sie wird das Prob-
lem in zweifacher Hinsicht deutlich, weil sie Englisch stets mit Artikeln schreibt und
Deutsch ohne Artikel.

m) Konjunktionen

Die Konjunktionen im Deutschen haben die Studenten mit dem Englischen verglichen. Sie
vergleichen beispielsweise ,,s0,...dass* mit ,,so...that*; ,,as* mit ,,als*; ,, There is...* mit
,Es gibt...*; , dass* mit ,,that; ,,also* mit ,,therefore*; ,,ob* mit ,,whether“.114 Wichtig sind
insbesondere die Beispiele von Probanden 027 und 071: ,,as* verglichen mit ,als*. Auf

diese Verwendung wurde in Kapitel 5.2.2 weiter eingegangen. Bei der spontanen Textpro-

"4 Die Beispiele stammen von Probanden 011, 027, 071, 089 und 138. Siche Anhang: Fragebogen — Erliute-
rungen.
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duktion wird statt ,,als“, ,,wenn* verwendet. Fehler werden durch das englische ,,when*
verursacht. Das gleiche Beispiel bzw. das gleiche Problem wurde auch von Lehrer C im

Interview erwihnt (vgl. Interviewtranskriptionen: Lehrer C).

5.3.3 Zwischenfazit
Aus der Beobachtung geht hervor, dass wihrend der Hospitation kaum eindeutige Be-

wusstmachung stattfand. Die Lehrer sagten in den Interviews, dass sie bei kulturellen Un-
terschieden, bei keiner Entsprechung im Wortfeld, bei Fremdwortern und bei besonders
regelmiBig auftretenden Fehlern versuchen, die Studenten aufmerksamer darauf zu ma-
chen. Ansonsten wird keine besondere Lehrstrategie hinsichtlich der ,,Sprachbewusstheit
eingesetzt.

Aus den Interviews konnen folgende Ergebnisse herauskristallisiert werden, die Sprachbe-
wusstheit widerspiegeln: Beziiglich ,,Sprachbewusstheit wurde sprachliche Bewusstma-
chung in Form von 1) Fehlerkorrekturen, 2) Sprachkontrasten, 3) Fremdworterverweisen
und 4) Witzen im Unterricht lehrstrategisch festgestellt. Und sie haben eine Wirkung auf
die Studenten wie 1) aufmerksames Lernen, 2) leichtes Merken der Vokabeln, 3) Erinne-
rung an Unterrichtsszenen und 4) Fehlervermeidung. Durch Fehlerkorrektur, Sprachkon-
traste, Fremdworterverweise oder durch Witze lernen die Studenten aufmerksamer. Die
Lehrer sind der Meinung, dass sich die Studenten dadurch die Vokabeln leichter merken,
Fehler bewusster vermeiden konnen, und falls ihnen etwas nicht einfillt, sie sich an Unter-
richtsszenen zuriick erinnern konnen.

Tabelle 40 stellt die Ergebnisse quantifizierend dar:

Tabelle 40: Sprachbewusstheit im Deutschunterrichtsdiskurs: ein Uberblick

Lehrkraft Insgesamt | Belege aus den
Interviewtranskriptionen*

Methoden Fehlerkorrektur A CE 3 A4,5,8)
C(1D)
E (@)

Sprachkontraste A, C 2 A (16, 29)
C (26, 36, 37)

Fremdworterverweise B,D 2 B (29, 30)
D (31,33)

Witze B, C 2 B (35)
C (31

Auswirkungen | Aufmerksameres Lernen A, B, C 3 A (5,8,29)
B (30)
C (29, 30, 31)

Merken der Vokabeln A C 2 A (29)
C (34,35
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Erinnerung an A 1 A (30)

Unterrichtsszene

Fehlervermeidung A, C,D 3 A (16, 26, 29)
C (15, 36, 37)
D (32)

*Textstellen der nummerierten Antworten aus den Interviewtranskriptionen, in denen das Thema besprochen
wurde.

In den Fragebogen und subjektiven Erlduterungen der Studenten wird deutlich, dass man-
che Studenten Deutsch relativ bewusst lernen. Sie haben u.a. ihre Tempusschwéchen,
Probleme mit dem Konjunktiv, Passiv, mit der Wortstellung, mit Prapositionen und mit der
Aussprache als Beispiele genannt. Diese Beispiele wurden auch in den Lehrerinterviews
von Lehrer C erwdhnt und wurden auch in Kapitel 5.2 als Transfererscheinungen beim
»dpontanen Schreiben® festgestellt. Tabelle 41 fasst die Ergebnisse aus den studentischen

Erlduterungen zusammen:

Tabelle 41: ,,Sprachbewusstheitsgrad“ nach subjektiven Erliuterungen der Studenten in Fragebiogen

Stufen der wahrgenommene linguistische moglicher
Sprachbewusstheit* Ebene und Bereiche** Transferprozess***
Stufe 3 1) Sprachvergleich L1 vs. L3 c

3c) Tempus c

3d) Konjunktiv c

3e) Passiv c

3i) Kommaregeln XX

3j) Personalpronomen XX

3k) Relativpronomen XX
Stufe 4 3a) Satzstruktur a, c, (e)

3g) Prépositionen a,c

2) semantischer und orthografischer Sprachvergleich L2 vs. | a, ¢

L3
Stufe 5 3b) Orthografie (Rechtschreibregeln) a

3f) Wortstellung a

3g) Prépositionen a,c

3h) Aussprache a

31) Artikel a

3m) Konjunktionen a, e

Anmerkungen:

* Vergleiche Abbildung 2 ,,Stufen der Language Awareness* in dieser Studie.

** Vgl. Kategorien in Kapitel 5.3.2.

*** Transferprozesse nach Selinker (1972): a) ,,language transfer®, b) ,.transfer-of-training®, c) ,,strategies of
second language learning*, d) ,.strategies of second language communication®, ) ,,overgeneralisation of
target language material”. ,,XX” steht fiir ,,ungewiss”.

Es ist schwer, die Ergebnisse den Stufen der ,,Language Awareness” zuzuordnen und wei-
terhin zu vermuten, welcher Transferprozess stattfindet. Es liegen z.B. fiir Kommaregeln,
Personalpronomen und Relativpronomen keine konkreten Bespiele vor, um spezifizieren

zu konnen, welcher Transfer vorliegt.
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Tabelle 41 zeigt, dass die meisten syntaktischen Merkmale mit dem Bewusstheitsgrad der
Stufe 3 wahrgenommen wurden. Wie ich in Kapitel 2.3 bereits dargelegt habe, bleiben die
sprachlichen Merkmale nicht auf einer bestimmten Stufe stehen, sondern werden je nach
Lernabsicht weiter bearbeitet. Tabelle 41 darf nicht falsch interpretiert werden, dass die
Merkmale nur auf einer bestimmten Stufe aufgenommen und nur durch einen bestimmten
Transferprozess bearbeitet werden. Die Ergebnisse beziehen sich nur auf die Aussagen der
Studenten. Wiirden die Ausfithrungen der Studenten detaillierter ausfallen, wiirde Tabelle
41 ein anderes Bild liefern.

Vergleicht man Tabelle 40 (Lehrerperspektive) und Tabelle 41 (Lernerperspektive), wird
deutlich, dass die Lehrer im Deutschunterricht meistens durch Fehlerkorrektur versucht
haben, Sachverhalte sprachlich bewusst zu machen. Sie hoffen, dass ihre Studenten da-
durch aufmerksamer lernen. Wie sieht es auf der Lernerseite aus? Folgen wir der Diskussi-
on von Kapitel 5.1.3, so wird deutlich, dass die Lehrer im Unterricht selten auf L2 zugrei-
fen und kaum Sprachvergleiche zwischen L2 und L3 machen. Es wurde jedoch festgestellt,
dass die Studenten oft beim Lernen strategisch auf L2 zugreifen. Sprachliche Einfliisse aus
L2 wurden iliberwiegend in den Textproduktionen festgestellt. Nach Tabelle 41 kann man
sagen, dass bei den Studenten die Sprachbewusstheit vorhanden ist, und zwar nicht nur auf
den unteren Stufen, sondern auch auf Stufe 5.

Die Hypothese, dass Fehler durch héhere Bewusstheit vermieden werden konnen, kann
nicht durch diese empirischen Daten bestétigt werden. Denn die Sprachbewusstheit, die ich
in dieser Studie festgestellt habe, geht meistens vom Input aus. Bei der Selbstreflexion der
eigenen Sprachproduktion auf Stufe 5 handelt es sich zwar um den Output, jedoch unter-
scheidet sich diese Sprachbewusstheit von der Aufmerksamkeit als ,,Kontrolle* beim Out-
put bzw. ,,Monitoring (vgl. Henrici/ Konigs/ Zéfgen 2003). Weitere Hypothesen, die in

Kapitel 4.1 erwdhnt wurden, werden im darauf folgenden Kapitel diskutiert.

5.4 Zusammenhangsanalyse
Um die Hypothesen (siehe Kapitel 4.1) zu tiberpriifen, wird der Zusammenhang zwischen

den Lernfaktoren wie ,,Motivation* und ,,Lernumfeld* beim L3-Lernen durch SPSS getes-
tet. Gemal den Anforderungen der Statistiken werden die Zusammenhangsmale intervall-

skalierter Variablen durch Pearsons Korrelationskoeffizient berechnet und alle ordinalska-
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lierten Variablen mit Kendalls Tau-b.'" Die gesamten Auswertungen finden sich im An-

hang.

5.4.1 Leistungen in Englisch und Deutsch
Die Fragen, ob ein Zusammenhang zwischen Leistungen in Englisch und Deutsch besteht,

und ob ein Zusammenhang zwischen Sprachkenntnissen in Englisch und in Deutsch be-
steht, wurde bei allen Befragten gemeinsam untersucht. Um dies zu ermitteln, wird die
Prozedur Analyse, Korrelation, Bivariat fiir die zwei Variablen noteneng und notendt (sie-
he Tabelle 42) sowie flir die Variablen gek und gdtk (siche Tabelle 46) in SPSS durchge-
filhrt. Mit Pearsons Korrelationskoeffizient wird der Zusammenhang zwischen den Eng-

lisch- und Deutschleistungen berechnet. Tabelle 42 fasst die Ergebnisse zusammen:

Tabelle 42: Korrelationskoeffizienten fiir die Paare aus den Variablen ,,noteneng* und ,,notendt*

NOTENENG NOTENDT
Noten in Englisch im | Noten in Deutsch im
letzten Semester letzten Semester
NOTENENG Korrelation nach Pearson 1 ,331
Noten in Englisch im letzten
Semester Signifikanz (zweiseitig)
,000
N
117 114
NOTENDT Korrelation nach Pearson ,331 1
Noten in Deutsch im letzten
Semester Signifikanz (zweiseitig)
,000
N
114 126

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (zweiseitig) signifikant.

Fiir den Zusammenhang zwischen den Variablen noteneng und notendt wird ein Signifi-
kanzwert von 0,000 bzw. 1% ausgewiesen. Der Wert bedeutet: Lehnt man die Nullhypo-
these, dass kein Zusammenhang zwischen den Variablen noteneng und notendt besteht, ab,
so begeht man mit einer Wahrscheinlichkeit von 1% einen Irrtum. Man kann also anneh-
men, dass im Grunde genommen ein Zusammenhang zwischen Leistungen in Englisch und
in Deutsch besteht. Der Korrelationskoeffizient fiir beide Variablen noteneng und notendt
betrdgt 0,331. Das ist eine schwache Korrelation. Um zu erkldren, wie der Betrag bei Pear-

sons Korrelationskoeffizient und Kendalls Tau-b interpretiert wird, erfolgt ein kurzer Ex-

"> Fiir Voraussetzungen solcher Zusammenhangstests siche Brosius (2002, Kapitel 17 und 22, vor allem S.
500ft, 505, 507, 508).
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kurs: ,,Vom Betrag her kann der Korrelationskoeffizient nur Werte zwischen 0 und 1 an-
nehmen, wobei ein Koeffizient von 0 angibt, dass kein linearer Zusammenhang zwischen
den Variablen vorliegt, wihrend ein Koeffizient von 1 einen perfekten linearen Zusam-
menhang kennzeichnet* (Brosius 2002: 501). Die mogliche Interpretation fiir den Betrag

ware:

Tabelle 43: Interpretation der Korrelationskoeffizienten

Betrag des Korrelationskoeffizienten

Magliche Interpretation

0 Keine Korrelation
Uber 0 bis 0,2 Sehr schwache Korrelation
0,2 bis 0,4 Schwache Korrelation
0,4 bis 0,6 Mittlere Korrelation
0,6 bis 0,8 Starke Korrelation

0,8 bis unter 1

Sehr starke Korrelation

1

Perfekte Korrelation

Es wird interpretiert, dass die Deutschleistung von zahlreichen Faktoren beeinflusst wird
und die Englischleistung eine von vielen Einflussfaktoren ist. Die Vorannahme, ,,je besser
die Englischkenntnisse, desto besser wird Deutsch gelernt, wird als schwache These fest-
gestellt.

Folgendes Streudiagramm zeigt, warum der Zusammenhang schwach ist. Das Diagramm

visualisiert das Ergebnis von Pearsons Korrelationskoeffizient.

Leistungen in Englisch und in Deutsch

markiert durch gruppierte Probanden
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Abbildung 14: Streudiagramm fiir Leistungen in Englisch und Deutsch
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Ich habe die Probanden aus einer gleichen Klasse mit einer gleichen Kennzeichnung grup-
piert, damit schnell festgestellt werden kann, ob die Lernergruppen sich unterscheiden. Wir
konnen sehen, dass die meisten Félle nah beieinander bleiben und die Verteilung der bei-
den Variablen nicht gerade auf einer Linie liegen. Nehmen wir ein Extrembeispiel aus
Probandengruppe 2 (markiert mit einem Kreuz): Eine Person hat trotz schwacher Eng-
lischkenntnisse (liegt bei 40) gute Leistungen in Deutsch (um 80). Schenken wir anderen
Probanden aus Gruppe 2 Aufmerksamkeit, entdecken wir viele Studenten, deren Englisch-
noten bei 75 liegen, die aber ganz unterschiedliche Leistungen in Deutsch erbringen. Die
Deutschnoten liegen verstreut zwischen 60 und 95, bzw. zwischen ,befriedigend” und
»sehr gut“. Dies bedeutet, dass andere Einflussfaktoren als Englischkenntnisse beim
Deutschlernen eine grof3ere Rolle spielen.

Bei den ordinalen Variablen gek und gdtk musste die obige Vorannahme nochmals iiber-
priift werden, ob ein Zusammenhang zwischen Englisch- und Deutschkenntnissen be-
steht.''® Die Englischkenntnisse der meisten Studenten liegen zwischen 2 und 3; die
Deutschkenntnisse der meisten Studenten liegen zwischen 3 und 4 (siehe Tabelle 44 und
45). Beide Ergebnisse haben etwas gemeinsam: ,,3° stellt in Tabelle 44 und 45 die Mehr-
heit dar. Da die beiden Variablen ordinalskalierte Werte beinhalten, musste ich den Zu-

sammenhang mittels Kendalls Tau-b berechnen.

Tabelle 44: Gruppierte Englischkenntnisse

Haufigkeit |Prozent|Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente
Giiltig |1 8 5,8 5,9 59
2 44 31,7 32,6 38,5
3 55 39,6 40,7 79,3
4 27 19,4 20,0 99,3
5 1 i i 100,0
Gesamt 135 97,1 100,0
Fehlend |System 4 2,9
Gesamt 139 100,0
Tabelle 45: Gruppierte Deutschkenntnisse
Haufigkeit | Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente
Giltig |1 2 1.4 1,5 1,5
2 16 11,5 12,0 13,5
3 64 46,0 48,1 61,7
4 48 34,5 36,1 97,7

1% Die Daten der gruppierten Deutsch- und Englischkenntnisse stammen aus Fragenkomplex 1, Selbstein-
schitzung der Sprachkenntnisse in Englisch und in Deutsch. Zwolf Fragen aus den vier Fertigkeiten
Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben. Aus der Skala von 1-6 wird der Mittelwert von den zwdlf Ant-
worten ermittelt und dann wieder nach der Skala von 1-6 angepasst bzw. gruppiert. Fiir Details sieche An-
hang: Fragebogen — Rohdaten.
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5 3 2,2 2,3 100,0
Gesamt 133 95,7 100,0

[Fehlend [System 6 4,3

Gesamt 139 100,0

Wie bei Pearsons Korrelationskoeffizient werden in Kendalls Tau-b (Tabelle 46) der Be-
trag des Korrelationskoeffizienten und der Signifikanzwert aufgezeigt. Der Korrelations-
koeffizient fiir die Variablen gek und gdtk, der 0,468 betréagt, zeigt eine mittelstarke positi-
ve Korrelation, und die Irrtumswahrscheinlichkeit liegt bei 1%. Der Zusammenhang von
selbst eingeschitzten Sprachkenntnissen ist zwar stdrker als bei den Schulnoten, leider

reicht es aber immer noch nicht, um die These zu stiitzen.

Tabelle 46: Korrelationskoeffizient: Englisch- (gek) und Deutschkenntnisse (gdtk)

GEK gruppierte Eng-| GDTK gruppierte
lischkenntnisse Deutschkenntnisse
Kendall- | GEK gruppierte Korrelationskoeffizient 1,000 ,468
Tau-b | Englischkenntnisse Sig. (zweiseitig) ,000
N
135 132
GDTK gruppierte | Korrelationskoeffizient ,468 1,000
Deutschkenntnisse Sig. (zweiseitig) ,000 .
N
132 133

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Aus allen Auswertungsverfahren (Pearsons Korrelationskoeffizient, Streudiagramm und
Kendalls Tau-b) kann die Behauptung aufgestellt werden, dass die Sprachkenntnisse in der

L2 kein entscheidender Faktor sind, der den Erwerb der L3 verdndert.

Zusammenhang zwischen Lernzeit und Leistung in Deutsch

Um den Zusammenhang zwischen Lernzeit und Leistung in Deutsch préziser darzustellen,
mochte ich zunédchst die Haufigkeitstabelle der Lernzeit des Deutschen darstellen und er-
lautern: Tabelle 47 zeigt, dass die meisten Studenten eine bis zwei Stunden am Tag zu
Hause Deutsch lernen (31,6%). Die zweite Mehrheitsgruppe lernt bis zu einer Stunde pro
Tag (30,1%). Das ist m.E. fiir ,,Vollzeit-Studenten® relativ wenig, vor allem iiberrascht es

mich, dass 15 Studenten zu Hause kaum Deutsch lernen (11,0%).

Tabelle 47: ZEITDT Lernzeit zu Hause und Selbststudium des Deutschen

Haufigkeit | Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente
Giiltig |1 ab 3 Stunden pro Tag 14 10,1 10,3 10,3
2 2-3 Stunden pro Tag 23 16,5 16,9 27,2




157

3 1-2 Stunden pro Tag 43 30,9 31,6 58,8
4 bis zu 1 Stunde pro Tag 41 29,5 30,1 89,0
5 keine 15 10,8 11,0 100,0
Gesamt 136 97,8 100,0

[Fehlend |System 3 2,2

Gesamt 139 100,0

Testen wir nun den Zusammenhang zwischen den beiden Variablen zeitdf und gdtk, um zu
ermitteln, inwiefern weniger Lernzeit die Leistung im Deutschen beeintrachtigt.

Mit Hilfe von Kendalls Tau-b wird untersucht, ob die Personen, die fleiiger lernen, besse-
re Deutschkenntnisse erworben haben. In Tabelle 48 zeigen beide Auswertungsverfahren
eine schwache Korrelation (0,252). Man kann daher nicht wirklich behaupten: ,,Je fleiiger

die Studenten Deutsch lernen, desto bessere Deutschkenntnisse besitzen sie®.

Tabelle 48: Korrelationskoeffizient: Lernzeit und Deutschkenntnisse

GDTK gruppierte |[ZEITDT Lernzeit zu Hause und
Deutschkenntnisse | Selbststudium des Deutschen
Kendall- | GDTK grup- [Korrelationskoeffizient 1,000 ,252
Tau-b | pierte Deutsch- Sig. (zweiseitig) . ,001
kenntnisse N
133 130
ZEITDT Lern- [Korrelationskoeffizient ,252 1,000
zeit zu Hause Sig. (zweiseitig) ,001 .
und Selbststudi- N
um des Deut- 130 136
schen

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Wir versuchen, die Interpretation durch eine Kreuztabelle mit zeitdt und notendt zu erwei-
tern (siehe Tabelle 49) und testen nochmals mittels Pearsons Korrelationskoeffizient beide
Variablen, um zu sehen, ob die Ergebnisse mit den selbst eingeschétzten Deutschkenntnis-
sen (gdtk) und mit den Schulnoten (notendt) tibereinstimmen.

Lesen wir zundchst die Randverteilung der Kreuztabelle (Tabelle 49), gewinnen wir einen
Gesamtiiberblick tiber die Haufigkeitsverteilung. In 123 giiltigen Fillen haben die Studen-
ten eine Deutschleistung von 50 bis 95 Punkten erreicht (Auswertungsskala von 0-100,
unter 60 Punkten gilt die Priifung als nicht bestanden). Betrachten wir zuerst die schlech-
testen Noten: Wer nicht gelernt hat, bekommt auch keine gute Note. Bei den guten Noten
wird deutlich, dass zwei bis drei Stunden pro Tag Deutsch gelernt wird. Diejenigen, die zu
Hause gar nicht gelernt haben, bekommen maximal 81 Punkte. Die meisten von ihnen be-
kommen aber noch 70 bis 75 Punkte bei der Semesterklausur. Die Studenten, die unter 60

Punkte abgeschnitten haben, haben zu Hause nicht gelernt. Im Gegensatz zu ihnen lernen
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elf Studenten mehr als drei Stunden am Tag zu Hause Deutsch. Die meisten von ihnen be-

kommen nur 80 Punkte. Die beste Punktzahl dieser Gruppe betrigt lediglich 82 Punkte.

Trotz des Fleifles wird keine bessere Leistung erzielt. Bei der Mehrheitsgruppe (41 Studen-

ten), deren Lernzeit eine bis zwei Stunden betrdgt, bekommen die meisten Studenten zwi-

schen 70-80 Punkte. Obwohl sie fast genauso fleifig lernen, bekommen sie eine dhnliche

Punktzahl mit einer Differenz von 10 Punkten. Das ist zugleich die Erkldrung dafiir, wa-

rum die Koeffizienten mittels Kendalls Tab-b und Pearsons Korrelationskoeffizient zwi-

schen Lernzeit und Deutschleistung eine schwache Korrelation aufweisen. Der Wert des

Korrelationskoeffizienten flir Lernzeit und Noten in Deutsch betrdgt nur noch 0,201, d.h.

eine ,,schwache Korrelation* ist vorzufinden (vgl. Tabelle 50).

Tabelle 49: Kreuztabelle: NOTENDT Noten in Deutsch im letzten Semester * ZEITDT Lernzeit zu
Hause und Selbststudium des Deutschen

ZEITDT Lernzeit zu Hause und Selbststudium des Deutschen Gesamt
1 2 3 4 5
ab 3 Stunden | 2-3 Stunden | 1-2 Stunden |bis zu 1 Stunde keine
pro Tag pro Tag pro Tag pro Tag
INOTENDT | 50 0 0 0 0 1 1
INoten in 55 0 0 0 0 1 1
Deutsch im | 60 1 2 1 7 2 13
letzten Se- 62 0 1 0 0 0 1
mester 65 0 2 3 1 1 7
66 1 0 0 0 0 1
67 0 0 2 1 0 3
68 0 0 1 0 0 1
69 0 0 1 1 0 2
70 1 4 9 6 4 24
72 0 2 1 2 0 5
73 0 0 0 0 1 1
74 0 0 1 1 0 2
75 1 1 5 3 3 13
76 0 0 1 0 0 1
77 0 0 2 0 0 2
78 1 0 5 0 1 7
79 1 1 0 1 0 3
80 4 3 8 6 0 21
81 0 0 0 0 1 1
82 1 0 0 0 0 1
84 0 0 1 1 0 2
85 0 3 0 3 0 6
89 0 1 0 0 0 1
90 0 0 0 2 0 2
95 0 1 0 0 0 1
Gesamt 11 21 41 35 15 123
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Tabelle 50: Korrelationskoeffizient: Lernzeit und Noten in Deutsch

ZEITDT Lernzeit zu Hause NOTENDT
und Selbststudium des Noten in Deutsch im
Deutschen letzten Semester
ZEITDT Lernzeit zu | Korrelation nach Pearson 1 -,201
Hause und Selbststu-| Signifikanz (zweiseitig) . ,026
dium des Deutschen N
136 123
NOTENDT Korrelation nach Pearson -,201 1
Noten in Deutsch im |  Signifikanz (zweiseitig) ,026
letzten Semester N
123 126

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (zweiseitig) signifikant.

Ebenso wird aus Tabelle 49 deutlich, dass die Lernzeit innerhalb der Mehrheitsgruppe (24
Studenten, die 70 Punkte bekommen) auch groe Unterschiede aufweist: Alle Auspragun-
gen der Variable zeitdt sind besetzt. Das bedeutet, trotz unterschiedlicher Lernanstrengun-

gen bekommen die Studenten eine gleiche Punktzahl bei der Klausur.

5.4.2 Motivation als Faktor
Anhand des Fragebogens wird nach Lernmdglichkeiten auflerhalb des Unterrichts und der

Motivation der Studenten gefragt. Die meisten halten die Moglichkeiten beziiglich des
Selbststudiums fiir sparlich."'” Auch die Lehrer haben dazu Ahnliches geduBert. Lehrer D
erzdhlt im Interview (siche Anhang: Interviewtranskriptionen — Lehrer D, Antwort 13),
dass Motivation beim Deutschlernen eine entscheidende Rolle spielt. Sie ist noch wichtiger
als die Englischkenntnisse und der Faktor Fleil. Im Fragebogen wurden Fragen konkret
gestellt (z.B. Frage 2.3), ob die Studenten im Alltag Kontakte zu den gelernten Fremdspra-
chen aufnehmen. Die Ergebnisse werden unten in der Héaufigkeitstabelle (7abelle 51) auf-
geflihrt: 73,2% der Studenten interessieren sich fiir beide Fremdsprachen. 14,5% der Stu-
denten haben gern Kontakt zu Englisch, aber nicht zu Deutsch. 5,1% der Studenten haben
Kontakte zu Deutsch, aber nicht zu Englisch. 7,2% der Studenten haben kein Interesse an
Fremdsprachen.

Die Daten aus Tabelle 51 zeigen nicht, wie viel Prozent der Studenten nicht freiwillig
Deutsch lernen. Um die Hypothese von Lehrer D zu iiberpriifen, werde ich eine Kreuzta-

belle mit den Variablen motivat und zeitdt aufzeigen.

7 Siehe Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Frage 1.13, 1.15 und Fragenkomplex 2.
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Tabelle 51: Motivation

Hiufigkeit | Prozent | Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente
Giiltig |1 Sympathie zu Englisch und 101 72,7 73,2 73,2
Deutsch
2 Sympathie zu Englisch, nicht 20 14,4 14,5 87,7
zu Deutsch
3 Sympathie zu Deutsch, nicht 7 5,0 5.1 92,8
zu Englisch
4 Keine Sympathie zu Englisch 10 7,2 7,2 100,0
und Deutsch
Gesamt 138 99,3 100,0
Fehlend 9 1 ,7
Gesamt 139 100,0

Tabelle 52: Kreuztabelle: MOTIVAT Sympathie zu den Fremdsprachen im Alltag * ZEITDT Lernzeit
zu Hause und Selbststudium des Deutschen

ZEITDT Lernzeit zu Hause und Selbststudium des Deut- | Gesamt
schen
ab 3 Stun- | 2-3 Stun- | 1-2 Stunden| biszu 1 | keine
den pro Tag|den pro Tag| pro Tag |[Stunde pro
Tag
MOTIVAT |l Sympathie | Anzahl 11 19 33 30 7 100
Sympathie [zu Englisch % von 11,0% 19,0% 33,0% 30,0% | 7,0% |100,0%
zu den und Deutsch | MOTIVAT
[Fremdspra- Sympathie
chen im zu den
Alltag Fremdspra-
chen im
Alltag
2 Sympathie | Anzahl 3 3 5 7 2 20
zu Englisch, % von 15,0% 15,0% 25,0% 35,0% | 10,0% |100,0%
nicht zu MOTIVAT
Deutsch Sympathie
zu den
Fremdspra-
chen im
Alltag
3 Sympathie | Anzahl 0 0 3 3 1 7
zu Deutsch, % von ,0% ,0% 42,9% 42,9% | 14,3% |100,0%
nicht zu Eng- | MOTIVAT
lisch Sympathie
zu den
Fremdspra-
chen im
Alltag
4 Keine Anzahl 0 1 2 1 5 9
Sympathie zu % von ,0% 11,1% 22.2% 11,1% | 55,6% |100,0%
Englisch und | MOTIVAT
Deutsch Sympathie
zu den
Fremdspra-
chen im
Alltag
Gesamt Anzahl 14 23 43 41 15 136
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% von 10,3% 16,9% 31,6% 30,1% | 11,0% |100,0%

MOTIVAT
Sympathie
zu den
Fremdspra-
chen im
Alltag

Wir kénnen anhand der Kreuztabelle fiir die Variablen motivat und zeitdt Folgendes able-
sen (Tabelle 52): Die Studenten, die sich fiir beide Fremdsprachen interessieren, lernen
meistens ein bis zwei Stunden am Tag Deutsch. Auch aus der motivierten Gruppe (Aus-
prdgung 1) lernen nicht viel weniger Leute nur bis zu einer Stunde am Tag, was als zu ge-
ring angesehen wird. Tatsdchlich lernen diejenigen, die kein Interesse an Fremdsprachen
haben, meistens nicht (5 Fille, 55,6% aus der Ausprdgung ,,Keine Sympathie zu Fremd-
sprachen®). Diejenigen, die nur Englisch mdgen, aber keine Sympathie fiir Deutsch auf-
bringen, lernen meistens bis zu einer Stunde am Tag (7 Fille, 35,0%). Die fleiligeren Stu-
denten, die am Tag mehr als drei Stunden lernen, kommen meistens aus der Gruppe, die
sich fiir beide Fremdsprachen interessiert; sie ist motivierter.

Zusammengefasst: Motivierte Studenten lernen fleiiger. Aber sie reprdsentieren immer
noch die Minderheit, weil die meisten motivierten Studenten nur ein bis zwei Stunden am
Tag lernen oder bis zu einer Stunde pro Tag.

Neben der Motivation konnte die schlechte Lerngewohnheit als Grund genannt werden,
worauf Lehrer D beim Interview eingegangen ist (siche Anhang: Interviewtranskriptionen
— Lehrer D, Antwort 15). Er bezeichnet seine Studenten als ,,Saisonarbeiter. Das bedeutet,
Studenten lernen nur vor der Priifung ganz intensiv, und danach arbeiten sie nicht mehr
daran. Die Ergebnisse aus der Kreuztabelle (Tabelle 52) bestitigen die Hypothese von
Lehrer D.

Die Kreuztabelle (Tabelle 53) fiir die Variablen motivat und gdtk zeigt, ob Studenten mit
groBBerer Motivation bessere Deutschkenntnisse erworben haben. Vergleicht man Tabelle
52 und 53 wird aus den Variablen motivat, zeitdt und gdtk ersichtlich, ob die motivierten

Studenten fleiBiger lernen und daher eine bessere Lernleistung erzielen.

Tabelle 53: Kreuztabelle: Motivation vs. Deutschkenntnisse

GDTK gruppierte Deutschkenntnisse Gesamt]
1 2 3 4 5
MOTIVAT |l Sympathie Anzahl 1 12 49 32 2 96
Sympathie [zu Englisch |% von MOTIVAT Sympathie| 1,0% | 12,5% | 51,0% | 33,3% | 2,1% |100,0%
zu den und Deutsch zu den Fremdsprachen im
Fremdspra- Alltag
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chen im 2 Sympathie Anzahl 0 | 9 9 0 19
Alltag zu Englisch, |% von MOTIVAT Sympathie| ,0% 5,3% | 47,4% | 47,4% | ,0% [100,0%
nicht zu zu den Fremdsprachen im
Deutsch Alltag
3 Sympathie Anzahl 1 0 4 1 1 7

zu Deutsch, |% von MOTIVAT Sympathie| 14,3% | ,0% | 57,1% | 14,3% | 14,3% | 100,0%
nicht zu Eng- | zu den Fremdsprachen im
lisch Alltag

4 Keine Anzahl 0 3 1 6 0 10

Sympathie zu {% von MOTIVAT Sympathie| ,0% | 30,0% | 10,0% | 60,0% | ,0% |100,0%
Englisch und | zu den Fremdsprachen im
Deutsch Alltag

Gesamt Anzahl 2 16 63 48 3 132

% von MOTIVAT Sympathie| 1,5% | 12,1% | 47,7% | 36,4% | 2,3% |100,0%
zu den Fremdsprachen im
Alltag

Es wird deutlich, dass die {iber sehr gute Deutschkenntnisse verfiigenden Studenten sich
fiir Deutsch interessieren. Trotz der alleinigen Zuneigung zu Deutsch lernen die meisten
von ihnen Deutsch ohne besonderen Erfolg. Diejenigen, die kein Interesse an Fremdspra-
chen erkennen lassen, verfligen liber ausreichende, befriedigende und sogar iiber gute
Deutschkenntnisse. Sie erzielen trotz fehlender Motivation bessere Leistungen als die Stu-
denten, die Zuneigung zu Fremdsprachen haben. Besonders wird dies bei den Studenten
aus der Ausprigung , Keine Sympathie zu Englisch und zu Deutsch® erkennbar: Drei von
ihnen verfiigen iiber gute Deutschkenntnisse. Sie stellen eher Ausnahmen dar. Wir erfah-
ren, dass die meisten von den motivierten Studenten befriedigende Deutschkenntnisse er-
worben haben (51,0%), wiahrend die meisten von den nicht motivierten Studenten nur iiber
ausreichende Deutschkenntnisse verfligen (60%). Studenten mit Interesse an Fremdspra-
chen verfiigen liber bessere Deutschkenntnissen als die ohne Motivation.

Als Storfaktor fiir die Leistung in Deutsch wird von Lehrer C vermutet, dass die Studenten
von vielen anderen Féchern belastet werden (siche Anhang: Interviewtranskriptionen —
Lehrer C, Antwort 16). Er erzdhlte im Interview, dass die Studenten aufler Deutsch noch
Chinesisch und andere allgemeine Kurse belegen miissen. Das kostet die Studenten nicht
nur Zeit, sondern auch viel Miihe. Die Studenten konnen sich deshalb nicht ausschlieB3lich
auf ihr eigenes Studienfach konzentrieren. Ob die Belastung anderer Ficher einen Storfak-
tor beim Deutschlernen darstellt, habe ich anhand des Fragebogens nicht beriicksichtigen
konnen. Jedoch versuche ich, iiber die Angaben beziiglich der Lernzeit fiir das Selbststudi-

um in Englisch zu sehen, ob die Studenten mehr Zeit fiir das Englischlernen investieren.
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Tabelle 54: ZEITENG Lernzeit zu Hause und Selbststudium des Englischen

Haufigkeit Prozent |Giiltige Prozente | Kumulierte Prozente

Giiltig |1 ab 3 Stunden pro Tag 3 2,2 2,2 2,2

2 2-3 Stunden pro Tag 6 43 4.5 6,7

3 1-2 Stunden pro Tag 14 10,1 10,4 17,2

4 bis zu 1 Stunde pro Tag 49 35,3 36,6 53,7

5 keine 62 44.6 46,3 100,0

Gesamt 134 96,4 100,0
Fehlend [System 5 3,6
Gesamt 139 100,0

Die meisten Studenten lernen kaum noch Englisch (siehe Tabelle 54), seitdem sie angefan-
gen haben, Deutsch zu lernen. 82,9% der Studenten nehmen sich fast keine Zeit mehr fiirs
Englischlernen (Gesamtbeitrag der Ausprigungen 4 und 5). Lernen sie stattdessen
Deutsch? Nein. Aus Tabelle 47 wissen wir, dass nur noch 58,8% der Studenten als ,,flei-
Big* bezeichnet werden konnen. 41,1% der Studenten lernen tiglich kaum Deutsch. Die
Lernzeit, die bis zu einer Stunde betragt, fallt m.E. fiir Anfanger zu gering aus. Ob die Be-
lastung durch andere Ficher dafiir verantwortlich ist, sollte in der nichsten empirischen

Datenerhebung beriicksichtigt werden.

5.4.3 Lernumgebung als Faktor
Im Fragebogen nennen viele Studenten die Lernumgebung als eine der Griinde, warum sie

nicht gut Deutsch lernen konnen. Sie sagen, dass es in Taiwan wenig Moglichkeiten au-
Berhalb des Unterrichts gibt, Deutsch zu verwenden oder mit der deutschen Sprache und
Kultur konfrontiert zu werden. 44,5% (Tabelle 55) der Studenten suchen auflerhalb des
Unterrichts nach Moglichkeiten, Fremdsprachen in anderen Formen zu lernen, z.B. durch
Tandem und Medien, wie Zeitschriften, Biicher, Musik, Spielfilme und vor allem durch
das Internet. 55,8% (Tabelle 56) der Studenten konnen auBerhalb der Universitdt Fremd-
sprachen anwenden. Die meisten Studenten meinten, dass sie versuchen, Fremdsprachen
zu verwenden, wenn die Mdglichkeit gegeben ist. Jedoch besteht in Taiwan kaum die
Moglichkeit, Deutsch anzuwenden. Man kann zwar im Internet viel Deutsches lesen und
aktuelle Informationen schnell bekommen, aber eine authentische kommunikative Situati-
on, eine Begegnung mit der lebendigen Sprachanwendung in Deutsch findet in Taiwan
selten statt. Das ist, wie bereits in Kapitel 3.3 erwidhnt wurde, der Grund fiir die fehlende

Lernmotivation.
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Tabelle 55: AuBlerschulische Sprachkontakte zu gelernten Fremdsprachen

Hiufigkeit | Prozent |Giiltige Prozente| Kumulierte Prozente
Giiltig I Kontakt zu Englisch und Deutsch 61 43,9 44,5 44,5
2 Kontakt nur zu Englisch 51 36,7 37,2 81,8
3 Kontakt nur zu Deutsch 12 8,6 8,8 90,5
4 kein Kontakt zu Englisch und 13 9.4 9,5 100,0
Deutsch
Gesamt 137 98,6 100,0
IFehlend |9 1 7
System i
Gesamt 2 1,4
Gesamt 139 100,0
Tabelle 56: Anwendung von gelernten Fremdsprachen
Hiufigkeit | Prozent |Giiltige Prozente| Kumulierte Prozente
Giiltig |1 Verwendung beider Fremdspra- 77 55,4 55,8 55,8
chen
2 AusschlieBliche Verwendung des 15 10,8 10,9 66,7
Englischen
3 AusschlieBliche Verwendung des 13 9,4 9,4 76,1
Deutschen
4 Keine Verwendung von Fremd- 33 23,7 23,9 100,0
sprachen
Gesamt 138 99,3 100,0
IFehlend 9 1 ,7
Gesamt 139 100,0
5.4.5 Zwischenfazit

Aus der Interpretation der Zusammenhangsanalyse gelangen wir zur folgenden Schlussfol-
gerung:

1) Die Sprachkenntnisse der L2 sind kein entscheidender Faktor fiir die taiwanesischen
Deutschlerner.

Es wurde festgestellt, dass Studenten mit gleichen Englischnoten (um 75 Punkte) ganz
unterschiedliche Leistungen in Deutsch erbringen. Ich vermute daher, dass es vielleicht an
den Lernstrategien und den Lernerfahrungen liegt, die die Studenten beim Lernen der ers-
ten Fremdsprache gemacht haben und in den Deutschunterricht mitbringen. Waren diese
beim L2-Lernen erfolgreich, werden die Lernstrategien beim L3-Lernen weiter benutzt.
Scheitern sie, verbessern die Studenten ihre Lernstrategien und Lerntechniken.

2) Trotz des Fleilles wird keine bessere Leistung erzielt.

Den Studenten, die stets von negativen Lernleistungen frustriert sind, sollten meiner Mei-
nung nach bessere Lernstrategien vermittelt werden. Bevor sie wieder anfangen, viel Zeit
fiirs Auswendiglernen zu investieren, sollten ineffiziente Lernstrategien erkannt werden.

Das Problem ist individuell unterschiedlich. Meines Erachtens kennen die Studenten zu
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wenige Lernstrategien, weil sie aus der Lerntradition heraus vieles nur auswendig lernen
miissen. Besonders schlimm ist die Lerngewohnheit, wie Lehrer B und D in den Interviews
mitgeteilt haben, dass die Studenten nur fiir die Priifungen lernen, nicht um Sprachfédhig-
keit zu erwerben. Schlechte Lerngewohnheiten sollten auch im Unterricht besprochen wer-
den. Dadurch vermute ich, dass die fleiBigeren Studenten einen besseren Lernerfolg erzie-
len konnen.

3) Studenten mit Interesse an Fremdsprachen verfiigen iiber bessere Deutschkenntnisse als
diejenigen ohne Motivation.

Diese These wurde in den vorliegenden empirischen Daten schwach gestiitzt. Denn der
Grund, warum die meisten Studenten téglich weniger als eine Stunde Deutsch lernen,
bleibt offen. Es konnte daran liegen, dass sie keine Motivation haben (wie Lehrer D ver-
mutet), oder dass sie keine Zeit haben (wie Lehrer C vermutet). In Bezug auf die Lernmo-
tivation und unzureichende Lernzeit der taiwanesischen Studenten sollte meines Erachtens

in Zukunft weiter empirisch nachgeforscht werden.

5.5 Zusammenfassung
Die Daten aus der Unterrichtsbeobachtung und den Lehrerinterviews haben ergeben, dass

L1 eine wichtige Rolle und L2 eine marginale Rolle im Deutschunterricht spielen. Aus
dem Grund, dass nicht alle Studenten tliber gute Englischkenntnisse verfiigen, verwenden
die Lehrer o6fter L1 als L2.

L1 wird besonders als Vergleichssprache bei sprachpragmatischer Divergenz zwischen L1
und L3 eingesetzt. Sie ist gleichzeitig die zweite Unterrichtssprache und wird von den
meisten untersuchten Lehrern, die iiber gute Chinesischkenntnisse verfligen, verwendet.

«18 " Hilfestellung®, ,, Auflockerung®'",

Die Lehrer verwenden L1 oft als ,,Aufforderung
insbesondere jedoch als ,,Arbeitsanweisung® und fiir weitere Erkldrungen. L1 war in den
meisten Hospitationen somit die Erklarungssprache. Auf der Lehrerseite wird Chinesisch
oft als Instruktionssprache fiir Aufgabenstellungen im Unterricht eingesetzt; Chinesisch
dient als ,,Classroom Management™ (vgl. Edmondson 2004). Die Aufgabenstellungen mit
chinesischen Erkldrungen werden hemmungslos und vollstindig verstanden. Dadurch wer-

den Gruppenarbeiten nicht durch unverstindliche Erkldrungen in L3 behindert. Bei Ver-

standnisschwierigkeiten wird L1 immer als Hilfe verwendet. AuBlerdem dauert es, wenn

'"® Zum Beispiel bei der Verwendung der Fragestellung auf Chinesisch: ,,Wer kann diese Frage beantwor-
ten?*.
"% Die Auflockerung des Unterrichts durch Scherze auf L1 dient auch dazu, Studenten zu motivieren.
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die Lehrer den Unterricht nur auf Deutsch leiten und Aufgabenstellungen auf Deutsch er-
kldren, zeitlich wesentlich lidnger, als wenn sie Chinesisch dafiir verwenden. Daher wird
L1 fiir die ,,zeitlich 6konomischste* Erkldrungssprache gehalten. Mit dem Einsatz von L1
kann man einerseits den Unterricht zeitokonomisch durchfithren, um mehr Unterrichtsakti-
vitdten einzuplanen, andererseits bessere Ergebnisse erzielen (vgl. Interviewtranskriptio-
nen: Lehrer C und D). Der Einsatz von L1 erzielt aus didaktischer Perspektive gute Lern-
ergebnisse. Die Lehrer mit weniger Chinesischkenntnissen, wie z.B. Lehrerin A, miissen
vieles umschreiben. Worter durch Umschreibungen zu erkléren, féllt einem nicht spontan
im Unterricht ein. Es ist anzunehmen, dass Lehrerin A sich intensiv auf die Wortschatz-
vermittlung vorbereitet. Sie setzt dabei verschiedene Lehrstrategien ein.'*’ Es war aber zu
beobachten, dass die Studenten bei Lehrerin A wihrend des Unterrichts, vor allem wih-
rend der Gruppenarbeit mehr Chinesisch sprachen als die anderen Studenten aus den unter-
suchten Lerngruppen. Die Funktion, die L1 dabei einnimmt, ist eine mentale Grundlage fiir
das Verstehen des neuen L3-Wissens.

Englisch kam im Deutschunterricht sowohl von der Lehrerseite als auch von der Lernersei-
te nur in Form von Einzelwortern vor. Oft implizierte die Anwendung im untersuchten
Deutschunterricht keine didaktische Funktion.

Im Aufsatzkurs ist Englisch nur einmal vorgekommen (bei Lehrerin A) und hatte keine
Funktion als Worterkldrung (,,Symposium — conference). Wahrend der Hospitation bei
Lehrer C und E ist Englisch nicht vorgekommen. Weder die Lehrer noch die Studenten
haben Englisch benutzt. Es konnte daran liegen, dass die beiden Sitzungen sich gerade in
der Korrekturphase befanden und die Studenten bei der Selbstkorrektur ihre Aufmerksam-
keit auf L3-Sprachmerkmale gelenkt hatten.

Im Konversationsunterricht, wie bei Lehrer B und D, wurde Englisch von Lehrer B (,,Soli-
daritdt™ und ,,Steward, Stewardess*) und von Lehrer D (,,Oldtimer*) benutzt. Beide Lehrer
verweisen auf die Fremdworter, um die richtige Aussprache zu vermitteln, damit die Stu-
denten die richtige Aussprache lernen.'*'

Von einzelnen Lernern wird L2 im Konversationsunterricht eingesetzt, falls die Kommu-
nikation in L3 misslingt. Manche Studenten benutzten Englisch, um anderen zu zeigen,
dass sie das Englische kennen. Der Grund fiir die L2-Anwendung lag nicht an den fehlen-

den Chinesischkenntnissen der Lehrer. Nur bei den Studenten, die sich im Alltag mit L2

120 Durch Gestik, Mimik, Umschreibungen mit einfachen Wortern und mit Beispielsétzen leitet sie den Un-
terricht einsprachig auf Deutsch, ohne jegliche Unterstiitzung von L1.
2 Der Zweck ist jedoch nicht, dass das neue Wissen auf dem alten aufgebaut wird.
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beschiftigen, z.B. durch Teilzeitarbeiten, wird laut Lehrer D L2 beim Lernprozess ofter
verwendet.

In den Interviews begriinden die Lehrer den Einsatz von L2 folgendermallen: Didaktisch
gesehen wird L2 bei bestimmten Themen und Wortern eingesetzt, um die Studenten auf-
merksam zu machen. Nicht-didaktisch betrachtet, dient L2 zur Auflockerung der Unter-
richtsatmosphére, indem englische Witze erzéhlt werden (z.B. Lehrer B). Wir kdnnen fest-
halten, dass L2 im taiwanesischen Deutschunterricht sowohl auf Lehrerseite als auch auf
Lernerseite eine marginale Rolle spielt.

Die Ergebnisse aus den Hospitationen und den Lehrerinterviews zeigen, dass die Studenten
beim Input sehr hiufig auf L1 zuriickgreifen. Ahnliche Ergebnisse wurden durch die Fra-

gebdgen nachgewiesen (vgl. Tabelle 57: aus SPSS bis zu 80,1%).

Tabelle 57: Statistische Zusammenfassung

Themenbereich / Zugriff L1 L2
Semantik (Input) 80,1% 76,3 %
Syntax (Input) 40,1% 63%
Syntax (Output) 31,9% 44,9%
Kommunikative Strategie (Output) 72,1% 81,5%
Hilfe 65,9% 83,1%
Kein Hindernis 77,8% 76,5%
Sprachbewusstheit / keine Verwechslung bei der Syntax 78,8% 59,6%
Phonetik / Akzent 8% 22.6%

80,1% der Studenten greifen beim Input bzw. Wortschatzerwerb auf L1 zu. Bei der Syntax
setzen nur noch 40,1% der Studenten L1 ein und beim Output noch weniger, nur 31,9%.

Es wird deutlich, dass die meisten Studenten beim Wortschatzerwerb auf L1 zuriickgreifen
und Englisch von den meisten Studenten als hilfreich betrachtet wird. Als kommunikative
Strategie greifen die Studenten hdufiger auf L2 als auf L1 zuriick. Auf der syntaktischen
Ebene, sowohl beim Input als auch beim Output, greifen die Studenten eher auf L2 als auf
L1 zuriick. Beim Output wurde weniger auf L2 zugegriffen (nur 44,9%).

Auf der phonetischen Ebene erfolgt bei den meisten Studenten (39,9%, Tabelle 38) beim
Erwerb der deutschen Aussprache kein Zugriff auf die erlernten Sprachen. Dennoch mer-
ken 27% der Studenten selbst, dass sie einen Akzent von L2 oder von L1 beim Deutsch-
sprechen haben (siehe Tabelle 39). 22,6% der Studenten haben eher einen englischen Ak-
zent. Bei ,,falschen Freunden® hat eine Studentin aus dem Aufsatzkurs bei Lehrerin A wih-

rend des Vorlesens das deutsche Wort ,,Projekt* immer auf Englisch ausgesprochen (,,pro-
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ject”). Der Fehler war so fossilisiert, dass er trotz mehrfacher Korrektur von Seiten der
Lehrerin nicht beseitigt wurde.

Durch die Erlduterungen der Studenten in den Fragebdgen wird deutlich, dass L2 sowohl
bei Bedeutungsvermittlungen als auch bei Grammatikvermittlungen — wie die Ergebnisse
von SPSS auch darlegen — oft als Vergleichssprache und als Lernstrategie vor allem beim
Vokabellernen verwendet wird. Ist es moglich, dass je ofter die Studenten beim L3-
Lernen auf L1 zugreifen, desto mehr Transfer von L1 stattfindet? Diese Frage lasse
ich in diesem Kapitel offen und werde im néichsten Kapitel dariiber diskutieren (sieche Ka-
pitel 6).

Zum Schluss dieses Kapitels fasse ich die Besonderheiten aus der bereits analysierten Leh-
rer- und Lernerperspektive iiber ,,Rolle der L1 und L2, | Transfer von L1 und L2* und
»Sprachbewusstheit zusammen: Im Deutschunterricht wurde L2 nicht von den Lehrern
didaktisch eingesetzt. Es kam keine eindeutige interlinguale Bewusstmachung vor. Jedoch
zeigen die subjektiven Erlduterungen der Studenten, dass sie beim Deutschlernen Sprach-
vergleiche zwischen L2 und L3 machen. L2 wird von den Studenten lernstrategisch einge-
setzt. Als Resultate im schriftlichen Output des Deutschen konnten Transfererscheinungen
aus dem Englischen diagnostiziert werden. Einige im ,,Spontanen Schreiben® festgestellten
Indizien wurden in den Lehrerinterviews und auch in den studentischen Erlduterungen in

den Fragebdgen genannt.
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6. Fazit

L1 wird im Wesentlichen von den Lehrern auf der semantischen Ebene eingesetzt, wéh-
rend L2 kaum verwendet wird. Von den Lernern wird L1 sowohl beim Input als auch beim
Output eher semantisch als syntaktisch angewendet. L1 gilt als Verstehensgrundlage, um
neues Wissen kognitiv aufzunehmen und zu bearbeiten. Als kommunikative Strategie wird
je nach Sprachkenntnissen der Gespriachspartner auf die L1 zugegriffen. Bleibt der Zugriff
auf die L1 erfolglos, wird auf die L2 zuriickgegriffen. L2 wird hdufig bewusst verwendet.
Unter den wenigen Funktionen wird L2 meistens als Lernstrategie vornehmlich beim Vo-
kabellernen und als kommunikative Strategie eingesetzt. Sowohl auf der semantischen
Ebene als auch auf der syntaktischen Ebene stellt L2 fiir die Studenten eine Vergleichs-
sprache dar, auf die sie zuriickgreifen. Jedoch spielte L2 wihrend der Hospitation im
Deutschunterricht eine marginale Rolle. Der Einsatz von L2 wird sogar in den Lehrerinter-
views aufgrund der unterschiedlichen Englischkenntnisse der Studenten fiir bedenklich
erklart. Die Studenten halten die vorhandenen Sprachkenntnisse in L1 und L2 im Allge-
meinen flir positiv filir das Deutschlernen. Dennoch wurden einige Schwierigkeiten bei der
deutschen Textproduktion im Bereich der Syntax deutlich, die auf L1 und L2 zuriickzufiih-
ren sind.

Beim ,,Spontanen Schreiben wurden 18 Transfererscheinungen aus L2 festgestellt: Auf
der syntaktischen Ebene befinden sich 15 Interferenzen und ein positiver Transfer; auf der
semantischen Ebene waren zwei Transfererscheinungen — ein ,,falscher Freund“ und ein
»echter Freund* — vorzufinden. Auf der syntaktischen Ebene befinden sich iiberwiegend
Rechtschreibfehler. Aus den Ergebnissen der Studentenaufsidtze lassen sich beim Output
mehr L1-Interferenzen auf der semantischen und weniger auf der syntaktischen Ebene fest-
stellen. Dies wird durch die SPSS-Auswertungen bestétigt (nur noch 31,9% bei der Syntax,
siche Tabelle 57). Insgesamt acht Transfererscheinungen aus L1 wurden festgestellt:
Auf der semantischen Ebene befinden sich vier Interferenzen und zwei positive sprachliche
Ubertragungen. Auf der syntaktischen Ebene existieren zwei Interferenzen im Satzbau.
Wenn die Studenten beim schriftlichen Output auf Chinesisch iiberlegen und ihre Gedan-
ken von L1 in L3 iibersetzen, sind die Satzstrukturen nicht erkennbar. Dadurch machen sie
Fehler, die sie selbst nicht korrigieren kénnen. In den Textproduktionen wurden mehr L2-
als L1-Transfererscheinungen festgestellt.

Kehren wir zuriick zu der Frage, die in Kapitel 5.5 offen gelassen wurde, ob ein vermehrter
Zugriff beim Input auch mehr Transfererscheinungen beim Output bewirkt. Um diese Fra-

ge zu beantworten, vergleichen wir die SPSS-Auswertungen mit den Ergebnissen aus der
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Textproduktion. Von den Daten aus den 139 Fragebogen, d.h. aus den sechs verschiedenen
Lernergruppen der vier Universitdten, werden per ANOVA Varianzanalyse die Mittelwerte
der sechs Lerngruppen verglichen.

Trotz der unterschiedlichen didaktischen Funktionen des Einsatzes der L1 von verschiede-
nen Lehrern ergeben sich in den S-N-K Post-Hoc-Tests'** unter der ANOVA-Prozedur ho-
mogene Untergruppen. Nach den S-N-K Post Hoc Tests unterscheiden sich die Mittelwerte
der Lernergruppen aus den verschiedenen Universititen nicht erheblich voneinander.'”
Die ANOVA-Varianzanalyse ergibt Folgendes: Bei den Mittelwertvergleichen — den 95%-
Konfidenzintervallen — unterscheiden sich Gruppe 1 und Gruppe 5 am meisten beziiglich
ihrer Englisch- und Deutschkenntnisse, aber die Mittelwerte aller sechs Gruppen iiber-
schneiden sich.'”* Man kann daraus den Schluss ziehen, dass die Interferenzen und der
positive Transfer aus den Studentenaufsdtzen einer Gruppe auch bei den anderen Gruppen
dhnlich sein kdnnten.

Trotz der hdufigen Zugriffe auf L1 wurden weniger LI1-Transfererscheinungen in den
Textproduktionen festgestellt. Trotz geringerer Zugriffe auf L2 wurden viel mehr Interfe-
renzen aus L2 als aus L1 in den Studentenaufsétzen festgestellt. Aber wie ist es mdglich,
dass trotz der geringeren Zugriffe auf L2 mehr L2-Transfererscheinungen in den Textpro-
duktionen festgestellt wurden? Aus den Erlduterungen der Studenten in den Fragebdgen
wird deutlich, dass die sprachliche Verwandtschaft der L2 und L3 zu gegenseitigen Interfe-
renzen fiihrt. Mit einem Probandenumfang von 139 Studenten konnte SPSS leider keinen
signifikanten Zusammenhang (p<0.05) zwischen dem Transfer von L2 und den Zugriffen
auf L2 nachweisen. Was diesen Punkt angeht, kann man jedoch versuchen, den gleichen
Fragebogen mit ca. 1000 Studenten durchzufiihren, um die Irrtumswahrscheinlichkeit zu
reduzieren. Eventuell kann dann mittels SPSS nochmals getestet werden, ob zwischen dem
Transfer und den Zugriffen der L2 ein Zusammenhang besteht. Was jedoch anhand des
angewendeten Fragebogens ermittelt werden kann, ist der Zusammenhang zwischen den
Englischkenntnissen und den Leistungen in Deutsch. Durch die Zusammenhangsanalyse

wird deutlich, was fiir eine Rolle Englischkenntnisse beim Deutschlernen spielen: Aus den

122 §_N-K-Tests: Student-Newman-Keuls-Tests.

' Die Interpretation sollte vorsichtig erfolgen, weil die Voraussetzung, um Daten mit ANOVA zu testen,
nicht erfiillt ist, da die einzelnen Fallgruppen nicht gleich grof sind. Siehe Brosius Felix: SPSS 11. Seite
484, vor allem FufBinote 182. Daher weiche ich von den Ergebnissen der S-N-K Tests ab und vergleiche
die 95%-Konfidenzintervalle. Die Ergebnisse wurden dem Anhang hinzugefiigt.

'** Die Tatsache, dass die 95%-Konfidenzintervalle beider Bereiche sich nicht iiberschneiden, deutet darauf
hin, dass die Mittelwerte dieser beiden Gruppen mit gewisser Wahrscheinlichkeit auch in der Grundge-
samtheit voneinander verschieden sind.
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Daten haben 32,6% der Studenten eine ,,zwei* (gut), 40,7% der Studenten eine ,,drei* (be-
friedigend) in Englisch; 48,1% der Studenten haben eine ,,drei” (befriedigend) und 36,1%
der Studenten eine ,,vier (ausreichend) in Deutsch (vgl. Tabelle 44 und 45). Die Englisch-
kenntnisse sind eindeutig besser. Nach Pearsons Korrelationskoeffizient (siehe Tabelle 42)
und Kendalls Tab-b (siche Tabelle 46) besitzen beide Variablen eine schwache Korrelati-
on. Das bedeutet, Englischkenntnisse sind kein entscheidender Faktor beim Deutsch-
lernen.

Nach Kendalls Tau-b besitzen Lernzeit und Deutschkenntnisse (zeitdt vs. gdtk) auch eine
schwache Korrelation (sieche Tabelle 48). Das verdeutlicht uns, dass die Lernzeit eine un-
tergeordnete Rolle beim Deutschlernen spielt. Im Anhang werden andere Zusammen-
hangsanalysen aller untersuchten Lernfaktoren gezeigt.

Welche Rolle spielt dann Sprachbewusstheit beim Deutschlernen? Wie sieht der Zusam-
menhang zwischen Sprachbewusstheit und Transfer aus?

In meiner Untersuchung machen die Lehrer im Allgemeinen keine systematische sprachli-
che Gegeniiberstellung zwischen den erlernten Sprachen und der Zielsprache. Die Studen-
ten werden gelegentlich durch Fremdworterverweise dazu gebracht, aufmerksamer zu ler-
nen. Neben dem Verweis auf Fremdwdrter ist keine eindeutige interlinguale Bewusstma-
chung zu beobachten. Eine eindeutige sprachliche Bewusstmachung kommt in allen Hospi-
tationen nur einmal vor. Es handelt sich dabei aber um einen intralingualen Vergleich, weil
die Studenten deutsche Vokabeln nicht auseinander halten konnen (bei Lehrer C). Die
Auseinandersetzung wurde zweisprachig durchgefiihrt. Die intralingualen Differenzierun-
gen fanden nicht nur auf der semantischen Ebene, sondern auch auf der syntaktischen Ebe-
ne statt. Es finden sich Beispiele wie ,,die Bénke, die Banken®, ,, Test, Klausur, Klassenar-
beit®, ,lesen, lernen, studieren* und ,,miissen, diirfen, kdnnen* sowie beim Tempus ,,Pré-
sens, Préteritum, Perfekt” und beim Modus ,,Indikativ, Konjunktiv®. L1 wurde gleichzeitig
als Vergleichssprache und Erklarungssprache verwendet, wihrend L2 dabei keine Rolle
spielte.

Nach den Aussagen der Lehrer ist eine sprachliche Bewusstmachung zwischen L2 und L3
nicht unbedingt fiir taiwanesische Studenten geeignet, weil die vorhandenen Englisch-
kenntnisse bei jedem unterschiedlich sind. Nur bei manchen Studenten wird das Deutsch-
lernen durch sprachliche Bewusstmachung erleichtert.

Der Bewusstheitsgrad bei den Studenten ist durch die Beobachtung und durch die Lehrer-
interviews nicht festzustellen. Durch die Studentenerlduterungen kann man jedoch feststel-

len, dass manche Studenten die Sprachen miteinander verglichen haben und Deutsch be-
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wusster lernen. Sie vergleichen L1 mit L3 und L2 mit L3 sowohl auf der semantischen als
auch auf der syntaktischen Ebene. Insbesondere ist den Studenten bewusst, dass Englisch
und Deutsch linguistische Ahnlichkeiten bzw. Gemeinsamkeiten aufweisen, aber dennoch
zu Fehlern fiihren.

Die Studenten schrieben in den Fragebogen, dass L1- und L2-Kenntnisse beim Lernen
(Input) hilfreich sind, aber auch eine Fehlerquelle darstellen. Beide vorhandene Sprachen
konnen Fehler beim Output verursachen. Es existieren jedoch Unterschiede zwischen den
Fehlerquellen: Wenn die Studenten vor der Sprachproduktion ihre Gedanken auf Chine-
sisch formulieren und von L1 in L3 iibersetzen, entstehen komplizierte Sdtze mit Fehlern,
die die Studenten nicht selbst erkennen und korrigieren konnen. Verursachte Fehler durch
die L2 sind meistens unbewusst. Das passiert, wenn die Studenten nicht aufmerksam genug
sind, z.B. bei der Aussprache und bei der Rechtschreibung. Jedoch sind sie in der Lage, mit
groBerer Aufmerksamkeit Fehler zu vermeiden und sich selbst zu korrigieren. Dieser Be-
fund bestitigt die Ergebnisse von Lutjeharms (1999).

Aber ist es nicht so, dass wenn den Studenten beim Input Sachverhalte sprachlich bewusst
sind, weniger Interferenzen auftauchen, als wenn es den Studenten nicht bewusst ist? Ich
meine damit, dass die Studenten beim Lernen offensichtlich den Gemeinsamkeiten und
Unterschieden zwischen L2 und L3 mehr und den linguistischen Merkmalen zwischen L1
und L3 weniger Beachtung schenken. Sollte es nicht so sein, dass mehr L2-Interferenzen
vermieden werden konnen als L1-Interferenzen? Sollte es nicht so sein, dass mehr positive
sprachliche Ubertragungen von L2 auf das L3-Lernen stattfinden koénnen, wenn bei den
Studenten Sprachbewusstheit vorhanden ist? Die vorliegende Studie bestétigt dies nicht.
Die Studenten aus meiner Untersuchung greifen beim Lernen eher auf L1 als auf L2 zu-
rlick, aber sie besitzen mehr Wissen iiber sprachliche Merkmale zwischen L2 und L3 als
zwischen L1 und L3. Dass in den Textproduktionen mehr Transfererscheinungen aus der
L2 als aus der L1 festgestellt wurden, kann wie folgt interpretiert werden: 1) Linguistische
Sprachferne spielt dabei eine wichtige Rolle. 2) Die Studenten besitzen zwar Sprachbe-
wusstheit, aber sie sind noch nicht in der Lage, ihre L2-Kenntnisse positiv zu transferieren.
Daher komme ich zur Schlussfolgerung: Strategien, wie die Studenten ihre vorhandenen
Sprachkenntnisse positiv nutzen konnen, sollten entwickelt und didaktisch vermittelt wer-

den.
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In didaktischer Hinsicht konnte der Einsatz von L2 im Anfangsstadium durch so genannte

. 125
,»Erkennungsiibungen*

wirken (vgl. Rieger 1999, Neuner 1999, Krumm 1999: 26 und Terrasi 1999). Die passive

Lernerdngste abbauen und wegen der Vertrautheit motivierend

bzw. rezeptive Féhigkeit im Leseverstehen kann nach Neuner (1999), Meillner/ Reinfried
(1998) durch den Einsatz von vorhandenen Sprachkenntnissen gesteigert werden. Jedoch
bleibt offen, in welchem MaRe die vorhandenen Sprachkenntnisse fiir die produktiven Fa-
higkeiten wie Sprechen und Schreiben tatséchlich positiv transferiert werden konnen. In
dieser Hinsicht existiert bislang noch keine Studie, die signifikante Ergebnisse (p<0,01)
liefert. Das heil3t, das vorhandene Wissen kann zwar den mentalen Verarbeitungsaufwand
reduzieren, den Lernprozess verkiirzen und helfen, das neue Wissen linger im Gedéchtnis
zu speichern. Aber es wird in keiner empirischen Untersuchung bestitigt, dass es sich beim
Output genauso positiv auswirkt.

Meiner Meinung nach kann eine Bewusstmachung durch Vermittlungen von Lernstrate-
gien wie der Visualisierung der Wortschatziibung zum Lernerfolg fiihren (vgl. Neuner
1999, Meifiner 1998, Berger/ Colucci 1999, Krumm 1999: 30 und Kniffka 1999). Nicht
nur das Vokabellernen wird dadurch erleichtert, sondern auch das Leseverstehen und Spre-
chen. AuBlerdem sollten noch spezifische Lehrwerke fiir den Tertidrsprachenunterricht
entwickelt werden. So lautet das Lehr- und Lernziel: ,,Erkennen und Nutzen des interlin-
gualen Transferpotenzials, d. i. von lexikalischen und grammatischen Analogien sowie

«126

Regularititen* > einschlieBlich der Aufforderung ,,Schiiler miissen das Vergleichen ,zwi-

schen’ Sprachen lernen*.'?’

Schlussbemerkung

Die Analysen in dieser Arbeit sollten nicht als ,,Vergleich® zwischen den Lehrern und Ler-
nern missverstanden werden, sondern bei jedem Anhaltspunkt sollte auf die individuelle
Besonderheit geachtet werden. Denn jeder Lehrer hat unterschiedliche Zielsetzungen und
Methoden, um seine Lehrziele zu erreichen. Auch die Studenten lernen Deutsch aus ver-
schiedener Eigenmotivation heraus. Sie reagieren im Unterricht individuell unterschiedlich
auf das Lehrerfeedback und das Lernerfeedback. Hierzu wurden die Unterrichtssituationen
protokolliert und mit gleichen Anhaltspunkten ,,Unterrichtsverlauf™, ,,Rolle der L1 und der

L2 und ,,Sprachbewusstheit* untersucht.

123 ygl. Lutjeharms (1999) und MeiBner (1998).
126 Siehe: Meifiner (1995: 180).
127 Siehe: MeiBner (1998: 219).
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Zum Schluss mochte ich Folgendes zu den Daten auf der lernpsychologischen Ebene an-
merken: Nach den Studentenerlduterungen in den Fragebdgen lernten die Studenten
Deutsch mit einem gewissen Bewusstheitsgrad, der auf allen fiinf Stufen verteilt feststell-
bar ist.'*® Insbesondere ist ihnen bewusst, dass ihre L2-Performanz von L3 beeintrichtigt
wird und wegen der linguistischen Ahnlichkeiten in L2 und L3 ihre Kenntnisse in beiden

«129 wurde

Sprachen sich gegenseitig beeinflussen. Der kognitive ,,Uberlagerungseffekt
auch deutlich, als die Studenten in den Fragebdgen iiber ihre fremdsprachlichen Darstel-
lungsfahigkeiten nachdachten. Einerseits wire es ideal, wenn man in beiden Fremdspra-
chen gleichzeitig Fortschritte machen wiirde und diese einigermaflen gut beherrschen
konnte. Leider ist es bei den meisten Studenten nicht der Fall. Meistens miissen sie sich
zuerst auf eine Sprache konzentrieren und vernachlédssigen die andere Sprache. Anderer-
seits konnte der Einsatz von L2 im L3-Unterricht die Studenten ,,iiberfordern®. Bei frust-
rierten Studenten wurden in den Fragebdgen auch ,,Angstgefithle erwihnt."*® Sie haben
Angst davor, nochmals beim Fremdsprachenlernen zu versagen. ,,Angst* als Storfaktor
beim Fremdsprachenlernen wurde in dieser Studie nicht erforscht, spielt jedoch meiner
Meinung nach eine sehr wichtige Rolle beim Fremdsprachenlernen. In den Fragebogen
duBerten viele Studenten, dass sie Interesse am Fremdsprachenlernen haben, weil sie ein
tolles Leistungsgefiihl bzw. Erfolgsgefiihl dabei haben (sieche Anhang: Fragebogen — Er-
lauterungen, Probanden 008, 011, 025, 028, 031, 036, 037, 038, 040, 060, 068, 071. 075,
078, 100, 108, 121, 122 und 138). Und die Erfolgsgefiihle motivieren sie. Hingegen sind
einige Studenten vom Lernen frustriert (siche Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Pro-
banden 021, 023, 024, 039, 094, 095, 102, 103, 133 und 137). Solche Studenten lernten

lingere Zeit ohne Fortschritte und mussten sich zwingen, den Unterricht weiter zu besu-

chen. Das ist einer der Faktoren fiir den Misserfolg beim Deutschlernen.

Subjektive Betrachtung der eigenen Arbeit

Vor der Datenerhebung, wihrend der Datenerhebung und wihrend des Schreibprozesses
habe ich immer versucht, die Arbeit zu perfektionieren. Jedoch sehe ich selbst Kriterien,
die ich in Zukunft verbessern werde. Chronologisch betrachtet sollte 1) der Pretest mit

zielgruppendhnlichen Versuchspersonen durchgefiihrt werden, damit die erwarteten Werte

128 yol. Kapitel 2.3.

12 y/gl. Edmondson (2001: 147ff.).

1% Siche Anhang: Fragebogen — Erlduterungen, Probandin 021. Das ist eine Art von Sprachbewusstheit auf
Stufe 2 (vgl. Kapitel 2.3.).
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besser eingeschitzt und der Entwurf des Fragebogens vor der Datenerhebung verbessert
werden kann.

2) Langere Fragestellungen sollten in den Interviews bewusst vermieden werden. Stattdes-
sen sollten mehrere kiirzere Fragen gestellt werden. AuBBerdem sollten dabei weniger Fach-
ausdriicke verwendet werden.

3) Die Verbindung zwischen den Fragebdgen und den gesammelten Aufséitzen sollte trotz
der Anonymitdt durch Sondernummerierungen oder Kennzeichnungen herstellt werden,
damit alle gesammelten Daten von Nutzen fiir die Analyse sein konnen.

4) Die SPSS-Auswertungen liefern einige nicht signifikante Werte, die eventuell mit zehn-
facher Probandenzahl zu aufschlussreichen Ergebnissen fiihren konnten. Dazu gehodren
Zusammenhdnge zwischen ,,Englischkenntnissen” und der ,,Transferwahrscheinlichkeit
aus dem Englischen®, zwischen ,,Englischkenntnissen* und der ,,Sprachbewusstheit®, zwi-
schen der ,,Sprachbewusstheit” und der ,,Transferwahrscheinlichkeit®. Die Menge der Pro-
banden wird in Zukunft mitberiicksichtigt werden, falls die quantitative Analyse mit SPSS
durchgefiihrt wird.

5) Um tiefere Erkenntnisse iiber ,,Sprachbewusstheit” bzw. ,,Sprachlernbewusstheit™ zu
gewinnen, sollten spezifische Aufgabenstellungen erstellt werden. Die subjektiven Theo-
rien der Lernenden sollten in Zukunft intensiver durch introspektive Methoden erforscht
werden. In dieser Studie haben die Studenten zwar in den Fragebdgen vieles {iber ihre ei-
genen Lernprozesse geschrieben. Ohne besondere Aufgabenstellung kann man jedoch den
Grad ihrer ,,Sprachbewusstheit schwer festzustellen. Die Daten sollten daher mit einer

zusdtzlichen Forschungsmethode wie z.B. ,,Laut-Denk-Protokolle* trianguliert werden.

Ausblick

Zum Schluss folgen Uberlegungen iiber zukiinftige Forschungen beziiglich Tertifrspra-
chen. Die bisherigen Forschungen gehen von europdischen Sprachen aus und bilden durch
Fehleranalyse, Transferanalyse und Erwerbsanalyse einen fruchtbaren Boden fiir die
Fremdsprachendidaktik. Die neuesten Forschungen konzentrieren sich auf didaktische
Konzepte, auf Entwiirfe spezieller Lehrwerke und deren positive Auswirkungen auf das
Fremdsprachenlernen sowie auf die lernerzentrierte ,,Sprachbewusstheit”. Wie bereits er-
wihnt wurde, sollten mehr Erkenntnisse iiber ,,Sprachbewusstheit* durch subjektive Ler-
nertheorien gewonnen werden.

Meines Erachtens sollten in kiinftigen Studien insbesondere folgende Aspekte erforscht

werden:
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1. Préazise Nachforschung iiber ,,vorhandenes Wissen*

Um die vorhandenen Sprachkenntnisse beim L3-Lernen iiberhaupt zu nutzen, sollten die
Lehrer wissen, was genau genutzt werden kann. In den bisherigen Studien tiber Deutsch als
Tertidrsprache wurde allgemeines Sprachwissen, z.B. Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen Deutsch und Englisch, systematisch erfasst. Einige Forscher haben Ubungsbei-
spiele entworfen, die meines Erachtens ilibergeneralisiert werden und nicht lernerspezifisch
sind. Von daher konnen nicht alle Studenten davon profitieren. Hingegen besteht die Ge-
fahr beim Einsatz der Ubungen, dass die Studenten vom Input zweier Sprachen iiberfordert
und frustriert werden. In der Sprachlehrpraxis hegen die Lehrer dieser Studie Zweifel an
der Durchfiihrbarkeit der bisherigen didaktischen Vorschldge. Aus diesem Grund sollte das
»vorhandene Wissen*“ der jeweiligen Lernergruppe genauer erforscht werden. Erst dann
kann man den Sprachkenntnissen der Lernergruppe entsprechende Ubungsbeispiele ent-
werfen und eventuell regionale Lehrwerke bzw. spezifische Deutschlehrwerke fiir taiwane-
sische Studenten entwickeln.

Priziser nachgeforscht werden sollte nicht nur der Grad, wie gut die Probanden Englisch
bzw. L2 beherrschen, sondern auch die Spracheinheiten der L2, die tatsdchlich von ,,Nut-
zen® sein kdnnen.

2. Das AusmaB des riickwirkenden Einflusses von L3 auf L2

L2-Kenntnisse, in den meisten Fillen Englischkenntnisse, werden generell fiir ,,wichtiger*
als die L3-Kompetenz gehalten. Jedoch hat diese Studie (Erlduterungen in den Fragebo-
gen) nachgewiesen, dass die L2-Kompetenz durch die steigende L3-Kompetenz reduziert

B! Nun ist das AusmaB der

wird. Dieser Transfer wird durch ,,Uberlagerung* verursacht.
Einfliisse von L3 auf L2 nicht bekannt. Die bisherigen Forschungen in Bezug auf Tertiér-
sprachen fokussieren nur auf positive und negative Ubertragungen von L2 auf L3. Dariiber
hinaus wird die Gefahr, dass die L2-Kompetenz durch den L3-Erwerb beeintrichtigt wird,
noch nicht durch ausreichende empirische Daten nachgewiesen. Didaktische Vorschlége,
die eine riickwirkende Gefahr verhindern, wurden bisher nicht beriicksichtigt.

Es wire ideal, wenn man gleichzeitig Fortschritte in L2 und L3 machen konnte. Wenn dies
schwer moglich ist, sollte zumindest die Gefahr eines Riickschritts in L2 verhindert wer-
den. Denn der Riickschritt der L2-Kompetenz macht einen L3-Erwerb weniger sinnvoll

und wirkt demotivierend auf Lernende. Dieser Gefahr muss in Zukunft mehr Beachtung

geschenkt und durch Diagnose und Behandlung nachgekommen werden.

B! Siehe Edmondson (2001: 147-149ff.) und MeiBner (1998: 219).
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3. Dartiber hinaus sollten beide Bedenken (Punkt 1 und Punkt 2) bei der Entwicklung

von regionalen Lehrwerken in Taiwan beriicksichtigt werden.
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8. Anhang

Der Anhang dieser Arbeit wird aus Platzgriinden in verkiirzter Fassung wiedergegeben.
Nur das wichtigste Korpus wurde im vorliegenden Appendix aufgenommen.

8.1 Interviewtranskriptionen

Die vorliegenden Interviews wurden vollstindig transkribiert. Alle Antworten der befrag-
ten Lehrer (A-E) wurden aufgrund leserfreundlicher Aspekten, d.h. zwecks besserer Orien-
tierung in den Transkriptionen durchnummeriert. Die Leser konnen so die Textstellen
problemlos finden, auf die sich die Protokolle in Kapitel 5.1 und Kapitel 5.3 im Haupttext
beziehen.

Lehrerin A

Konnen Sie sich vielleicht bitte kurz vorstellen?

Antwort 1: Also mein Name ist B. S. und ich arbeite jetzt als DAAD-Lektorin an der ,,Gao
Ke da“ in der Deutschabteilung. Und ich habe in Bielefeld Deutsch als Fremdsprache stu-
diert und 1999 meinen Abschluss gemacht. Und dann habe ich noch kurz an einer Sprach-
schule in Bielefeld unterrichtet. Und dann bin ich im Sommer 2000 hierhin gekommen.
Und das ist also mein drittes quasi ,,Schuljahr*. Das ist das falsche Wort, aber das ist das
dritte Jahr, in dem ich hier arbeite. Also das sechste Semester jetzt. Reicht das so, oder
sollte ich (V).

Wie lange unterrichten Sie die Klasse, die ich hospitiert habe?

Antwort 2: Jetzt im zweiten Semester. Also ich habe im Wintersemester mit den angefan-
gen, im Aufsatzkurs und auch im Konversationskurs. Die Verdnderung war nur das: ein
Teil der Studenten nach Bonn gegangen ist fiir dieses Semester. Das bedeutet, den Auf-
satzkurs hatte ich eigentlich nur eine Gruppe, und im letzten Semester. Und in diesem Se-
mester sind die beiden Gruppen zusammengelegt worden. Dadurch sind noch ein paar neu-
en Studenten in meinem Aufsatzkurs. Und bei der Konversationsklasse sind einfach ein
Teil der Studenten weggefallen. So sind sie jetzt eine kleinere Gruppe als friither. Das ist
der Unterschied. Und manchen von den Studenten, hier hatte ich ein, ein Semester in deren
ersten Jahr. Aber nur ein Semester lang und auch nur manchen von denen. Das kommt
deutlich zustande, dass die Klassen nach jedem Jahr neu zusammengesetzt werden. Und
deswegen, ja, kannte ich manche der Studenten schon.

Das heifst, Sie kennen die Studenten allgemein von grofien und ganzen gut aus.

Antwort 3: Doch, es gibt Vereinzelte, die ich wirklich erst seit diesem Semester kenne.
Also einige Leute, gibt es dabei, die habe ich erst seit Februar in meiner Klasse. Aber sonst
insgesamt kenne ich sie schon sehr gut, ja.

Wie gestalten Sie den Unterricht? Wie bereiten Sie sich normalerweise auf den Unterricht
vor?

Antwort 4: Also fiir den Aufsatzunterricht habe ich jetzt eben so mein eigenes Konzept
entwickelt. Und das sieht so aus, dass ich in einer Woche, eine Gruppe von Studenten ein
Thema vorbereiten lasse. Ich helfe thnen ein bisschen dabei. Wir treffen uns vorher und
sprechen alles ab. Die schicken mir Materialien. Und die Materialien umfassen in der Re-
gel einen Text auf Deutsch. Dazu Wortschatz, also schwierige Worter auf Deutsch und
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Chinesisch, teilweise noch Beispielsitze dazu. Und dann Fragen, die man anhand dieses
Textes diskutieren kann. Die sind teilweise zum Text, teilweise iiber den Text hinausge-
hend. Hm ja, und manchmal bereiten sie noch einen kleinen Dialog vor, weil sie am An-
fang ein kleines Vorspiel vorspielen. Und diese Materialien schicken sie mir. Also wir
sprechen das ab. Und dann schicken sie mir, dann korrigiere ich das und mache auch Ko-
pien und so. Und dann beginnt also diese erste Stunde damit, dass diese studentische
Gruppe ihr Thema prisentiert; indem sie die Texte austeilen oder erst mal Rollenspiel zum
Thema machen und dann diese Fragen vorstellen. Und dann wird diskutiert. Und nach die-
ser Einfilhrung in das Thema mache ich dann in der Regel selbst noch mal eine Einfiihrung
in die Textsorte. Ich habe mir also fiir dieses Semester insgesamt sechs, ne sieben ver-
schiedene Text, ja Textsorten, Texte ausgesucht. Also, das war jetzt am Anfang. Hm ja,
das war so eine Art Stellungnahme, also sie miissen ihre Meinung zu dem Thema présen-
tieren. Dann haben wir den ,,Lesenbrief”, dann jetzt ,,Zeitungsartikel*, dann wollten wir
noch Mirchen schreiben, solche verschiedene Sachen, genau. Und nachdem die Studenten
dann also sowohl ein Thema, also Wortschatz und Fragen um ein Thema bekommen haben
und von mir Hinweise darauf, was fiir einen Text sie verfassen sollen, haben sie die
Hausaufgabe den Text zu schreiben. Und dann in der néchsten Stunde gebe ich ihnen die
Texte zuriick, und zwar mit Anmerkungen, was fiir Fehler da zu finden sind. Also ich
streiche ein falsches Wort und mache ein Kiirzel, was sie da noch mal kontrollieren sollen.
Diese Kiirzel kdnnen die Studenten in einer Liste finden, die ich ihnen am Anfang des Se-
mesters ausgeteilt habe. Die habe ich selbst erstellt. Also das ist bestimmt auch nicht im-
mer, wie soll ich sagen, also ich arbeite noch dran, das kann man sicher noch perfektionie-
ren. Also sowohl diese grammatischen Ausdriicke, die man dabei benutzt, sind dann natiir-
lich immer fraglich. Es gibt oft verschiedene grammatische Ausdriicke, die man benutzen
kann usw. Und die Liste ist auf Deutsch. Und dann, Fehler, die wiirde ich iiberdenken, die
nicht in dieses Schema passen. Also z.B. ist es nicht ein Artikelfehler oder keine Adjektiv-
endung oder kein Verb, Subjekt, es passt nicht zusammen. Wenn es so auBlerhalb dieses
Bereiches ist und vielleicht deren eigenes Korrekturvermdgen iiberschreitet, dann korrigie-
re ich es einfach. Das heilit, sie bekommen den Text, wo fertige Korrekturen sind, und
Korrekturhinweise und die Aufgabe. In dieser nichsten Stunde ist dann, also, wenn sie das
zuriickbekommen, miissen sie am Computer das noch mal alles korrigieren, selbst, und
dann fiir mich ausdrucken und mir abgeben. In der Stunde, und dann werden anschliefend
ein paar schone Texte vorgelesen. Das sind immer Texte, die ich raussuche und dann schon
selbst korrigiert habe. Die zeige ich also den entsprechenden Studenten nicht. Sie miissen
da schon noch korrigieren. Und wenn sie alles zuriickgegeben haben, dann erst gebe ich
thnen die. Und dann sollen sie ihre Texte ohne Fehler dann vorlesen. Und das ist meist
schon das Ende dieser Stunde. Nein, und dann besprechen wir ein kleines Arbeitsblatt mit
typischen Fehlern, die bei den Texten vorgekommen sind. Und der nichste Anfang der
Stunde beginnt dann eigentlich nicht sofort mit der studentischen Gruppe, sondern mit ei-
nem Test zu diesen typischen Fehlern. Und dann beginnt der ganze Kreislauf wieder. Also
das ist ein zwei Wochen Programm. Zwei Wochen an einem Text eigentlich.

Sehen Sie auch den Fortschritt von Studenten?

Antwort 5: Ja also manche Sachen sehe ich. Im Augenblick sehe ich erst Mal den Fort-
schritt, dass die Studenten zumindest wissen, worauf sie achten sollen. Also z.B., dass sie
sich das Arbeitsblatt mit den typischen Fehlern noch einmal angucken und entsprechend
den Text besser schreiben. Ich bin auch nicht wirklich sicher, ob sie wirklich Fehler da-
durch schon verbessern. Aber ich merke, dass sie aufmerksamer am Unterricht teilnehmen.
Also genau, das war auch mein erstes Ziel, dass die Studenten nicht einen korrigierten Text
zuriickbekommen, nur auf die Note gucken, ihn wegwerfen, und die Fehler, die sie ge-
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macht haben, {iberhaupt nicht mehr beachten und bedenken. Deswegen mache ich dieses
System, dass sie durch dieses korrigieren miissen usw. Genau. Und wie gesagt, ich mochte
es auch mal auswerten am Ende des Semesters, wenn ich alles gemacht habe. Im Augen-
blick kann ich nur sagen, ich merke, sie sind immerhin aufmerksamer. Auch das Korrigie-
ren hat auch schon, hat tatsichlich sich verbessert. Sie finden mehr Fehler als am Anfang.
Zum ersten Mal waren sie vollig ratlos. Da haben sie nicht viele Fehler gefunden. Und das
klappt jetzt schon wesentlich besser. Sie finden ihre eigenen Fehler besser. Und ganz kurz,
im Konversationsunterricht haben wir das Buch ,,Unternehmen Deutsch®. Und da gehe ich
eigentlich viel am Buch entlang. Ich habe aber, da ich mittlerweile im dritten Jahr mit dem
Buch unterrichte, schon ziemlich viel Zusatzmaterial erstellt. Seien das mal Tests, die ich
mache, oder einfach zusétzliche Dialoge und so was, ja. Die flieBen also dann noch mit
ein. Das ist das Konzept des, des Konversationskurses.

Welche Lehrsituation wire fiir Sie ideal in Taiwan? Die Studentenanzahl und das Klassen-
zimmer?

Antwort 6: Ich muss sagen, hier so Gruppen um zwanzig herum, das finde ich in Ordnung.
Ich mein, ich habe in Deutschland in Sprachschulen gearbeitet. Da hat man in der Regel
zehn, zwolf Studenten. Das ist natiirlich noch besser. Weniger muss es nicht unbedingt
sein, weil es sonst auch langweilig oder zu anstrengend werden kann, weil sonst der Ein-
zelne zu sehr gefordert ist. Also ich halte eine Gruppe von zehn, zwdlf fiir ideal. Aber
zwanzig oder auch etwas iiber zwanzig, finde ich, geht noch. Obwohl es ein paar Studenten
gibt, die gehen einem dabei verloren. Die kommen nicht mehr mit. Und es wird dann schon
in dieser GroBle langsam schwierig, noch darauf einzugehen. Aber es geht noch, also es
geht noch. Das ist noch so, finde ich, noch so an der Grenze. Das ist OK. Die GroBe ist in
Ordnung. Sollte ich noch auf etwas anderes als die Grof3e eingehen?

Ja.

Antwort 7: Die andere Sache ist eben, was wir auch oft im Kollegium diskutiert haben, wie
die Kurse sich so verzahnen. Wir haben ja zum grofiten Teil eigentlich Sprachausbildung.
Wir haben natiirlich auch ,,Wirtschaft in Deutschland®, ,,Wirtschaft in Europa®, also deut-
sche Landeskunde und solche Sachen. Aber wir haben einfach einen groflen Teil Sprach-
lernen. Das ist eben so, dass das quasi nebeneinander herlduft. Ja, da ist der Grammatikleh-
rer, der den groBen Teil hat an Unterricht, und der auch gleichzeitig meistens der fiir das
Leseverstehen ist. Das ist schon einmal ganz gut. Ich denke, das passt dann gut zusammen.
Das sind viele Stunden, die dann aufeinander abgestimmt sind. Also dazu kommt der Leh-
rer, der HOrverstiandnis macht, der, der Konversation macht, und der, der Aufsatz macht.
Und ich halte doch so eine stirkere Verzahnung, wie es jetzt so in Deutschland an der
Sprachschule iiblich ist, fiir besser. Normalerweise lernt man da mit einem Buch und dann
alle Fertigkeiten. So ein Buch muss dann oft erweitert werden, weil wenn man so intensiv
und so viele Stunden pro Woche lernt, dann geben das die Biicher auch nicht her. Aber
mittlerweile gibt es zu vielen Lehrwerken Zusatzmaterial im Internet usw. Und man kann
ja auch selbst was erstellen. Also ich denke, das ist dann eigentlich machbar, dieses zusétz-
liche Material heranzuholen. Aber es wird eben nicht gemacht. Man macht nicht dieses
Konzept, sondern spielt es alles auf, hat dann mehre Biicher fiir die Studenten. Das ist dann
eine grofle Belastung beim Wortschatzlernen. Es ist nicht so eine optimale Wiederholung,
weil eben nicht so viel gleichzeitig wiederholt wird, sondern in manchen Kursen was neu
eingefiihrt wird, in dem anderen Kurs auch was anderes neu eingefiihrt wird. Also es konn-
te besser sein. Aber ich sehe auch, das wire eine Art Revolution, das System umzukrem-
peln. Das wire wirklich sehr schwierig. Und das ist eben erst einmal anders angelegt. Und
jetzt, wo es so lauft, ist es wirklich sehr schwer, es umzustellen. Und es liegt auch daran,
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dass es fiir die Lehrer eine ganz andere Lehrsituation wére, weil die sich ganz anders ab-
sprechen miissten. Und ja, ich denke, aus diesem Grunde hat man da bislang gesagt, nein,
das machen wir nicht. Das ist einfach vom organisatorischen Aufwand, so unter den Leh-
rern ist es zu schwierig, wir lassen es. Aber ich muss sagen, ich kdnnte mir also in diesem
Punkt eigentlich eine Verbesserung der Lehrsituation noch vorstellen.

Und was ist Ihr Lehrziel fiir den Aufsatzkurs und den Konversationskurs?

Antwort 8: Also im Aufsatzkurs ist das so, dass die ja die Schreibfdahigkeit verbessern sol-
len, oder so grob gesagt, nicht wahr? Fiir mich war das dann. Ich habe einfach festgelegt,
dass ich die an einige, wie ich es so gesagt habe, Textsorten heranfithren will. Ich mdchte
ihnen einfach so ein paar typische Textsorten, die sie im Grunde aus Lehrwerken kennen,
so was wie Briefe schreiben oder Zeitungsartikel. Diese schreiben sie meistens nicht, aber
die lesen sie. Sie kommen dann vor im Lehrwerk, dass ich sie daran also arbeiten lasse,
dass sie (\). Das ist meistens nicht neu, nicht? Aber ich greife es noch einmal auf, mache es
noch einmal ein bisschen deutlicher, was fiir Texte das sind. Das ist das eine Ziel, dass sie
quasi das noch einmal ein bisschen vertiefen, ihnen das klar wird, so auch die Unterschie-
de. Und das andere ist natiirlich einfach, ja, eine Verbesserung der Sprache im Schriftli-
chen. Und ich glaube eigentlich, dass es auch ganz eng mit Grammatik zusammenhéngt.
Also das heil3t, ich glaube, irgendwo ist es auch mein Ziel, dass sie ihre Grammatik verbes-
sern. Deswegen lege ich auch so einen Wert auf die Fehlerbearbeitung, damit sie Fehler,
die sie machen, gerade so grammatische Sachen, die wiederholen sich ja, dass sie da be-
wusst werden und sich verbessern. Und das andere ist auch, dass sie bessere Arbeitstechni-
ken entwickeln und zwar einfach, oder Arbeitstechniken ist schon fast zu viel gesagt, aber
Sorgfalt. Also es ist einfach die Regel, dass ein Student einen Text schreibt und abgibt. Die
werden nicht noch einmal gelesen, davon bin ich iiberzeugt. Wenn ich die Sachen sehe,
dann, dann, weil3 ich nicht, dann kann ich schon ein bisschen sauer werden, weil die Fehler
sind so offensichtlich: klein geschrieben nach einem Punkt. Oder wirklich eben Substanti-
ve klein geschrieben oder dieses Typische, wenn man bei der Tastatur nicht von Englisch
auf Deutsch umstellt, dann ist dieses ,,Z* und ,,Y* umgekehrt, ja. Und solche Sachen und
das sind Fehler, wo ich sage: Das kann der Student selbst sehen. Das ist einfach wie Tipp-
fehler. Und wenn ich dann einen Text mit so vielen von dieser Art von Fehlern bekomme,
dann bin ich einfach iiberzeugt, er hat es nicht noch einmal gelesen. Wenn ich es einfach
noch einmal lesen wiirde, dann kénnte man diese Fehler finden. Nicht die eigenen unbe-
dingt, denn die hat man ja selbst produziert. Also das sind Fehler, ja, wo man einfach nicht
sorgfaltig war. Also diese Sorgfalt, einmal dem, dieses noch einmal durchlesen. Diese
Sorgfalt, aber vielleicht auch die Sorgfalt, noch mal Sachen nachzuschlagen, weil man sich
erinnert, ,,Oh den Fehler hatte ich doch schon einmal gemacht, da gucke ich noch einmal
nach®, so dass man sich so erinnert. Also so was, dass sie ihnen so bewusst, ein bisschen
bewusster werden, bei der Textproduktion auch. Das wire auch so ein Ziel und das funkti-
oniert auch.

Und beim Konversationskurs?

Antwort 9: Ja, beim Konversationskurs haben wir durch dieses, durch die Festlegung, dass
wir das Buch ,,Unternehmen Deutsch* nehmen, ist es einfach auch so eine Art Einfiihrung
in das Wirtschaftsdeutsch, ja. Und das Buch ,,Unternechmen Deutsch* ist dann eigentlich
dhnlich wie so ein kurstragendes Lehrwerk. Es hat nicht nur Konversationsanteile. Das
bedeutet natiirlich auch, da sind auch, da sind vor allem viele Hortexte dabei und da sind
auch Lesetexte, und auch Schreibanldsse. Es ist nur so, dass die Lesetexte zum Teil am
Ende des Kapitels, also sind sie gehdufter. Und die die so zwischendrin sind recht kurz.
Und dann ist das so, dass wir das im Konversationskurs, diese langen Lesetexte, eigentlich
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weglassen. Und so kann man schon sagen, dass wirklich der Schwerpunkt auf Konversati-
on liegt. Obwohl Horen spielt eine wesentlich geringere Rolle. Diese ganzen Hortexte han-
deln wir ja auch ab. Und die Sprech-, die Schreibanlésse, die sind dann so als vertiefende
Hausaufgabe. Oder ich mache auch nicht alle davon. Also wenn es um Dialoge geht, Dia-
log schreiben ja, weil es ja unmittelbar mit Konversation zu tun hat. Aber wenn es um Tex-
te geht, so dann nicht unbedingt. Und also das bedeutet, die Studenten sollen dort einmal
mit dem Wirtschaftsdeutsch vertraut werden. Das hie3e einmal die Situation, dass sie z.B.
angemessen entsprechen, in Form der Anrede ,,Sie* usw. ,,Guten Tag® statt ,,Hallo* und
solche Sachen, auch iiberhaupt so diese Situation kennen lernen, die typisch sind dafiir.
Dann z.B. da ist viel ,,small talk”, das man dann auch weil}. In so einer Situation mit sol-
chen Leuten, woriiber rede ich mit denen? Das sind andere Themen als (das), wenn ich mit
studentischen Freunden ,,small talk® mache. Also diese Situation kennen lernen und sich
da angemessen ausdriicken, das ,,Kennen lernen®. Und das Buch liefert das sehr gut, finde
ich. Und natiirlich einfach, ja mhm, Sprechen {iben und das bezieht so ein bisschen die
Aussprache ein und dann aber auch dieses Reagieren. Also es sind ja eigentlich immer
Dialoge. Das ist ein grofler Schwerpunkt auf den dialogischen Sprechen und nicht monolo-
gisches Sprechen. Und ja, so diese Reaktionen zu haben. Und allgemein trainieren sie da-
bei sowohl freies Sprechen wie auch, ja sie trainieren auch schon so Satzmuster und teil-
weise vielleicht sogar ganze Phrasen auch, die dann nicht mehr umgeschmissen werden.
Aber das ist halt so von allem etwas.

Ich habe eine Frage zur Grammatik. Haben die Studenten alle deutsche Grammatik
durch?

Antwort 10: Im zweiten Jahr noch nicht, nein. Also die sind ja, mhm, die miissten so (\), da
muss ich Mal selbst iiberlegen. Also ich weil}, dass der Grammatikkurs im zweiten Jahr,
noch bis zum Ende des zweiten Jahr, also ich glaube ,,Moment mal 2* oder ist es ,,Moment
mal 3% behandelt, da bin ich im Moment nicht sicher. Also da bin ich nicht ganz sicher.

Also das ist noch nicht durch?

Antwort 11: Nein, das kann ich auf jeden Fall sagen, ja. Also sie sind in der Regel in der
Grammatik weiter als in Konversation, was wir machen. Also die Grammatik, die z.B. jetzt
in ,,Unternechmen Deutsch* benutzt wird, die man braucht fiir die Dialoge, die ist haufig
einfacher. Also die haben schon komplizierte Nebensdtze gelernt. Die haben schon Kon-
junktiv gelernt. Und, was weil} ich, und Passiv, all die Sachen. Und die tauchen vielleicht
vereinzelt auf. Aber ich wiirde wirklich sagen, es ist eigentlich einfacher.

Und waren Sie wegen meiner Anwesenheit nervos oder haben Sie sich anders verhalten als
im ,,normalen Unterricht*?

Antwort 12: Also es ging. Ich habe (\). Also es war so, dass ich (\). Also es war eher so,
dass ich dann ab und an mal wieder wahrgenommen habe, ach ja, da ist ja noch jemand.
Dann habe ich aber wirklich gemerkt, ich habe das vergessen. Aber es ist dann eben so
punktuell mal eben, ach ja, da ist ja jemand. Also deswegen wiirde ich sagen, es geht noch,
weil ich weil}, ich habe es teilweise wieder vollig vergessen. Aber so manchmal, ach ja, da
ist jetzt jemand. Gut beim Aufsatzunterricht hatte ich ja auch immer an Sie gedacht, um
Ihnen die Arbeitsblétter zu geben und so. Ich bin allerdings das Beobachten auch ein biss-
chen gewohnt. Denn im Aufsatzunterricht waren jetzt vom Anfang des Semesters immer
Magisterstudenten da, die Unterrichtsbeobachtung geiibt haben. Und auch im Konversati-
onsunterricht war mal einmal eine Studentin vom Magisterstudiengang. Und auch frithere
Situationen hatte ich schon, wo Leute mal bei mir hospitiert haben, oder hospitiert ist viel-
leicht zu viel gesagt, zugeguckt haben. Andere Lehrer waren das dann auch. Also da erin-
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nere ich mich an zwei verschiedene Situationen, eine in Deutschland, eine auch hier, letz-
tes Semester. Also deswegen ja bin ich es schon ein bisschen gewohnt.

Und waren die Studenten nervos?
Antwort 13: Das habe ich nicht gemerkt. Ich wiirde keinen groflen Unterschied (\), wiirde
ich sagen, war kein groer Unterschied, nein.

Haben Sie den Unterricht wegen meiner Anwesenheit anders gestaltet als normal?
Antwort 14: Ne, gar nicht (lacht). Also der Aufsatzunterricht ginge nicht, weil da dieses
Konzept und dem muss ich echt folgen. Und das war irgendwie festgelegt und der Konver-
sationsunterricht heute auch nicht. Ich habe ja wirklich nach Buch gemacht. Und ich habe
auch zuerst einmal dariiber nachgedacht. Dann dachte ich aber: a) Fiir Forschung, ich
komme ja auch vom Fach, ist es nicht gut, dass man etwas anderes macht; und b) na ja, es
waren 25 Minuten und irgendwie lohnt es sich auch nicht. Und ich habe dann ein bisschen
gedacht: Hm, es ist jetzt nicht sehr aufregend in den 25 Minuten zum Thema ,,Zahlen®.
Wir sind ja nicht weit gekommen, ne. Also ich sage mal, wir haben manchmal interessan-
tere 25 Minuten mit diesem Buch. Nun war es aber gerade dieser Teil, der nun als nichstes
folgte. Da war jetzt kein Dialog, kein Nichts. Also gut, wir haben ein bisschen Aussprache
trainiert, Sachen noch einmal erklért. Sie mussten noch ein bisschen Lesen iiben. Aber gut,
das ist natiirlich nicht so eine typische Konversationsstunde. Aber es ist ,,echt, weil es war
einfach das Buch und das war dran. Und ich habe es ganz normal gemacht, was jetzt dran
anstand.

Apropos ,, Zahlen“, war das die erste Stunde, dass die Studenten die Zahlen lernen?
Antwort 15: Nein, die kennen eigentlich die Zahlen schon. Aber wie man gesehen hat,
muss man das ja doch noch mal wiederholen. Und dieses Buch ,,Unternehmen Deutsch* ist
ja kein (\), es fangt nicht direkt bei Null an, nicht fiir Anfanger. Aber es ist im Bereich der
Grundstufe. Und ich finde, die machen das ganz schon, die die (\). Also man merkt, es
wird eher davon ausgegangen, dass die Leute schon wissen, dass und weil manches wie-
derholt werden muss. Und das wire gerade auch mit den Zahlen, wie gerade, was ich heute
gesagt habe. Dieser Unterschied dann irgendwann durch das chinesische und deutsche Sys-
tem, wenn im hoheren Bereichen, muss man so etwas immer wieder erkldren und noch
einmal {iben. Und das war das, was heute stattgefunden hat. Also eigentlich wiirde ich es
nicht als Einfithrung bezeichnen, sondern als Wiederholung.

Und finden Sie, dass es wichtig ist, dass Sie kulturelle Vergleiche zwischen chinesischen
Zahlen und deutschen Zahlensystem ein bisschen vergleichen?

Antwort 16: Zumindest, denke ich, muss die Aufmerksamkeit dafiir da sein, obwohl, ob-
wohl die mit Sicherheit da ist. Ansonsten, ich denke, sie werden es schon beim ersten Mal
gemerkt haben. Wenn man einem das System vorstellt wird, merkt man ja, oh es gibt keine
Entsprechung fiir ,,wan* fiir ,,zehntausend®, ne. Dann will ich jetzt auch nicht sagen, dass
ich heute damit unbedingt was Neues gesagt habe. Aber ich denke, das ist eine Fehlerquel-
le. Das konnte eine Fehlerquelle sein. Und deswegen war es mir noch Mal wichtig, auf den
Vergleich hinzuweisen.

Und verlief der Unterricht so, wie Sie ihn geplant haben?

Antwort 17: Doch ziemlich. Ich habe vielleicht gedacht, ich konnte noch ein Arbeitsblatt
schaffen. Das habe ich dann nicht geschafft. Also das war (\), vielleicht zeitlich hat es et-
was ldnger gedauert, als ich angenommen habe. Aber unwesentlich nicht wichtig.
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Und beim Aufsatzkurs ist mir aufgefallen, dass die Studenten wdihrend des Referats ihre
Frage auf Chinesisch gestellt haben. Und auch die Referenten haben auch auf Chinesisch
geantwortet. Chinesisch ist sozusagen die Sprache fiir Erkldrung und Diskussion unter den
Studenten. Stimmt das?

Antwort 18: Also es ist so: In der Stunde war es etwas mehr als sonst. Ich glaube, ich hétte
sonst mehr angegriffen. Also wir haben deswegen in der Stunde auf eine gewisse Weise
etwas anderes gemacht, weil ich desto weniger angegriffen habe. Aber hm, es ist so, dass
ich in der Regel immer versuche, sie dahin zu bringen, auch untereinander auf Deutsch zu
sprechen. Aber ich bin nicht hm(\), ich gehe nicht so weit, dass ich das absolut verlange,
absolut durchsetze. Also ich hm, ich kann es auch mal ,,laufen lassen* quasi, so wie da ne.
Da war es so, der Student, der da vor allem verantwortlich war, das ist einer der guten Stu-
denten. Und na ja, das war eben seine Art der Pridsentation. Also die anderen hitten das
einfach von sich aus vielleicht nicht so viel gemacht. Die waren aber auch etwas ruhiger.
Und ich finde, er hatte das mehr in der Hand, und war wirklich quasi, dabei wie ein Lehrer
zu steuern ne, hat deswegen auch ganz konkret sich Chinesisch eingesetzt, um voran zu
kommen, und so weiter. Und deswegen habe ich es, glaube ich, so laufen lassen, weil es ist
auch die Verantwortung dieser Teil der Studenten. Und es ist eigentlich auch so gedacht.
Und ja, und er hat es eben so gemacht. Wobei mir ist noch was aufgefallen, und das war
auch sehr interessant. Und es ist mir aufgefallen, weil die Kamera lief. Und das war, dass
ich hm (\), dieser Teil, den die Studenten vorbereiten, der hatte natiirlich schon Sinn. Und
da hatte ich mir schon iiberlegt: Warum? Weil ich ndmlich wollte, dass die Studenten mehr
Verantwortungen im Unterricht tibernehmen. Und auch mal selbst so in dieser Lehrerrolle
schliipfen. Und das Zweite war, dass sie im Aufsatzunterricht immer schreiben. Also das
ist halt etwas statisches, man sitzt und schreibt so quasi, und das funktioniert meist nicht.
Die Konzentration reicht dafiir nicht aus. Und deswegen dachte ich so eine Auflockerung,
bei so einem Themeneinstieg ist es eine ganz gute Sache. Drittens war es noch, dass ich
dachte, sie haben wenig Gelegenheit zu sprechen, wo ich auch im Aufsatzunterricht durch
diese kleine Diskussion, wie da sind, noch eine weitere Gelegenheit, wo sie sprechen kon-
nen, einfithre. Aber natilirlich dann miissten sie Deutsch sprechen, sonst ist das keine Gele-
genheit zum Sprechen, ne. Das ist deswegen (\), hm na ja, das war also meine Uberlegung.
Und ich habe dann gemerkt, wie die Kamera lief, fiel mir plotzlich ein: Ha, wenn die aber
auch dabei was lernen sollen, ndmlich zum Beispiel, so Prisentation, also iiberhaupt diese
Lehrerrolle was préasentieren und so weiter. Dann miisste man eigentlich stérker nachbe-
sprechen. Und das habe ich im Konzept nicht drin bislang. Das sollte ich mir iiberlegen fiir
nichstes Semester. Erst mal also von den Kommilitonen, die zugucken und auch von den,
die es durchfiihren, mal so ein Feedback gibt: so ,,Wie finden wir das Thema, das ihr aus-
gesucht hab’? Wie finden wir die Fragen, die ihr uns gestellt hab’? Wie finden wir den
Wortschatz, den ihr uns gegeben hab’?* und so. Und es ist einfach so, das Konzept ist sehr
eng, ne. Also ich hm, wie soll ich sagen, ich muss so viel unterbringen in diese zwei Wo-
chen. Und ich habe wirklich lange hin und her {iberlegt, wie die Intervalle sein sollen.
Wenn ich drei Wochen als ein Block nehme oder zwei, ja. Der Witz ist einfach, bestimmte
Sachen miissen immer zu Hause passieren, zum Beispiel, Textproduktion. Das heif3t, ich
muss immer bestimmte Sachen einfach in diesen zwei Block schaffen. Ich habe nicht die
Moglichkeit zu sagen: Ich konzipiere, was, wofiir ich drei Stunden brauche, oder eine
Stunde, und dann ist eine Pause. Und die zwei Stunden sind vorgegeben, ne. Und ja des-
wegen ergab sich das so. Ich finde es mittlerweile doch so wichtig, dieses Feedback, das
ich mir {iberlegen miisste. Es miisste irgendeine Form geben. Irgendwas miisste also ge-
kiirzt werden, zeitlich, dass dafiir noch ein Raum entsteht. OK, jetzt hm, ja gut jetzt war da
die Frage mit Deutsch und Chinesisch eigentlich. Hm, also es ist natiirlich so, dass ich
wirklich weitgehend auf Deutsch unterrichte, wirklich nur sehr selten auf Chinesisch was
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einstreue. Deswegen ist also bei mir die Erkldarungssprache auch eher Deutsch, aber unter
den Studenten ist es was anderes. Natiirlich wenn ich die Studenten im Plenum, also frontal
oder Plenum quasi, auffordere, dann erkldren die auch auf Deutsch. Aber untereinander
meistens reden sie doch mal auf Chinesisch. Und wenn ich nicht gerade von Tisch zu Tisch
gehe und sage, ,,und jetzt sagen Sie mal auf Deutsch®, und passiert es eben auch nicht.

Das stimmt. Sie haben gerade erwdhnt, Sie bleiben meistens einsprachig.
Antwort 19: Ja, ja.

Und auch bei der Erklirung und Worter. Sie beschreiben auch die Situation, z.B. ,,Sympo-
sium“. Sie sagten, ,,die Leute kommen und viele Vortrige, hért man zu und diskutieren,
und so weiter. Und auch in meisten Fdllen bleiben Sie einsprachig. Nur bei ,, Symposium “,
sagen Sie hm, auf ein Mal ,, conference* auf Englisch.

Antwort 20: Ja, ja, ja, das stimmt.

Ist das ein ,, Ausrutscher “, bzw. Ausnahme, oder manchmal benutzen Sie Englisch auch?
Antwort 21: Ja, manchmal streue ich englische Worter ein. Also, ja, ja, ich hm (\), das hat
auch im Grunde kein richtiges Konzept, das gebe ich zu. Also, es ist schon so, dass es ein-
fach in Klassen auch diese Studenten geben, die auch manchmal auf Englisch an mich he-
rantreten. Wo ich dann einfach merke: Ach, es gibt viele Leute, die verstehen gut Englisch.
Ja, hm, das heil}t aber natiirlich, dass so ein Wort vielleicht nur fiir Manche eine Verste-
henshilfe gibt, nicht fiir alle. Das weil3 ich auch, wenn ich ,,conference* sage, glaube ich
nicht, dass das alle verstehen. Aber ich glaube, dass ein paar was davon haben. Hm, ja, es
ist aber eher die Ausnahme, weil mir das eigentlich klar ist, dass es nicht wirklich weiter
bringt. Ich mache auch nie ganze Satzerkldrung auf Englisch, so bei manchen nur ein paar
einzelne Worter, weil sogar auch im Chinesischen ja mal Leute, einzelne Fremdwdrter
aufgreifen. Und es gibt, glaube ich, einfach bestimmte Worter, die sind sehr bekannt. Und
ich nahm so, ich nahm an, dass das ,,conference* so dazugehort. Vielleicht stimmt das auch
nicht.

Auch bei der Gruppenarbeit, habe ich Ihre Gruppe ein bisschen beobachtet. Sie haben
auch erkldrt, wie man die Zeit umstellt so, und eine Situation ist mir auch aufgefallen. Die
Helena, sie versteht vielleicht besser Deutsch. Und in der Gruppe macht sie automatisch
Ubersetzung ins Chinesisch. Vielleicht versteht Agnes nicht so gut Deutsch, deswegen... Ist
diese Situation...hm passiert das oft?

Antwort 22: Doch, das passiert hdufiger. Und dann muss ich natiirlich sagen, das ist auch
so eine Grenze von meinen Fahigkeiten, weil ich erstens sowieso nicht selbst auf Chine-
sisch erkldren kann, und dann natiirlich mir da auch die Kontrolle fehlt. Was Helena dann
Agnes erklart, kann ich nicht kontrollieren. Da hm, wie gesagt, da habe ich die Grenze.
Das ist leider nicht meine Fahigkeit. Und mein Chinesisch ist nicht gut genug. Ich hm, das
ist aber auch so eine allgemeine Frage, die so an mich quasi so, die ich mir auch schon
gestellt habe. Wie ist das mit meinen begrenzten Chinesischkenntnissen und der Tatsache,
dass ich hier Deutsch unterrichte. Und ich weil} nicht, ich hm, von mir selbst einfach recht-
fertige ich mich so, dass ich sage, ich bin immerhin eingebunden in einem System. Ich hm,
das ist auch ein Teil irgendwie, wie soll ich sagen, hm, also um mein System nicht ganz
umschmeiflen zu miissen. Wenn ich wirklich alleine unterrichten miisste, miisste ich, glau-
be ich, wirklich wesentlich noch mehr vorbereiten, ndmlich dann chinesische Sachen vor-
bereiten, also Erklarungssétze auf Chinesisch vorbereiten. Dazu miisste ich dann aber noch
mal Leute bitten, mir dabei zu helfen. Das wire ein viel groBBerer Aufwand. Um das nicht
machen zu miissen, also mein System in dieser Weise vollig umschmeiflen zu miissen,



190

diesen Arbeitsaufwand zu machen, beruhige ich mich so mit der Sache, dass ich sage, gut,
ich bin eingebunden in das Kollegium und die Studenten haben nicht nur bei mir Unter-
richt. Und ich hoffe einfach, dass sich Sachen ausgleichen. Denn ich meine, wenn man
ganz (\), wenn man mal anders umrechnet, ist es eben so, den taiwanesischen Kollegen
passiert auch mal Fehler. Da wieder, weil es nicht die Muttersprache ist. Oder auch ein
Muttersprachler und im Taiwanesischen konnen einfach Fehler unterlaufen geben, eben
weil man so was vergisst oder falsch gelernt hat, auch selber die Deutschen machen Fehler.
Deswegen denke ich, sagen wir mal, wenn sie bei mehren Lehrern haben, dann gleichen
sich Sachen auch aus. Und genau so, jetzt wenn mal eine Erklarung falsch gelaufen ist, das
Wort faucht vielleicht in einem anderen Zusammenhang auf. Oder man spricht noch mal
mit den Kommilitonen, die es richtig verstanden hat oder so. Ich hoffe, die meisten Sachen
kldren sich auf.

Obwohl die Studenten auf Chinesisch diskutiert haben, also iiber die Zeitumstellung, Sie
haben auch ihr Problem sofort bemerkt, dass sie nicht wissen, wie man das macht. Wie
haben Sie das bemerkt?

Antwort 23: Ich kann mich nicht erinnern.

Ich habe mich ein bisschen gewundert, dass Sie sofort bemerkt haben, dass sie von 2 Uhr
zum 3 Uhr, sie wissen nicht, wie man das macht.

Antwort 24: Ach ja, also gut, das ist so, dass mein Horverstehen in Chinesisch wesentlich
besser als meine Sprechfertigkeit ist. Das heif3t, ich kann auch mitbekommen, was sie un-
tereinander sagen, und merke dann schon also wirklich ganz héufig, dass ich auf Deutsch
antworte, wenn jemand auf Chinesisch was fragt, weil ich die Fragen verstehe und schon
merke, das ist ein Problem, also das kann ich immerhin. Ich erkenne oft, dass sie unterein-
ander, wenn es auf Chinesisch ist. Und natiirlich zusatzlich fallt es so eine Art ,,Intuition®,
die man als Lehrerin entwickelt. Also im Laufe der Zeit, man weil3 schon, wo sind die
Knackpunkte, und was fillt schwer. Ich glaube, das ist eine Mischung, dann errate ich oft
schon Sachen.

Ist das so, dass die Studenten stark abhdngig von ihrer Muttersprache sind?

Antwort 25: Ja, ich wiirde sagen ja. Doch ich wiirde sagen, fiir hier, fiir Chinesisch, also
fiir die Studenten hier wiirde ich das so eher empfinden, ja. Aber ich glaube, es kommt
einfach durch diese groBen Sprachunterschiede. Obwohl hm (\), ich weil3 nicht, als ich
Chinesisch gelernt habe als Anféngerin, dann irgendwann, beim Sinicum wurde das so
gedrillt, dieses andere Sprachmuster ja, dass ich dann irgendwie doch eher so gedacht ha-
be, also immer so grammatisch gedacht habe: Und jetzt kommt die Zeit, und jetzt kommt
der Ort, also dann im chinesischen System immer Zeit und Ort brav gesagt habe. Aber gut,
das war auch so’ne sehr, so eine Phase der Bewusstmachung. Die haben das da sehr gut
gemacht. Mittlerweile ertappe ich mich, dass ich Sachen direkt aus dem Deutschen ins
Chinesische bringe und hinterher auch denke, das war ja sehr Deutsch gedacht und Chine-
sisch gesagt, das passt ja gar nicht. Und ja, jedenfalls dieses Prinzip bemerke ich auch bei
den Studenten, dass die also beim Schreiben auch hiufig, aber auch im Sprechen, viel zu
komplizierte Sachen konstruieren. Die dann nicht riiber kommen, wo ich denke, wenn die
jetzt mehr so aus dem Deutschen, was sie konnen, schopfen wiirden, und mehr so in dem
System, was sie schon konnen, auf Deutsch das entwickeln und denken wiirden, dann wire
die Qualitdt viel besser. Aber sie bleiben beim Chinesischen, entwickeln da hoch kompli-
zierte Sachen und wollen die iibertragen. Und die Qualitdt, die dabei rauskommt auf
Deutsch ist schlecht. Also die wire, wenn es perfekt wére, besser als die einfache, weil sie
komplexer wére, aber weil die Komplexitét nicht zu erreichen ist, und dann sogar einfache-
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re Dinge noch gleich auch noch fehlerhaft werden, dadurch, dass alles so schwierig ist,
bleibt hinterher quasi nichts librig. Wiren sie, ich denke, beim einfacheren geblieben ja,
dann wir’s besser. Deswegen denke ich, da ist eine Abhdngigkeit, durch diese Sachen
schliefe ich das. Also (\)

Aus meiner Beobachtung spielt Englisch kaum eine Rolle im Aufsatzkurs. Ist das so?
Antwort 26: Ja. Das stimmt, das spielt kaum eine Rolle. Das ist aber so, dass ich schon
langere Zeit durch meine Beobachtung schon immer mal iiberlegt habe, was konnte man
im Unterricht mal so machen zum kontrastiven Arbeiten. Denn es gibt einfach so viele,
also auch Fehler aus dem Englischen, ja. Und so habe ich beobachtet, sehr viele sind ein-
fach der Wortschatz. Und das wire eine einfachere Sachen, das mal zu kontrastieren. Die
Leute schreiben ,,coffee statt ,,Kaffee®. Das ist ein ,,c* und ein ,,0, ja. Das ist eigentlich
einfach zu korrigieren. Ja gerade so diese dhnlichen Vokabeln, wo dann einfach die engli-
sche geschrieben wird. Sehr oft auch ,,is* statt ,,ist* mit ,,t* und so. Das ist die eine Sache,
dass eigentlich Wortschatz (\), und ja da iiberlege ich manchmal schon. Es ist nur oft so,
dass es so individuell ist. Es ist noch im Aufsatzunterricht, ein Schiiler schreibt jetzt ,,cof-
fee“. Das ist ja nicht die ganze Gruppe, die das macht. Das ist dann so ein bisschen das
Problem fiir mich: In welchem Rahmen soll ich das einbauen? Wenn das ein Schiiler
macht, soll ich dafiir jetzt alle Leute verriickt machen? Also manchmal denke ich, man
miisste also einen Extraunterricht daflir machen, wo man Deutsch und Englisch kontras-
tiert, und wo die vielleicht dann auch fiir ihr Englisch noch profitieren, also wo sie dabei
also beide Sprachen verbessern konnen, so durch den Kontrast, das fande ich mal span-
nend. Ich denke so, ihr Englisch zu verbessern wiére auch ein lohnendes Ziel noch, ne. Und
dann sind sonst typische Sachen: ,,s0“ von der Satzstruktur. Im Englischen ist das ,,s0*
auch, dass man ,,s0, (Komma, da da)“ beim Schreiben ja. Und wie stelle ich ,,s0, (irgend-
was)“. Das halte ich nicht fiir typisch Deutsch so von der Struktur her. Oder ,,deshalb®,
z.B. Man kann das auf Deutsch auch machen, aber es ist wesentlich weniger iiblich. Und
das, was ich beim Schreiben feststelle, wo ich sage, das ist so ein typischer ,,Fehler, der
aus dem Englischen kommt.

Sie haben eigentlich meinen néchsten Punkt erwdhnt.
Antwort 27: Ach ja, OK.

Trotzdem stelle ich Ihnen die Frage: In dem Text ,,Girl’s Day: Mddchen und technische
Berufe* gibt es ein paar Worter, die dem Englischen dhneln, z.B. April, international,
Technologie, Programmiererin, technisch, typisch, Sekretdrin, Ingenieurin, Projekt, iiber-
proportional, Kompetenzzentrum, und Information.

Antwort 28: Wow! So viele!

Ja, und manche Sprachlehrforscher glauben, dass die Englischkenntnisse Ihrer Studenten
beim Deutschlernen gut gebrauchen werden kénnen, weil die Ahnlichkeiten zwischen Eng-
lisch und Deutsch das Lernen erleichtern konnen, z.B. beim Vokabellernen. Glauben Sie,
dass das machbar ist?

Antwort 29: Ich glaube tatséchlich, dass es so ist. Denn es, z.B. erleichtert das Verstehen.
Wenn dieses Wort auftaucht, und dann versteht man das sofort. Das ist eine Erleichterung,
wenn man das Englische schon kennt, ja. Also da wiirde ich sagen, das ist eine Erleichte-
rung. Nur, ja, das ist interessant, dass da so viele Vokabeln bei ist, weil jetzt denke ich ge-
radezu: Hm, da hitte ich vielleicht darauf eingehen sollen. Denn es ist diese Gefahr: Sie
gucken nur kurz hin, verstehen das Wort und merken nicht, dass leichte Rechtschreibungs-
unterschiede bestehen und lernen es deshalb nicht richtig. Typisch auch, z.B. die Ausspra-
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che, ich bemerke das, dass es nicht reicht, manchmal wenn ich was ein Mal, zwei Mal lese,
wenn dann ein Schiiler list, spricht er es noch auf Englisch aus, obwohl ich nicht auf Eng-
lisch. Wir hatten das mit ,,Project” im Unterricht. Die ganze Zeit spricht sie ,,project™ statt
»Projekt™. Da habe ich auch nicht mehr so eingegriffen, aber das war sehr typisch. Und
deswegen also da miisste man tatséchlich ja, das noch. Ich mache (\), manchmal mache ich
das schon, dass ich auf Englisch mal sage: Auf Englisch sagen wir so, auf Deutsch sagen
wir so. Aber ich weil} nicht, ob es in diesen Stunden vorgekommen ist. Aber ich weil3, dass
ich das mache, aber nicht so hm, dass ich z.B. jetzt diesen Text genommen hitte wie Sie,
und jedes englische Wort und mir vorgenommen hitte. So mache ich mir mal eine Liste,
und dann sprechen wir das mal so und so aus. Also soweit gehe ich dann nicht. Aber das
wire mal eine Anregung, muss ich sagen.

Was ist Threr Meinung nach, macht solche sprachliche Bewusstmachung das Lernen effi-
zienter?

Antwort 30: Ja, das wiirde ich auf jeden Fall sagen. Doch, ganz bestimmt. Denn es ist ja
(\), ich kenne es auch von mir und von meinem Lernen. Es fillt einem dann einfach wieder
ein: Ach ja, da hat der Lehrer doch was gesagt, oder so. Also das, davon bleibt schon was
héngen, ja. Selbst wenn man es nicht immer produzieren kann, aber man erinnert sich, da
war was. Und tiberlegt man noch mal, und dann kommt man drauf. Ja, das gibt's dann
schon, ja.

Vielen Dank fiir das Interview!
Gern geschehen.

Lehrer B

Bitte stellen Sie sich vor!
Antwort 1: Oh, wirklich?

Ja.
Antwort 2: Mein Name ist S. S.. Ich komme aus Bonn in Deutschland, bin seit 1997 an der
Soochow Universitét. Ich bin von Beruf Sinologe. Reicht das schon?

Ja, seit wann unterrichten Sie...
Antwort 3: 1997.

Ach, 1997.
Antwort 4: 1997, also im sechsten Jahr.

Sind Sie immer hier an der Uni?
Antwort 5: Ja. Genau, ununterbrochen bis heute.

Wie lange unterrichten Sie die Klasse, die ich hospitiert habe?

Antwort 6: Seit Sommersemester, nein, seit Wintersemester 2002/2003, also seit einem
Semester. Und jetzt die, wissen Sie, wir haben jetzt Semesterzwischenpriifung, also ein-
einhalb Semester, eineinhalb Semester. Ich habe sie im ersten Jahr nicht gehabt. Ich habe
sie erst ab dem zweiten Jahr bekommen, weil ich zurzeit nicht im ersten Jahr unterrichtete,
nur im zweiten.
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Und aus Ihrem Unterricht habe ich so beobachtet, dass Sie ein sehr erfahrener Lehrer
sind, Konnen Sie bitte kurz iiber Ihre Lehrerfahrungen erzdhlen, wo Sie friiher Deutschun-
terricht gegeben haben?

Antwort 7: Ja, ich habe frither als ich Student war, an ,,bu xi ban“ Englisch unterrichtet,
drei Jahre.

Und wo?

Antwort 8: In Taipeh. In verschiedenen. Da gab es friiher ein “guo ding bu xi ban®, den
gibt’s, glaube ich, jetzt nicht mehr. Und dann habe ich an verschiedenen in Taipeh, Zhong-
Li, in Tao-Yuan Englisch unterrichtet, also Kinder. Und das ist eigentlich meine einzige
Erfahrung, die ich habe. Und ich habe eigentlich erst 1997 angefangen, mich intensiv mit
DaF zu beschiftigen.

Und Sie haben Ihre Lehrerfahrungen selbst gesammelt.
Antwort 9: ,,Learning by doing*, heif3t das.

Ja, hm, hm, ist es Ihnen besonders aufgefallen, inwiefern lernen die taiwanesischen Stu-
denten anders?
Antwort 10: Als?

Als in Deutschland?

Antwort 11: Ja, man merkt, wenn die Studenten in Deutschland waren, wenn sie aus
Deutschland zuriickkommen, dann sind sie eigentlich aktiver. Sie stellen mehr Fragen und
sprechen auch, haben mehr Mut zu sprechen, wo hingegen die Studenten, die die ganze
Zeit in Taiwan sind, ein bisschen passiv sind. Also sie stellen wohl nicht so gerne Fragen,
und reden auch nicht so gerne. Aber das ist natiirlich ganz klar bei dieser Lernumgebung.
Sie lernen Deutsch nur im Klassenraum. Und auflerhalb des Klassenraums gibt es gar keine
Moglichkeit, Deutsch zu (\), so gut wie keine Mdglichkeiten, Deutsch zu horen, oder ge-
schweige den zu sprechen. Das wire so der Unterschied, wo hingegen die Studenten, die in
Deutschland waren, wir haben in Miinster ein Austauschprogramm. Ja, die Studenten im
zweiten Jahr gehen fiir ein Jahr nach Deutschland. Wenn sie zuriickkommen, sind sie doch
(\), haben sie sich ein bisschen gewohnt, an deutsche Unterrichtsmethoden. Also sie stellen
aktiver Fragen, und konnen sich auch besser ausdriicken, sprechen, mehr von sich aus. Wo
hingegen die, die hier sind, im Allgemein eher etwas passiver sind.

Wie gestalten Sie den Unterricht? Wie bereiten Sie sich normalerweise auf den Deutschun-
terricht vor?

Antwort 12: Das ist unterschiedlich, zum Beispiel, jetzt bei dem zweiten Jahr, was Sie ge-
sehen haben, wir haben kein Lehrbuch. Wir haben nur Themen. Wir haben so einen quasi
Themenkatalog. Wir haben vorher ein Lehrbuch benutzt ,,Schlag auf Schlag®. Das soll
speziell fiir Konversation sein. Aber ich fand das Buch nicht so gut, deshalb miissen die
Studenten das Buch nicht kaufen. Aber ich nehme die Themen, zum Beispiel, wie Reisen,
Beruf, Frauen. Und was haben wir noch? Und Essen und Trinken, Feiertage und solche
Themen, die man halt immer macht. Und je nach Thema dann bereite ich Material selbst
vor. Und das, was Sie gesehen haben, diese Fragebogen, also Fragen und die Stundenten
sollen dann zu zweit antworten. Oder ich bereite Lesetexte vor, oder Grafiken oder eben
Filmmaterial, ne. Ich suche Material zu diesem Thema und das stelle ich dann den Studen-
ten vor. Ja, vorbereiten, also Arbeitsblétter schreiben, sich kurz iiberlegen, was man macht.
Ich habe immer so einen Ordner, so DIN A4-Ordner. Da schreib ich fiir jeden Unterricht
rein, was ich machen will. Und da sind auch die ganzen Kopien und so was drin. Wie ges-
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talten Sie den Unterricht? Haben Sie gesehen (lacht)! Also ich versuche ein bisschen Ab-
wechslung. Also zwei Stunden dasselbe zu machen funktioniert wahrscheinlich nicht so
gut. Also vielleicht einen Teil, einen Text lesen, bearbeiten, der zweite Teil vielleicht et-
was sehen, Video oder so was, der dritte Teil mehr sprechen. Ja, das ist vielleicht eine
wichtige Sache. Also ein bisschen Abwechslung, dass man nicht zwei Stunden dasselbe
macht. Das wire sicher ein bisschen langweilig auch fiir die Studenten.

Apropos dieses Video, haben Sie das aus einem Lehrwerk entnommen?

Antwort 13: Das ist aus ,,Einblicke®. ,,Einblick* ist eigentlich fiir die Mittelstufe. Aber ich
finde viele Sachen kann man auch schon im zweiten Jahr benutzen. Also kennen Sie das
,,Einblicke*?

Ja.

Antwort 14: Ja, ne. Da gibt es ja auch verschiedene Themen. Und zu den Themen gibt es
dann so kurze Berichte. Ich benutze auch viel im Sprachlabor im zweiten Jahr die Spiel-
szenen. Das finde ich, vom Niveau her kann man das ruhig auch Ende der Grundstufe be-
nutzen. Obwohl drauf steht Mittelstufe. Aber ich finde, das kann man ganz gut einsetzen.
Sie haben ja gemerkt bei dem Filmmaterial, das ist fiir die Studenten relativ schwer.

Echt?

Antwort 15: Ja, also wir haben den Film schon vorher einmal gesehen, dann war zwi-
schendurch Zwischenpriifung. Dann haben wir den Film noch einmal gesehen. Man muss
Filme sicher mindestens drei Mal zeigen, obwohl die Studenten wirklich eine Idee haben,
worum es geht. Obwohl es schwierig ist, finde ich es ganz wichtig, dass die Studenten, die
jetzt, die vor allem jetzt nicht nach Deutschland gehen, die in Taiwan bleiben, auch was
sehen, also anhand von Filmmaterial Bilder sehen aus Deutschland, und vielleicht Fragen
dazu haben oder auch Texte dazu horen, damit sie ein bisschen den Eindruck haben, also
nicht nur Texte lesen, sondern eben wirklich auch was sehen, die (Filme) anschauen. Also
das finde ich ganz wichtig. Deshalb setze ich gerne dieses Material ein. Also auch im
Sprachlabor. Sprachlabor ist ja hauptsdchlich Horen und Sprechen, aber ich mache es auch
mehr als Sehiibung. Also ich setze gerne Videos ein, nicht so gerne nur Tonband. Also
Bilder sehen und Texte horen, obwohl das schwierig ist. Aber die Studenten kdnnen sich
eigentlich ganz gut dran gewdhnen. Und wenn sie eine konkrete Aufgabe haben, also was
sie machen sollen. Und letztes Mal sollten sie einzelne Worter horen und ergénzen, und
das klappt eigentlich ganz gut, und vor allem, weil ich auch wichtig finde, die Zusammen-
arbeit. Wir machen es nicht als Test, also jeder Student muss seine Sachen schreiben, son-
dern sie kénnen miteinander diskutieren, sich austauschen. Und das konnen die Studenten
auch ganz gut. Also Partnerarbeit klappt in den Klassen eigentlich immer recht gut. Da
sind sie ziemlich motiviert. Da ist nicht [\]. Einer sagt, ich habe keine Lust oder so, sondern
sie sind ziemlich aktiv. Haben Sie auch gemerkt?

Ja.

Antwort 16: Bei diesen Frage, Fragebogen, den ich verteilt hatte, sie sprechen dann auch
wirklich Deutsch miteinander, und versuchen Probleme zu 16sen, fragen dann auch mich
manchmal: ,,Wie heit das auf Deutsch? und so. Und das macht dann eigentlich dann
auch Spal} irgendwie, wenn die Studenten auch aktiv dabei sind. Sie haben ja auch ge-
merkt, einer muss nach vorne kommen. Das ist eigentlich wie eine Priifungssituation. A-
ber, obwohl es ist ein bisschen, das ist eigentlich wie ,,Hausaufgabe abfragen®. Die miiss-
ten das vorher vorbereiten. Und dann einer kommt nach vorne. Und Sie haben auch ge-
merkt, die anderen sind dann auch ziemlich aktiv, die Fragen stellen, fragen. Und der Stu-
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dent, der vorne ist, der muss zwar antworten, aber ich finde, das machen sie auch sehr gut.
Sie sind nicht so nervds, dass sie gar nichts sagen kdnnen. Sie versuchen ja auch, sich aus-
zudriicken. Wenn sie versuchen, zwar nicht perfekt, aber immerhin dass sie versuchen,
etwas zu sagen, ne. Auch ihre Ideen auf Deutsch zu sagen, das finde ich schon, ist ein Er-
folg. Also das ist sicher auch ein Ziel. Bei der Studentin, bei der letzten, vielleicht erinnern
Sie sich Doris, die hat ja wirklich versucht, ziemlich komplexe Gedanken auszudriicken in
Sdtzen. Sie hat auch versucht, die Sitze entsprechend kompliziert zu machen. Klappt zwar
nicht immer. Aber allein der Versuch, das ist schon eine tolle Sache, also den Mut hat und
auch sich wirklich mitteilen will. Und das ist schon ein guter Erfolg, finde ich.

Und woher kommt die Idee mit dem Interview? Haben Sie das von Ihrer Lehrerfahrung
bekommen oder vom Lehrwerk?
Antwort 17: Sie meinen diese Arbeitsblétter.

Ja.

Antwort 18: Ja, das haben wir sozusagen zusammen also auch mit Herrn Lohmann sozusa-
gen entwickelt. Also gerade das mit den Partnern, dass man eben Fragen hat, und nicht nur
ein Student wird gefragt, sondern die Studenten unterhalten sich miteinander, ja. Ich glaub,
das war eine Idee, ich glaube, Herr Lohmann hatte die zuerst. Ich kann mich nicht mehr
genau erinnern. Und das haben wir eigentlich aufgegriffen. Ja, das ist eigentlich immer
eine gute Art und Weise, damit die Leute auch sprechen und ihre Ideen sich gegenseitig
sagen.

Ja. Ich habe auch gemerkt, dass die Studenten frei sprechen, sich frei dufsern.

Antwort 19: Ja, sie sollen auf der Kopie Stichworter notieren. Also sie sollen eigentlich
keine fertigen Sdtze schreiben. Ja, das konnen sie ganz gut. Sie haben vorher etwas ge-
schrieben. Aber wenn sie antworten, dann sprechen sie hauptsichlich frei. Ja, das ist auch
ein positiver Effekt. Das machen wir auch im Sprachlabor. Manchmal wenn sie einen Film
sehen, miissen sie ihn nacherzdhlen. Und dann sage ich auch, sie sollen sich Stichwdrter
notieren und anhand dieser Stichworter versuchen dann, den Text wiederzugeben, also zu
erzdhlen, frei zu erzédhlen, frei zu sprechen. Das machen sie eigentlich auch ganz gut.

Welche Lehrumgebungen in Taiwan wdren fiir Sie ideal? Damit meine ich Lehrwerke, Stu-
dentenanzahl, Rdumlichkeiten, Medien usw.?

Antwort 20: Welche Lehrumgebung wire ideal? Also so wie es jetzt bei uns kleine Grup-
pen ist eigentlich schon relativ gut. Was besser sein konnte mit den Medien, die Ausstat-
tung konnte ein bisschen besser sein. Also, der Fernseher hiangt ja da so oben, Sie haben ja
gemerkt, der Ton war nicht so gut. Also was die Medien angeht, das konnte noch ein biss-
chen idealer sein, also noch lernerfreundlicher, dass z.B. ein groBerer Fernseher vielleicht
in der Mitte vorne steht, und nicht irgendwo oben in der Ecke. Aber von der Klassenstirke
her ist das fiir Konversationsunterricht schon sehr gut, unter zwanzig. Was wollten Sie
noch wissen? Ja, Lehrwerk. Das ist manchmal ein Problem. Wir haben keine reinen Kon-
versationslehrwerke. Wir haben frither dieses ,,Schlag auf Schlag® benutzt und das eignet
sich zum Teil. Haufig ist das so, dass wir aus verschiedenen Lehrwerken, gerade fiir Kon-
versation Sachen zusammensuchen miissen, oder auch selbst Material suchen, zum Bei-
spiel, fiir diese Arbeitsblitter auch selbst sich Fragen ausdenken. Also das Lehrwerk ist
manchmal ein Problem. Es gibt auch keine guten, zum Beispiel, Aufsatzlehrwerke. Das
werden Sie merken. Im zweiten Jahr die benutzen im Unterricht ,, Themen neu. Der Auf-
satz versucht dann, anhand von ,,Themen® sozusagen Aufsatzthemen da so herauszuneh-
men. Aber das ist manchmal ein Problem. Kénnte man aber iiberlegen, ob man nicht viel-
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leicht in Kaohsiung ins regionale Lehrwerke, und versucht eigene Lehrwerke speziell fiir
Lerner in Taiwan, fiir die verschiedenen Bediirfnisse entwickelt. Aber das ist natiirlich eine
schwierige Sache.

Kann man so sagen, dass Sie mit der Lehrumgebung in Taiwan im Grofsen und Ganzen
zufrieden sind?

Antwort 21: Im GroBlen und Ganzen, ja. Also bei den Kursen, die ich habe, jetzt gerade im
zweiten Jahr, da sind die Gruppen immer {liberschaubar. Also unter 20 Studenten das ist
schon ganz gut, und im Sprachlabor haben wir auch. Die technische Ausstattung ist eigent-
lich ganz gut fiir Sprachlabor. In diesen Klassenrdumen geht es noch, es konnte schlimmer
sein. Also, man kann eigentlich fast sagen ja relativ zufrieden.

Welche Erwartungen haben Sie an diese Klasse, an diese Konversationsklasse? Welches
Ziel sollten Ihre Studenten erreichen?

Antwort 22: Also ich verstehe Konversation so. Sie haben ja andere Veranstaltungen also,
zum Beispiel, ,,wen fa du ben* Grammatik, Lesetexte, sie haben Sprachlabor. Konversati-
on sollte eigentlich so sein, dass sie anhand eines bestimmten Themas versuchen, immer ja
themenspezifischer Wortschatz (1), sie sollen zu einen bestimmten Thema eine bestimmte
Menge Wortschatz lernen. Und sie sollen versuchen, diesen Wortschatz auch anzuwenden.
Also das, was sie in den anderen Kursen lernen so an Grammatik, und auch was sie lesen,
von den Lesetexten lernen, das, sollen versuchen, im Konversationskurs anzuwenden. Ja,
das ist so die einzige Moglichkeit, die die Studenten haben, ein bisschen freier zu sprechen.
Gerade Grammatik ist sehr lehrerzentriert. Da wird erklirt und man macht Ubungen. Und
Lesetexte, dann muss man Texte lesen und wird vielleicht tibersetzt. Deshalb Konversati-
on, der Schwerpunkt liegt schon auf den Sprechen, aber auch rezeptive Fahigkeiten. Wir
lesen manchmal auch Texte, und dann miissen sie Ubungen zu diesen Texten machen, also
dass sie einfach auch mit bestimmten Materialien umgehen kdnnen. Also ich benutze
manchmal auch Grafiken. Und dann iiberlegen wir, wie kann man das jetzt miindlich dar-
stellen, was in dieser Grafik steht. Oder wir schauen uns einen Film an, und die Studenten
miissen dann Fragen beantworten. Oder auch manchmal machen wir auch kleine Dialoge.
Also es geht wirklich darum, dass die Studenten das, was sie so lernen, aufnehmen, versu-
chen anzuwenden, also wirklich sprechen. Wobei nicht so sehr Alltagskommunikation das
Ziel ist, denn wir sind ja hier nicht in Deutschland. Also auBlerhalb des Klassenraums ha-
ben die Studenten ja keine Moglichkeit Deutsch zu sprechen. Also wir machen mehr the-
menzentriert bestimmte Themen zum Beispiel, Sport, Film, Frauen usw. Zu diesen The-
men, dass sie da ihre Meinungen sagen konnen, ausdriicken konnen, und auch merken.
Ganz wichtig, dass sie auch mit relativ beschrankten Wortschatz und Satzstrukturen eigent-
lich eine ganze Menge sagen konnen, und dass sie wirklich auch so etwas diese Angst ver-
lieren, sich nicht trauen etwas zu sagen, sondern dass sie moglichst frei, stressfrei, angstfrei
in dieser Klasse im Konversationskurs ein bisschen Deutsch sprechen einfach. So relativ
bescheidene Erwartungen eigentlich. Also nicht so hochgesteckte Ziele.

Wie kénnen die taiwanesischen Deutschlerner, Ihrer Meinung nach, Deutsch effizienter
lernen?

Antwort 23: Wie konnen sie Deutsch effizienter lernen? Meiner Meinung nach. Indem sie
mehr rezipieren. Sie miissten eigentlich viel mehr zu Hause horen, Texte horen auch sich
Videos anschauen. Das wére gut, dass man dadurch auch einfachere (\) Texte lesen, so
nebenbei einfach. Das passiert hdufig nicht, weil die Studenten auch einfach zu viele Kurse
haben. Sie haben relativ wenig freie Zeit. Und es wére besser, wenn es so wire, wie in
Deutschland, wo man Kurse hat, aber auch viel Zeit fiirs Selbststudium. Die Studenten
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haben wenig Zeit, also selbst oder vielleicht am besten in kleinen Gruppen was zu machen.
Ich habe ihnen immer vorgeschlagen, zu zweit oder zu dritt lernen, so dass man sich ge-
genseitig helfen kann. Und es wére schon, wenn sie auerhalb des Unterrichts viel horen,
Texte horen und sich Sachen anschauen. Also wir haben viel Videomaterial. Und vielleicht
auch einfachere Sachen selbst selbststindig lesen. Das wire sicher eine gute Mdglichkeit.
Und natiirlich Sprechen und so. Die Mdglichkeiten, die es gibt, im Konversationskurs
moglichst sich aktiv beteiligen. Das ist auch eine gute Moglichkeit. OK.

Waren Sie wegen meiner Anwesenheit und der Videokamera nervés und haben Sie sich
deswegen anders verhalten als bei Threr normalen Unterrichtsstunde?

Antwort 24: Am Anfang ein bisschen war es ungewohnt, ja. Aber verhalten habe ich mich
eigentlich nicht anders. Ich mache es eigentlich immer so. Ich versuche immer relativ lo-
cker zu sein, nicht so ein strenger Lehrer zu sein, mehr wie ein Partner oder so. Ich gebe
den Leuten Aufgaben und ich erwarte dann, dass sie relativ selbststdndig das auch machen.
Und das klappt eigentlich auch ganz gut.

Und waren die Studenten nervios?

Antwort 25: Nein, ich glaube gar nicht. Soweit ich das gesehen habe eigentlich nicht. Sie
waren da in der Ecke, und man hat Sie da fast gar nicht gesehen. Ne, die Studenten waren
so wie immer eigentlich.

Und sie haben sich auch wie im normalen Unterricht verhalten oder waren sie ein biss-
chen zuriickhaltend?

Antwort 26: Ich hatte nicht den Eindruck, dass sie zuriickhaltend sind. Ne, also so verhal-
ten sie sich eigentlich immer. Ja.

Haben Sie den Unterricht wegen meiner Anwesenheit anders gestaltet?
Antwort 27: Nein, hitte ich auch so gemacht, wenn Sie nicht da gewesen wiren.

Und verlief der Unterricht so, wie Sie ihn geplant haben?

Antwort 28: Ja. Ein bisschen Zeit. Ich hitte gerne vielleicht noch fiinf Minuten mehr ge-
habt, schon angefangen, das Arbeitsblatt zu bearbeiten. Manchmal ist das schwierig, die
Zeitplanung. Ich hab die auf dem Arbeitsblatt. Zu dem Film hab ich einen Teil weggelas-
sen, also die Fragen beantworten. Denn das hétte zu lange gedauert, die Fragen. Man muss
gerade fiir taiwanische Lerner genau alles an die Tafel schreiben, damit die das auch sehen
konnen, ne. Also bei diesem Teil, die Fragen zu dem Film beantworten, das hétte man
dann ganz genau an die Tafel schreiben miissen. Und das hétte sicher eine viertel Stunde
gedauert. So habe ich gesagt: Wir lassen das erst einmal weg. Wir machen nur diese Ein-
setziibung. Aber ansonsten bis auf diesen Teil ist eigentlich alles so gelaufen, wie es ge-
plant war.

Jetzt kommen wir zur letzten Unterrichtsstunde. Mir ist aufgefallen, dass bei Fremdwdr-
tern Sie die Studenten daran erinnern, woher die Worter kommen, zum Beispiel, ,, Regis-
seur, Friseur‘ aus dem Franzosischen, ,, Steward, Stewardess* aus dem Englischen. Auch
wenn ein deutsches Wort dem Englischen dhnelt, stellen Sie das englische Wort miindlich
gegeniiber, z.B. ,,Solidaritit = solidarity . Sie haben es sozusagen den Studenten sprach-
lich bewusst gemacht und versucht das Vorwissen bzw. Vorkenntnisse der Studenten mit
dem neuen Wissen aufeinander aufzubauen. Machen Sie das oft?

Antwort 29: Eigentlich immer. Immer wenn es mir selbst auffillt. Also einmal von der
Aussprache her, ,,Friseur”. Das schreibt man ,,e-u-r* oder auch mit ,,6“. Warum sagt man
(\), warum schreibt man ,,Friseur, aber spricht aber ,,6“. Das werden die Studenten auch
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wissen, also ob das Franzosisch. Damit sie wissen, dass das auch fiir das Deutsche auch
eine ungewohnte sozusagen Aussprache ist. ,,Friseur®, ,,Regisseur* solche Sachen. Einfach
damit sie auch merken, dass es auch solche Worter im Deutschen gibt, sehr viele Worter
aus dem Englischen, Franzosischen und anderen Sprachen. Und beim Englischen denke
ich einfach, manchen wird es helfen, wenn sie merken: Aha, also im Englischen gibt es ja
sehr viele Worter, oder es gibt eigentlich sehr viele Worter, die ich schon kenne aus dem
Englischen, die halt im Deutschen vielleicht ein bisschen anders ausgesprochen werden.
Das versuche ich eigentlich immer zu machen, also in allen Kursen auch im dritten Jahr,
vierten Jahr. Ich denke, Leute, die relativ gut Englisch konnen, denen kann es helfen. Man-
che die nicht so gut Englisch kénnen, die kennen dann hdufig auch das Englische nicht,
denen hilft es vielleicht nicht. Aber ich denke, einigen wird es helfen, wenn man das so
gegeniiber stellt, und immer wieder darauf hinweist, dass Deutsch und Englisch auch ver-
wandte Sprachen sind, dass die Studenten eigentlich schon viel wissen, von ihrem Engli-
schen her, also von der Wortbedeutung. Ich versuche, es ithnen immer wieder klar zu ma-
chen. Das mache ich eigentlich immer.

Das heifst, wenn Sie Englisch als Hilfssprache nehmen, klappt es nicht immer. Nur bei
manchen Studenten.

Antwort 30: Ich wiirde sagen, es gibt einige Studenten, die gut Englisch konnen. Bei denen
wird es sicher hilfreich sein. Ich habe das Gefiihl durch den Englischunterricht in Taiwan,
héufig fiir die ist Sprache irgendwie nicht lebendig. Sprache ist was, was sie gelernt haben,
wo man Tests schreibt, aber nichts, was man wirklich sozusagen im Leben benutzt, als
lebendige Sprache, damit Kommunikation betreibt. Aber bei einigen, wo man merkt, dass
sie gut Englisch sprechen, da merkt man auch die kdnnen dann auch relativ gut Deutsch.
Die haben dann so ein Sprachverstindnis, und bei manchen merkt man einfach, ne. Das
Englisch ist nicht so prisent, aber trotzdem weise ich immer darauf hin, dass sie dann auch
die, die nicht so gut sind, dann merken, ah ja, das Englische kann mir ja doch etwas helfen,
also beim Deutschlernen, und dass sie einfach und das merken, immer wieder darauf hin-
weisen, ja.

Sie fordern die Studenten oft auf, dass sie die wichtigen Worter ins Chinesische iibersetzen.
Welche didaktische Strategie steckt da hinter. Ist es bequemer fiir die Studenten?

Antwort 31: Also einfach von der Erfahrung her, dass die Studenten das, das brauchen, im
zweiten Jahr. Im vierten Jahr machen wir das manchmal, wenn man merkt, dass, dass eini-
ge das Wort nicht kennen. Aber im zweiten Jahr ist es einfach wie eine Riickversicherung,
dass die Studenten also merken: Ah ja, das heif}t jetzt das auf Chinesisch. Dass sie sich
versuchen auch, das Wort richtig zu merken, weil man kann das nicht auf Deutsch erkla-
ren. Das wire zu schwierig, ne. Ja, also ich finde, es muss einfach sein. Fiir die Studenten,
denke ich, ist das auch wichtig gerade im zweiten Jahr, dass sie merken: Ah, das Wort ha-
be ich richtig mir gemerkt, richtig verstanden, das hei3t das auf Chinesisch. Das ist dann
quasi noch einmal wie eine Wiederholung. Dass sie merken, dass sie sich die richtige U-
bersetzung auch merken.

Mir ist aufgefallen, dass sie sehr gut Chinesisch sprechen, miissen Sie die deutschen Wor-
ter noch ins Chinesische iibersetzten oder kénnen Sie das automatisch?
Antwort 32: Das verstehe ich jetzt nicht.

Sind Ihre Chinesischkenntnisse gut genug, dass Sie sofort auf Chinesisch zuriickgreifen
konnen oder miissen Sie im Worterbuch nachschlagen?
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Antwort 33: Ach so, nicht bei allen Wortern. Also bei vielen klar das ist prisent. Aber ich
lasse dann gerne die Studenten, wenn ich merke, Sie haben ja gemerkt, der K., der rechts
saB, der hat lange in Osterreich gelebt, den habe ich dann immer angesprochen: Wie heif3t
das auf Chinesisch? Also oft weil} ich die Bedeutung, aber ich lasse die Studenten sagen,
damit sie auch noch aktiver mitmachen. Manchmal weil} ich es einfach auch nicht, so bei
spezielleren Sachen. Da bin ich dann auch iiberfragt, da frage ich dann die Studenten. Und
dann gibt es verschiedene Vorschldge manchmal von den Studenten, der eine sagt das, der
andere sagt das. Und dann sozusagen suche ich die treffendste, jetzt fiir diesen Kontext
treffende Bedeutung heraus, sage ja so, so wie: Wére das richtig! Also ich bin nicht der,
der so die chinesischen Ubersetzungen liefert, sondern meistens lasse ich die Studenten
selbst das sagen. Wir benutzen auch im Unterricht immer das Lexikon. Also wenn ich sel-
ber nicht weil3, oder mir nicht ganz sicher bin, dann gucke ich, wer hat ein Lexikon und
sage dann also: ,,Peter, schauen Sie doch bitte im Lexikon nach. Und er schldgt dann so-
zusagen flr alle nach. Also das ist ganz wichtig, finde ich, gerade fiir taiwanische Lerner.
Das sind diese, diese muttersprachlichen Ubersetzungen, dass das im Unterricht auch zur
Sprache kommt. Also im zweiten Jahr, im dritten Jahr, im vierten Jahr eigentlich weniger.
Im vierten Jahr erkldre ich viel auf Deutsch. Ja, wenn ein fremdes Wort oder ein neuer
Begriff da ist, versuche ich erst, das zuerst auf Deutsch zu erklidren. Und das funktioniert
dann auch hiufig sehr gut. Im vierten Jahr benutzen wir auch dieses ,,Langenscheidt™ ein-
sprachiges Worterbuch. Im zweiten Jahr ist das noch zu schwer. Im vierten Jahr versuche
ich dann auch mehr einsprachig zu arbeiten. OK, was ist Thnen noch aufgefallen?

Thr Unterricht wurde zweisprachig geleitet. Das heifst die Lehrsprache waren Deutsch und
Chinesisch und Deutsch ungefihr 60 Prozent und Chinesisch 40 Prozent.
Antwort 34: So viel, echt? Vierzig?

Ja. Und Englisch kommt ab und zu vor. Ungefihr 5 Prozent, ganz wenig, spielt jedoch
aber eine Rolle. Wie entscheiden Sie dariiber, wann Sie welche Sprache als Erkldrsprache
verwenden?

Antwort 35: Wie entscheide ich mich? Ich sage hiufig Dinge, ich weil} nicht, ob ich beim
letzten Mal, zwei mal, also gerade bei Arbeitsanweisungen, versuche ich das erst Mal auf
Deutsch zu sagen und manchmal wiederhole das gleiche auf Chinesisch. Aber haufig
kommt die Entscheidung relativ spontan, auch wenn man merkt, dass vielleicht, dass sie es
nicht so ganz verstehen, dann wiederhole ich es vielleicht noch einmal auf Chinesisch.
Oder bei so etwas weiterfilhrenden Erklarungen, die also jetzt zum Beispiel, nicht nur das
Wort betreffen, sondern eine Vorstellung: Was verbirgt sich hinter diesem Wort? Oder so
eine Idee, dass ich dann versuche, das auf Chinesisch kurz zu erkldren. Also wenn es etwas
komplizierter wird, wo man dann, zum Beispiel, auf Deutsch nicht weiter kommt. Eng-
lisch, bei den Worterklarungen, wenn es, zum Beispiel, dhnliche Worter gibt, die Ausspra-
che dhnlich ist oder das gleiche Wort in beiden Sprachen, dann sage ich eben das englische
Wort dazu. Aber Englisch spielt weniger eine Rolle, ja manchmal benutze ich Englisch um
,,kai wan xiao* fiir einen Witz, so ja.

Mir ist aufgefallen, wenn die Studenten Fragen stellen, sprechen Sie sie manchmal mal auf
Chinesisch, mal Deutsch und auch auf Englisch an.
Antwort 36: Echt? Auf Englisch?

Ja, zum Beispiel, bei Chinesisch (nii ren sheng xiao hai ze me shuo?) ,, Frauen bekommen
Kinder“ haben Sie erkldirt und eine Studentin haben Sie gefragt: ,,pregnant“? Dann sagen
Sie: ,,schwanger sein*.
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Antwort 37: Ach so! Ah ja, ein Wort auf Englisch. Ja, das sind dann wahrscheinlich die,
die, viele Studenten lernen ja noch Englisch als, als Pflichtfach, ja. Sie miissen also Kurse
machen. Ja, wenn sie vielleicht das Englische Wort haben, das sie dann das Englische fra-
gen. Ja, vielleicht bei denen, die, die Englisch gut sprechen, glaube ich, dass die das mehr
sind, und dass die dann das englische Wort dann fragen. Ich glaube nicht, dass sie Englisch
benutzen, weil sie denken, dass ich das Chinesische nicht verstehe, dass sie es dann auf
Englisch aussprechen, sondern einfach weil sie einfach zeigen wollen, dass sie das engli-
sche Wort kennen. Ja, das kann auch sein. Insofern finde ich es eigentlich gut, dass fiir die
Studenten das ganz natiirlich ist. Wir wollen ja kommunizieren, insofern ist es ja dann,
wenn eine Frage gestellt wird, dann egal in welcher Sprache. Wir wollen ja ein, ein Prob-
lem 16sen. Wenn wir es auf Englisch machen, ist mir recht, oder auf Chinesisch die Frage
stellen. Oder auch manchmal versuchen sie auch auf Deutsch etwas zu sagen, und ich ver-
bessere dann. Also das, welche Sprache sich anbietet, darauf konnen wir alle zuriickgrei-
fen. Also es gibt keine irgendwie Verbote oder so. Also ich sage auch nie: ,,Jetzt diirfen Sie
kein Chinesisch sprechen oder kein Englisch sprechen®. Ich glaube, es wiirde fiir mich
keinen Sinn machen.

Kommen wir zur letzten Frage. Manche Sprachlehrforscher glauben, dass die Englisch-
kenntnisse Ihrer Studenten beim Deutschlernen gut gebrauchen werden kénnen, weil die
Ahnlichkeiten zwischen Englisch und Deutsch das Lernen erleichtern kénnen, z.B. beim
Vokabellernen. Glauben Sie, dass das machbar ist? Wiirden Sie Englisch im Deutschunter-
richt benutzen?

Antwort 38: Ja, das tue ich, versuche ich ja gerade beim Wortschatz, manchmal auch bei
der Satzstruktur, wenn vielleicht im Deutschen Englischen &hnliche, dann sage ich auch
manchmal einen englischen Satz. Ja, ich hatte das schon vorher gesagt, also fiir viele, glau-
be ich, Englisch mehr so eine Schulsprache. Sie benutzen es nicht wirklich im Leben zur
Kommunikation. Deshalb ,,auf das Englische zuriickgreifen* machen vielleicht einige, die
wirklich gut Englisch sprechen, die Englisch gut gelernt haben, vielleicht auch schon ein-
mal im Ausland waren und Englisch benutzt haben, vielleicht in den USA oder sonst wo.
Ich glaube, fiir viele ist es so, ist es nicht so prisent. Oder vielen ist es vielleicht nicht be-
wusst, dass das Englische, zum Beispiel, beim Wortschatz ihnen helfen kann. Das ist viel-
leicht sozusagen die Lernerfahrung vielleicht spielt da eine Rolle. Fiir sie ist es nicht so
wirklich eine lebendige Sprache, die sie anwenden. Deshalb ist sie ihnen vielleicht nicht so
priasent. Aber ich denke schon, dass es dem Einen oder Anderen helfen kann. Deshalb ver-
suche ich es ja auch, im Unterricht immer diese Ahnlichkeiten zu zeigen. Ja, jeweils so
punktuell ein bisschen, um zu zeigen, dass sie dann wirklich merken, ,,ach ja, ich kann ja
schon eine Fremdsprache und die kann mir helfen beim Deutschlernen®, auch wenn man
Texte liest und sich das Wort anguckt, ,,ach ja, das kenne ich ja eigentlich schon®, so z.B.
»solidarity*. Vielleicht kennt der Eine oder Andere das Wort und merkt dann, das frage ich
dann auch héufig die Studenten auch ab. Ich schreibe ein neues Wort an die Tafel und fra-
ge, zum Beispiel, ,,Kennen Sie ein Wort, das so dhnlich klingt?*; zum Beispiel, manchmal
kommt es so das englische Wort. Also ich versuche das schon, im Unterricht einzusetzen.

Vielen Dank fiir das Interview.
Ich habe zu danken.
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Lehrer C

Konnen Sie sich bitte kurz vorstellen!

Antwort 1: Mein Name ist H. L.. Ich bin schon seit 20 Jahren in Taiwan und seit 1988 als
Vollzeitlehrer hier an der Abteilung. Habe vorher auch an anderen Unis gearbeitet, an der
Dan-Jiang, zum Beispiel, und frither und heute im Kulturzentrum.

Wie lange unterrichten Sie die Klasse, die ich hospitiert habe?
Antwort 2: Diese Klasse unterrichte ich seit dem Wintersemester, d.h. seit Ende September
2002.

D.h. ungefdihr sieben, acht Monate?
Antwort 3: Ungefahr ja. Eigentlich eineinhalb Semester.

Kennen Sie die Studenten gut?
Antwort 4: (Uberlegt) Was bedeutet das?

Thre Sprachkenntnisse, ihre Lerngewohnheiten..

Antwort 5: Ja, ich glaube schon. Privat eigentlich nicht. Aber ich glaube, iiber die Sprach-
kenntnisse im schriftlichen Bereich habe ich jetzt einen leichten Uberblick und iiber die
Lerngewohnheiten in der Klasse wahrscheinlich auch.

Haben Sie auch Studenten aus anderen Kulturbereichen unterrichtet?

Antwort 6: Frither im Kulturzentrum hatten wir ein oder zwei Mal einen Amerikaner. Ich
glaube, zwei Mal eine Studentin aus Japan. Die konnten alle schon relativ gut Deutsch. Die
haben Mittelstufe gemacht, um ihr Deutsch nicht zu vergessen. Und ein Mal eine Studentin
aus Vietnam.

Aber sie lernen ,,in Taiwan * Deutsch?
Antwort 7: Ja, die sind hier in Taiwan und die hatten gedacht, ,;ja ich habe mal Deutsch
gelernt und ich mochte sie nicht vergessen®. Doch zwei Mal hatte ich Amerikaner.

Wie bereiten Sie sich normalerweise auf den Deutschunterricht vor? Wir konnen das Bei-
spiel aus der Unterrichtsstunde nehmen.

Antwort 8: Also ich fiihre immer ein Heft. Ich kann das mal zeigen. Das sieht ziemlich
chaotisch aus. Das hat eigentlich kein richtiges System. Es gibt richtige Systeme, wo man
das mit einem Diagramm macht. Ich schreibe kurz mal die Notizen. Ich schreibe driiber,
welcher Tag das ist, welches Datum. Ich schreibe so vier, fiinf oder sechs Punkte, die ich
machen will. Dies ist iberwiegend aus dem Buch. Da kommt dann Korrektur der Hausauf-
gaben dazu. Dann schreibe ich da rein, welche Kopie ich benutze; schreibe da rein, welche
besonderen Fragen ich eventuell stellen will. Ich schreibe die Hausaufgaben da rein. Das
ist sehr wichtig, weil man sie sonst vergisst. Ich schreibe auf die linke Seite manchmal
Ergénzungen, und manchmal auch Notizen, die mir wéihrend des Unterrichts einfallen. Ich
schreibe sonst die eigentliche Vorbereitung immer auf die rechte Seite. Und wihrend des
Unterrichts muss ich manchmal auch drauf schauen, weil ich dann nicht mehr genau weif3:
Wollten wir diese Ubung machen oder auslassen? Das hat ein Vorteil, ich muss die Stu-
denten nicht fragen, ,,Hatten wir die Ubung schon gemacht?* oder ,,Welche Ubung war
Hausaufgabe?“ Sondern das geht dann immer ziemlich ziigig. Ich kann also sagen,
,Hausaufgabe! Bitte schlagen Sie das Arbeitsbuch auf Seite 25, Ubung 3 und Ubung 4.
Das tragt viel zur Ordnung bei. Dann habe ich hier eine Anwesenheitsliste und die restli-
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chen Unterlagen, die sind dann héufig in Ordnern. Da sind auch Kopien drin, die man
schon gemacht hat, und die schon mal behandelt wurden.

Woher kommen die Kopien? Kommen sie aus...
Antwort 9: Das kommt darauf an, teilweise aus dem Lehrbuch, teilweise Ergdnzungsmate-
rial, teilweise selbst erstellt, und von Kollegen auch.

Und in der letzten Stunde haben die Studenten Folie selbst vorbereitet, oder?

Antwort 10: Die Folie war von der Woche vorher. Da wurden, wihrend des Unterrichts,
wurden in der Gruppenarbeit Folien erstellt. Und da waren drei. Wir haben sechs Gruppen.
Drei waren schon besprochen. Und die restlichen drei wurden dann noch gemacht.

Besprechen Sie mit den Studenten auch jede Woche, die Folie?

Antwort 11: Kommt drauf an. Hiufig werden Hausaufgaben auf Folie besprochen, d.h. ich
suche zwei oder drei interessante Hausaufgaben aus, nicht unbedingt nur die mit den meis-
ten Fehlern, denn sie sind kaum zu besprechen. Aber so was, so in der Mittelage, wo nicht
zu viel oder nicht zu wenig Fehler drin sind. Und die besprechen wir vor der Klasse, diese
Hausaufgaben sind vorkorrigiert, d.h. ich schreibe Abkiirzung hinein. Also ich habe so ein
System, ein Kreis bedeutet ein Fehler. Dann schreibe ich Abkiirzung rein, zum Beispiel,
»KO*“ heiit ,, Konjugation®, ,,KA®, , Kasus®, ,,LE*“ heiflt ,,Lexik®, ,,DE* heil3t ,,Deklinati-
on®, ,“PRA“ heiBt ,,Priposition”. Und es gibt eben Kursteilnehmer, die sehen, dass worauf
der Fehler liegt. Und dann sollen sie selbst die Fehler korrigieren. Es gibt natiirlich Fehler,
die konnen die nicht korrigieren. Das wissen die nicht. Das schreibe ich driiber. Aber was
man wissen kann, schreibe ich nicht driiber.

Welche Lehrumgebungen in Taiwan wdren fiir Sie ideal? Sind Sie damit zufrieden, mit der
Studentenanzahl, Rdumlichkeiten, Medien, Lehrwerke?

Antwort 12: Also die Radumlichkeiten sind ziemlich bescheiden, oder teilweise ein bisschen
beschissen, um das mal ordentlich zu sagen. Die Studentenzahlen sind teilweise zu hoch.
Ich wiirde sagen, 10 Studenten wiren immer besser. Meiner Meinung nach, im Sprachun-
terricht drei, vier, fiinf Leute sollte Maximum sein. Aber die Uni ist eine private Uni. Und
die miissen Geld verdienen. Deswegen haben wir groe Gruppen, wobei man sagen muss,
wir sind noch ziemlich ideal. Denn es gibt ganz andere Situation, in der Tai-Da, zum Bei-
spiel, ,,Deutsch als zweite Fremdsprache®, 80, 90, 100 Leute in einem Kurs.

Wie viele Studenten sind durchschnittlich hier in einer Klasse?

Antwort 13: Es kommt darauf an. Wir haben 60 Leute pro Jahrgang. Die werden in den
Sprachkursen mindestens in zwei Gruppen geteilt, und in bestimmten Féllen in drei, d.h.
wir haben entweder 30 ungefahr oder 20.

Wiire diese Anzahl zuviel fiir Sie?

Antwort 14: Man gewohnt sich dran. Mit 20 Leuten geht’s noch relativ gut. Wir haben im
dritten Jahr Aufsatz mit 30 Leuten pro Gruppe. Da kann man die Studenten nicht mehr
angemessen betreuen, d.h. die Besten werden nicht mehr richtig betreut, und die Schlech-
testen auch nicht. Das ist der Nachteil. Die Medien, tja, das ist so ein Problem. Die Klasse
ist nicht speziell fiir Sprachunterricht, da, weil hiufiger vorgeschlagen, dass z.B. Folien-
projektoren einen festen Platz dort brauchen. Das ist nicht. Folienzeigen ist immer ein
bisschen aufwendig: Tische verschieben und diese Leinwand funktioniert manchmal nicht,
diese Projektionsfliche. Und das ist alles nicht ganz ideal. Die Studenten selbst sind das
geringste Problem. Die sind eigentlich nett, normalerweise fleiBig. Wenn nicht, kann man
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sie fleiBig machen. Nicht dumm, natiirlich immer ein paar weniger Begabte. Aber mit den
Studenten bin ich relativ zufrieden.

Welche Erwartungen haben Sie an diese Klasse, die ich hospitiert habe? Welches Ziel soll-
ten sie erreichen?

Antwort 15: Das Ziel, das sie erreichen sollten, ist: Sie sollten schriftlichen Aufgaben aus
»lThemen 3 bewiltigen, weil ,,Themen 3* im zweiten Jahr abgeschlossen wird. Sie sind
jetzt bei Lektion 5, wir machen nur ein paar Aufgaben daraus. Sie sollten halt in der Lage
sein, spater kleinere Aufsédtze zu einfacheren Themen selbststindig zu schreiben mit so
wenigen, oder nur so leichten Fehlern, dass man es relativ lesen kann. Standard wére, zum
Beispiel, ein Brief, man konnte, zum Beispiel, als Abschlusstest einen Musterbrief machen,
wie zum Beispiel: ,,Sie studieren jetzt seit zwei Jahren an der Soochow Universitit in Tai-
peh. Bitte schreiben Sie jetzt einen Brief an eine deutsche Freundin. Schreiben Sie iiber Thr
Studium und schreiben Sie iiber folgende Punkte, a) Wann haben Sie angefangen? b) Was
hat Thnen besonders Spall gemacht? c) Was hat Thnen bislang nicht so gut gefallen? d) Was
mochten Sie gerne dndern? Und f) Machen Sie Vorschldge, wie man Sprachen studieren
sollte.” Das kann man auf mehrem Niveaus machen, im zweiten Jahr kann man so was
schon in einfachen Deutsch schreiben.

Gut, Sie sind mit den Studenten zufrieden und die Studenten sind, wie ich sehe, auch moti-
viert. Aber wie ist Ihrer Meinung nach, wie kénnen die taiwanesischen Studenten Deutsch
effizienter lernen?

Antwort 16: Ich finde, sie lernen eigentlich schon relativ effizient. Die brauchen eigentlich
eine Anleitung, und zwar jetzt mal: Wie lernt man selbststindiger? Wo bekomme ich In-
formationen? Wie lerne ich mit anderen Leuten in Gruppen? Wie erarbeite ich Texte? Das
muss aber irgendwann im Unterricht gemacht werden. Das konnen die Studenten nicht
einfach so. Sie brauchen am Anfang auch eine Umstellung. Sie haben alle in Oberschule
Englisch gelernt, nach einem bestimmten System. Und das ist an der Uni und im Deut-
schen wieder anders. Die Lehrbiicher sind doch teilweise anders. Die Studenten lernen,
zum Beispiel, am Anfang sehr, sehr stark auf Tests hin. Das wird an der Uni eigentlich ein
bisschen weniger. Man verlangt eigentlich, dass sie das auch konnen, und nicht, dass sie
nur einen Test schreiben. Die Studenten brauchen vielleicht eine stirkere deutsche Umge-
bung, d.h. sie sollten mehr deutschen Filmen, deutschen Videos ausgesetzt sein. Wer heute
wirklich gerne will, hat natiirlich durchs Internet enorme Moglichkeiten. Man kann also
auch schon sehr viel Deutsch sehen. Ein Problem fiir die Studenten ist: Sie sind stunden-
miBig relativ stark eingedeckt. Das war frither am Wen-Tzao noch schlimmer. Aber bei
uns im ersten Jahr sind die auch sehr, sehr stark eingedeckt durch andere Féacher, wie mili-
tirische Ubungen und chinesische Verfassung und Englisch. Und ich weiB nicht, ich glau-
be auch Geschichte oder so was. Alles mogliche. Und zwar macht das fast schon die Hélfte
der Stundenzahl aus. Und das ist sehr, sehr ungiinstig, gerade im ersten Jahr.

Ja, das stimmt. Waren Sie wegen meiner Anwesenheit und der Anwesenheit der Videoka-
mera nervos?

Antwort 17: Nein, eigentlich nicht. Ich habe Sie am Anfang ein bisschen gesehen, aber ich
habe schon héufiger Praktikanten hinten in der Klasse gehabt. Ich nehme es mittlerweile
ziemlich locker.

Und waren die Studenten nervéos?
Antwort 18: Nein, das glaube ich nicht. Sie sind eigentlich nie nervos, oder? Welchen Ein-
druck hatten Sie denn?
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Ich weif3 nicht, ich kenne sie nicht in normalen Unterrichtsstunden, aber ich glaube, sie
verhalten sich nicht so zuriickhaltend.

Antwort 19: Es kommt sicher dazu, dass die Kamera relativ klein ist. Wenn man vorne
eine riesengroe Kamera hinstellt und Scheinwerfer, sieht das ganze wesentlich anders aus.
Aber ich glaube nicht, sie sind relativ selbstbewusst.

Haben Sie den Unterricht...

Antwort 20: Entschuldigung! Ich muss dazu sagen, hinten sitzen ein paar, die waren ein
bisschen ruhiger. Die letzten vier in der letzten Reihe, der J., E. und C., und V., glaube ich.
Es kann sein, dass sie ein kleines bisschen schiichtern waren dadurch. Aber die sind haufig
relativ ruhig. Das ist auch teilweise der Grund, weshalb sie hinten sitzen, glaube ich.

Haben Sie den Unterricht wegen meiner Hospitation anders gestaltet?

Antwort 21: Ja, und zwar wéhrend des Unterrichts, ne, ich habe auf einmal umgestellt. Sie
hatten, glaube ich, den Eindruck, dass es ganz nett wére, wenn man noch schriftliche Un-
terlagen hdtte. Dann haben Sie eben denen gesagt, die sollen das dazu machen. Und inso-
fern wurde der Unterricht kiirzer. Und bestimmte Sachen werden dann auf die kommende
Woche verschoben.

Ja, das stimmt. Jetzt kommen wir zur Videoaufnahme: Mir ist aufgefallen, wenn Sie etwas
tiber die deutsche Grammatik erkldren, machen Sie es oft einsprachig auf Deutsch. Und
wenn Sie Bedeutungen vermitteln, machen Sie es oft zweisprachig und manchmal mit kul-
turellem Vergleich zwischen Chinesisch und Deutsch, z.B. bei der Besprechung iiber die
Aufsdtze machen Sie einsprachig. Und als Sie iiber die Schulpflicht in Deutschland und in
Taiwan sprachen, dann machen Sie auch einen kulturellen Vergleich. Wiirden Sie sagen,
dass Deutsch sowohl die Zielsprache als auch die Lehrsprache ist und Chinesisch als Aus-
gangssprache und sinnvoll fiir die Semantisierung der Deutschen ist?

Antwort 22: Chinesisch ist Ausgangssprache und das ist der Rahmen, auf dem sie sich be-
ziehen konnen. Das heifit, wenn ich, zum Beispiel, ,,Schulsystem® erklire, muss ich den
Vergleich mit dem chinesischen System machen. Und die brauchen auch Vokabular, damit
sie iiber chinesische oder taiwanesische Schulsysteme sprechen konnen. Die, weill ich
nicht, konnen Sie noch mal wiederholen, die Frage war ein bisschen lang. Deutsch —
Chinesisch.

Ja, macht solche kulturelle Vergleiche das Deutschlernen anders?

Antwort 23: Es miissen manchmal kulturelle Vergleiche da sein, weil die Sprachen eben
auf einen verschiedenen kulturellen Hintergrund funktionieren. Das heiflt, wenn ich denen
Sprache beibringe, heilit das nicht, dass ich sage, was, welches deutsche Wort einem chi-
nesischen Wort entspricht, oder welcher deutsche Satz einem chinesischen Satz entspricht.
Sondern ich muss den Studenten auch klar machen, wie man bestimmte Sachen macht, wie
man, zum Beispiel, am Anfang griifit, was man in bestimmten Situationen sagt, das kann
im Chinesischen ganz anders sein. Wir sehen zwar hiufig die Ubersetzung: ,,Guten Tag*
hei3t ,,ri an“ oder ,,ni hao*. Man muss aber dazu sagen, die Taiwanesen griilen sich ganz
anders. Sie griiBen sich normalerweise nicht mit ,,ni hao*, wenn sie die Leute kennen. Oder
man fragt halt was Personliches. Das muss im Deutschen nicht unbedingt gut ankommen,
wenn man fragt: ,,Na, haben Sie schon gegessen? Wo gehen Sie hin?*“. Insofern muss man
kulturelle Vergleiche machen. Die Leute miissen spéter in der Lage sein, in dieser Fremd-
sprache, mit dieser Fremdsprache in einem fremden kulturellen Umfeld, irgendwie agieren
zu konnen. Das ist der Grund, weswegen man beides kontrastiert. Im Wortschatz, finde
ich, sollen die Studenten langsam dran gew6hnt werden, jetzt im zweiten Jahr, an einspra-
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chige Erkldarungen, weil im dritten Jahr wird {iberwiegend einsprachig erklért. Das erfor-
dert von den Studenten noch eine starke Vorbereitung. Man muss also klar sagen, was in
der kommenden Woche dran ist, damit sie Vokabular selbst vorbereiten konnen. Dabei
lasst sich nicht vermeiden, dass man ab und zu auf Chinesisch erklart, weil (\), ich kann
versuchen, jedes neue deutsche Wort auf Deutsch zu erklaren, auf dem angemessenen Ni-
veau. Das kann aber sehr, sehr, sehr langatmig werden. Und teilweise ist es vielleicht auch
nicht sinnvoll. Und im Interesse an der Zeitokonomie, macht man das manchmal ein biss-
chen schneller. Ich kann, zum Beispiel, erkldren: Die Grundschule ist die Schule, wo die
kleinen Kinder hingehen. Und dann muss ich erkldren, wie lange die dauert. Es kann in der
bestimmten Situation besser sein, wenn ich sage, die ,,Grundschule* ist ,,xiao xue®, aber
die Grundschule in Deutschland vier Jahre, in Taiwan sechs Jahre. Das ist also, hat mit der
Okonomie auch teilweise zu tun. Der Grund, weswegen ich versuche, viel auf Deutsch zu
erkléren, ist, ich muss sie jetzt langsam umstellen. Das Semester ist Mitte Juli zu Ende.
Und im kommenden Wintersemester lauft der Aufsatzkurs, der Konversationskurs und der
Grammatikkurs wahrscheinlich tiberwiegend auf Deutsch.

Sind die Studenten im dritten Jahr und im vierten Jahr eher wenig abhdngig von ihrer
Muttersprache als im ersten und zweiten Jahr?

Antwort 24: Viel weniger abhingig, ja. Am Anfang des dritten Jahres gibt’s dann da haufi-
ger noch Probleme, weil die sich dann noch stirker umstellen miissen. Aber ich wiirde sa-
gen, am Ende des dritten Jahres sind die normalerweise im Deutschen schon relativ fit. Das
hei3it, die konnen wahrscheinlich auch nach Deutschland fahren, dort eine Reise machen
ohne ins Worterbuch zu schauen, und sich auch mit Leuten tiber Alltagsthemen unterhal-
ten. Immerhin.

Wie Sie wissen, ist Taiwan ein multilinguales Land, wir haben nicht nur eine Mutterspra-
che, Chinesisch, sondern auch Taiwanesisch, Hakka und andere Muttersprachen von Ur-
einwohner. Spielen die anderen Muttersprachen fiir Sie auch eine Rolle im Deutschunter-
richt?

Antwort 25: Sehr selten. Ich kann also praktisch kein Taiwanesisch. Ich weil} aber, das ist
manchmal Parallelen im Taiwanesischen gibt, die es vielleicht im Hochchinesischen nicht
so gibt, oder um Unterricht mal aufzulockern. Oder es kommt manchmal von den Studen-
ten so einen Hinweis, dass es vielleicht einen bestimmten Ausdruck im Taiwanesischen
gibt. Also, zum Beispiel, wenn man auf Deutsch erklart, ,,In der Not frisst der Teufel Flie-
gen®. Dann gibt es das taiwanesische Sprichwort, das heif3t ,,mo hi hey ma ho*. Das heif3t
also, ,,wenn es keinen Fisch gibt, tue es Krabben auch®. Das trifft die Sache relativ gut.
Und ich glaube, meine Aussprache ist nicht so toll. Aber das kann man manchmal bringen,
aber eigentlich sonst sehr wenig. Man muss sagen, die Uni-Sprache ist doch letztlich
Hochchinesisch, d.h. im Unterricht wird — auch von anderen Kollegen — in der Regel nicht
auf Taiwanesisch unterrichtet, weil auch nicht jeder Studenten Taiwanesisch kann.

Kommt Englisch auch manchmal vor in Threm Unterricht?

Antwort 26: Ja, manchmal. Es gibt bestimmte Sachen, die kann man besser zum Engli-
schen, oder mit englischen Wortern kontrastieren, bestimmte deutsche Worter oder Begrif-
fe oder eventuell auch Satzmuster. Und wenn die Studenten das auf Englisch schon kapiert
haben, fillt denen das vielleicht auf Deutsch leichter. Und dann gehe ich davon aus, dass
sie das eventuell auf Englisch wissen. Es ist aber relativ selten. Ich mache da auch keinen
Unterricht auf Englisch. Aber wenn ich das Gefiihl habe, das entspricht relativ stark einem
englischen Begriff, dann kann das sein, dass der kommt.
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Sie machen oft eine intralinguale Differenzierung. Kennen Sie das? Das heifst innerhalb
von deutschen Sprachsystem machen Sie einen Vergleich. Ich gebe Ihnen ein Beispiel, z.B.
bei Semantik machen Sie ,,lesen, lernen und studieren  — diese Differenzierung, und ,, Test,
Klausur, Klassenarbeit®, oder ,, die Bdnke, die Banken‘. Auch bei Syntax machen Sie
,, Prisens, Prdteritum, Perfekt”, , Indikativ und Konjunktiv*, , miissen, diirfen, konnen*.
Sie machen sozusagen eine intralinguale Differenzierung. Machen Sie das oft?

Antwort 27: Ja.

Es gibt dafiir keine vergleichbare Verwendung in Chinesisch, ne?
Antwort 28: Fiir diese Differenzierung?

Ja.

Antwort 29: Richtig. Genau das ist das Problem. Ich will, zum Beispiel, hier Wortfelder
voneinander absetzen, weil im Chinesischen wire, zum Beispiel, alles ,,nian shu®, ,,du shu*
oder ,,xue xi“. Aber diese Wortfelder sind anders. Oder es gibt im Chinesisch kein ,,shi tai*
(Tempus), keine Tempora. Es gibt deswegen kein ,,Indikativ*“ oder ,,Konjunktiv. , Xiao
kao®, ,,kao shi” gibt es vielleicht, aber auch diese Wortfelder sind vielleicht im Chinesi-
schen anders besetzt, oder anders differenziert.

Haben Sie so einen Eindruck oder aus Ihrer Lehrerfahrungen, haben die taiwanesischen
Studenten grofie Schwierigkeiten in diesen Bereichen?

Antwort 30: Ja, natiirlich. Also in meiner Dissertation konnen Sie auch mal lesen. Das
Problem mit ,,jiao yi*: Was heilit ,,jiao yii“? Was heifit auf Deutsch ,,Bildung*, , Erzie-
hung* und ,,Ausbildung*“? Man kann im Chinesischen differenzieren, muss man aber nicht.
Haufig wird nicht differenziert. Was ist der Unterschied zwischen einer ,,Uni* und einer
,»Schule®? Auf Chinesisch ist beides eine ,,xue xiao*“. Man kann es differenzieren, man tut
es aber oft nicht. Was ist der Unterschied zwischen einem ,,Haus* und einem ,,Zuhause®?
Oder ,,fang zi“ und ,,fang jian“? zum Beispiel. Dann diese Sachen, die es in der chinesi-
schen Grammatik nicht gibt. Das ist sehr, sehr, sehr schwierig. Fast alle chinesischen Stu-
denten haben eine Tempusschwiche, d.h. auch wenn sie sich ein bisschen konzentrieren,
wenn sie eine Geschichte erzdhlen aus der Vergangenheit, je nach Deutschkenntnissen,
sind die spitestens nach einer Minute im Prisens. Und wenn das noch weiter geht, dann
sind sie auf einmal im ,,Infinitiv*, weil es im Chinesischen nicht markiert wird. Als Deut-
sche, wenn man, zum Beispiel, Englisch spricht, benutzt man vielleicht die falsche, das
falsche Vergangenheitstempus. Man benutzt vielleicht zu héufig Perfekt, weil im Deut-
schen das Erzéhltempus der gesprochenen Sprache haufig Perfekt ist, und im Englischen,
soweit ich weil}, doch eher Priteritum. Aber weil man als Deutscher weil3, dass das ir-
gendwie im Wort markiert wird, benutzt man trotzdem ein Vergangenheitstempus. Fiir
chinesische Studenten ist ein Wort, nichts markiert, in der Regel, und deswegen haben sie
diese Tempusschwiche. Ganz, ganz schwierig ist fiir sie der ,,Konjunktiv®, teilweise ka-
tastrophal, kann man jedes Jahr neu machen, jedes Jahr neu unterrichten. Es wird dann
wieder iibermarkiert, in dem man ,,Konjunktiv* benutzt, wo man sie nicht benutzen darf.
Oder sie werden nicht benutzt, wo man sie benutzen soll. Oder man benutzt sie fiir irgend-
eine reale Sache im Futur, in der Zukunft, zum Beispiel: ,,Wenn ich im Sommer nach
Deutschland fahre, dann mdochte ich gerne nicht nur Miinchen, sondern auch Heidelberg
besuchen.” Dann kommt von Studenten ,,Wenn ich im Sommer nach Deutschland fahren
wiirde, dann wiirde ich auch Miinchen und Heidelberg besuchen®. Dabei weil3 der Student
nicht, dass er damit sagt, dass er nicht fahrt. Ich versuche dann, Beispiele zu machen. Ich
sage, es gibt Konjunktivtest in diesem Fall: ,,Wenn-Satz mit Konjunktiv* heift, ,,aber in
Wirklichkeit ist es nicht so’*. Das Gefiihl fehlt den Studenten. Deswegen gebe ich den,
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zum Beispiel, Konjunktivtests und sage: Also machen Sie mal diesen Satz, ,,Wenn ich
nach Deutschland fahren wiirde, wiirde ich Heidelberg besuchen®, Komma, ke shi, shi shi
shang bu shi zhe yang zi de (aber in der Realitdt ist es nicht so). Das impliziert der Kon-
junktiv. Und das heift, man macht eine Aussage, die eigentlich das Gegenteil von dem ist,
was man machen will. Das heif3t, man sagt eigentlich aus, dass man nicht féahrt, obwohl
man sagen will, dass man fahrt. Ganz, ganz schwierig. Ganz, ganz schwierig fiir die.

Sind das typische taiwanesische Lernschwierigkeiten nach Ihrer Lehrerfahrung?

Antwort 31: Aber ganz sicher. Konjunktiv, ich wiirde gerne mal Seminar vorschlagen:
»Zum Konjunktiv und die Grenzen die Lehrbarkeit der deutschen Sprache®. Und ich glau-
be, da sind fiir die ersten vier oder fiinf Jahre eindeutig Grenzen erreicht. Ich habe friiher
mal den Studenten im Scherz gesagt, im Ubersetzungsunterricht, weil immer diese fal-
schen Konjunktive kamen, ,,Wenn ich heute Abend nach Hause fahren wiirde, dann wiirde
ich meiner Mutter das und das sagen.* Die fahrt aber ja nach Hause. Ich habe denen ge-
sagt: ,,Liebe Leute, wenn Sie, Sie diirfen ein Konjunktiv gebrauchen, der Konjunktiv heif3t,
wenn ich eine Million Euro hitte, wiirde ich ein Haus kaufen. Solchen Konjunktiv diirfen
Sie gebrauchen. Wenn Sie einen anderen Konjunktiv gebrauchen wollen, kommen Sie bitte
erst ins Biiro und holen Sie sich von mir eine Erlaubnis ab. Wenn Sie Gliick haben, be-
kommen Sie eine. Dann miissen Sie aber begriinden, warum Sie den Konjunktiv wirklich
brauchen.” Das ist natiirlich ein Scherz. Aber das soll die Studenten darauf aufmerksam
machen, dass sie ihn nicht einfach so gebrauchen sollen. Ich glaube, ganz generell das
Problem ist, dass es in der eigenen Muttersprache nicht gibt. Bei grammatischen Erschei-
nungen, ist in der Fremdsprache sehr, sehr schwer zu gebrauchen. Aber haben Sie sicher
auch einige Erfahrungen.

Kann sein, aber fiir mich ist es klar ,,lesen, lernen und studieren* ist ganz anders bei Se-
mantik. Ein Buch lesen, ja, doch kann man sagen, das Buch studieren, aber das bedeutet,
ganz genau einstudieren.

Antwort 32: Aber man kann doch auch sagen: Ich habe das Buch genau studiert.

Genau, das geht auch.
Antwort 33: Aber ich meine diese Probleme, das wissen Sie vielleicht noch von Thren ei-
genen Lernvergangenheit, wie schwierig das ist.

Manche Sprachlehrforscher glauben, dass die Englischkenntnisse Ihrer Studenten beim
Deutschlernen gut gebrauchen werden konnen, weil die Ahnlichkeiten zwischen Englisch
und Deutsch das Lernen erleichtern konnen, z.B. beim Vokabellernen. Glauben Sie, dass
das machbar ist?

Antwort 34: Ich glaube, dass (\), ich kann es nicht beweisen. Ich glaube, dass es hilft, und
ich glaube, dass es manchmal auch Probleme macht, weil es gibt ja zwischen Englisch und
Deutsch sogenannte ,,falsche Freunde®, ,eventually®, schlieBlich und ,,eventuell“. Das
kann natiirlich dem Studenten, der gut Englisch vorher gelernt hat, eventuell Probleme
machen. Und manchmal gibt es auch Interferenzen ganz deutlich im Aufsatz, dass Studen-
ten mitten im Aufsatz nicht ,,ich* schreiben, sondern ,,I*, groB8es ,,Ich* oder ,,yes®, oder so
was, oder ,,JJa* wird mit ,,Y* geschrieben (ya). Da scheinen sich zwei Sachen zu mischen,
obwohl ich mit Sicherheit noch nie im Lehrbuch gesehen habe, dass ,,Ja* mit ,,)Y* ge-
schrieben wird. Kommt manchmal vor, da scheint sich manchmal was zu mischen. Ich
vermute trotzdem, dass es hilft. Ich wei} es aus der Zeit, wo ich ein bisschen Japanisch
gelernt habe, dass es unheimlich geholfen hat, dass ich vorher Chinesisch gelernt habe,
weil ich mir bestimmtes Vokabular viel leichter merken konnte. Sowohl {iber ,,Kanji“, also
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iiber Schriftzeichen, als auch iiber Aussprache, zum Beispiel, ,,dian hua“ auf Japanisch
»dian wa*“. Wenn man ,,dian hua* weil3, dann lernt man ,,dian wa‘ ganz schnell. Wenn man
vorher nur Englisch oder nur Deutsch gelernt hat, ist ,,dian wa* einfach ein ganz, ganz
fremdes Wort, was an nichts erinnert. Das heif3t, ich vermute, wenn es mich an ein chinesi-
sches Wort erinnert, oder z.B. andere Worter im Japanischen, ,,bi lu* fiir ,,building®, fir
,»Gebdude®, ,,bi lu din“ abgekiirzt ,,bi lu“, da hilft das ungemein. Ich vermute, deshalb das
da fiir taiwanesische Studenten auch so ist, wenn sie im Englischen relativ fit sind. Das
hei3t, zum Beispiel, beim Vokabular, bei der Grammatik weil ich nicht, beim Vokabular
auf jeden Fall. Ich mache da auf jeden Fall Vergleich mit dem Englischen. Oder ich lasse
sie raten, zum Beispiel, im Sprachlabor, Monatsnamen, dann sollen sie das Datum sagen.
Und jetzt haben sie ,,September nicht gelehrt, und wie heilit das denn auf Englisch? Wie
hei3t ,,Dezember* auf Englisch? Wie hei3it ,,wu yiie* (Mai) auf Englisch? Wenn sie das
System einmal raus haben, vergessen sie das so schnell? Nicht mehr, ne! Ist es schon ge-
lernt.

Und hat das geholfen?

Antwort 35: Koperteile, ich glaube sicher, dass das hilft. Ich kann es aber beim einzelnen
Studenten nicht nachweisen, weil ich schaue denen nicht in den Kopf. Aber ich habe das
Gefiihl, das liegt irgendwie auf der Hand. Die Monatsnamen sind, haben den gleichen Ur-
sprung, sind also gleich. Ich vermute aber auch bei anderen Wortern, wenn sie ,,chang ge*
(singen), ,,singen lernen. Und sie wissen, das heiit auf Englisch ,,to sing®, ich vermute,
sehr, sehr stark, dass diese Beziehung liegt fiir den Studenten auf der ,,Hand“. Und der
wird sich sagen: ,,Ach, ja klar®.

Wenn jetzt ein Sprachlehrforscher Ihnen vorschlagen, dass Sie eine Sprachiibung Englisch
—Deutsch zu kontrastieren, wiirden Sie das im Unterricht mal ausprobieren?

Antwort 36: Nein, wahrscheinlich nicht, weil das hilft nur in bestimmten Situation. Das ist
kein tragendes Konzept fiir den Kurs oder fiir eine ganze Unterrichtsstunde. Die Sachen
helfen nur in bestimmen Situation, wie bei der Erklarung, von Wortern, von Wortschatz,
eventuell auch bei der Erkldrung von Konjunktionen oder anderen bestimmten Ausdrii-
cken. Mir fillt ein, da gibt es ndmlich auch ein Problem. Das wird mit (\), das kontrastiere
ich auch mit den Studenten. Das deutsche Wort ,,als* und das deutsche Wort ,,wenn® ist im
Englischen umgedreht, ,,when* und dann ,,if"“. Und diese Kreuzung, das, das sich sehr ver-
schieden entwickelt hat, wird auf jeden Fall gebracht. Von da her, eine Erzdhlung {iber die
Vergangenheit, die Studenten sagen: ,,Als ich nach Taipeh gekommen bin, war es damals
sehr kalt. Und er sagt ,,Wenn ich nach Taipeh gekommen bin.“ Das passiert.

Und Sie vermuten, dass diese aus Englisch....

Antwort 37: Das ist aus Englisch. Ganz sicher. Ganz sicher. Ich kann es nicht beweisen,
aber solche Sachen tauchen so regelmaBig auf. Und dann wird das kontrastiert, dann sage
ich also: Wenn es im Englischen so ist, im Englischen ,,when* ist im Deutschen in der Re-
gel ,,als*, und im Deutschen ,,wenn* ist im Englischen in der Regel ,,if**. Aber diese Kon-
trastierung mit dem Englischen oder diese Ahnlichkeit aufzeigen, diese Sache kann man
nur situativ machen, bringen nichts fiir eine ganze Stunde.

Vielen Dank fiir das Interview.
Bitte schon, gern geschehen.
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Lehrer D

Konnen Sie sich bitte kurz vorstellen?
Antwort 1: Ja, mein Name ist H. B.. Ich komme aus Miinchen und arbeite im fiinften Jahr
an dieser Universitit.

Und wie lange unterrichten Sie die Klasse, in der ich gestern hospitiert habe?
Antwort 2: Die Klasse unterrichte ich jetzt im zweiten Semester, d.h. ungefdhr na ja, Sep-
tember, Oktober, November, Dezember, Januar, Februar, Méarz, sieben Monate.

D.h. Sie kennen die Klasse schon (\).
Antwort 3: Kurze Unterbrechung (\)

D.h. Sie kennen Ihre Studenten schon sieben Monate.
Antwort 4: Ja.

Gut. Sie haben den Kurs sehr gut gemacht.
Antwort 5: Danke schon.

Ich habe so einen Eindruck bekommen, dass Sie die Verteilung an der Tafel, nach den No-
men, Verben und Adjektiven sehr gut verteilen. Auch mit dieser Unterrichtsphase haben
Sie auch sehr gut gemacht. Und mir scheint, dass Sie ein sehr erfahrener Lehrer sind im
Bereich Deutsch als Fremdsprache. Konnen Sie bitten, kurz iiber Ihre Lehrerfahrungen
erzdihlen.

Antwort 6: Tja, ich habe schon sehr viel Lehrerfahrung, aber nicht nur im ,,.Deutsch als
Fremdsprachen® Bereich. Ich habe in Deutschland so an die 2000 Stunden in der Erwach-
senenbildung gearbeitet, an Volkhochschulen, an Jungendzentren, hab dort chinesische
Dinge unterrichtet. Chinesische Kampfkunst oder auch Chinesisch Kochen, manchmal
sogar ein bisschen chinesische Sprache. Und habe natiirlich viel in Taiwan gearbeitet, ndm-
lich ein Jahr am ,,Language Training and Testing Center* der Tai-Da. Kennen Sie das?

Ja.

Antwort 7: Und habe zwei Jahre am Kulturzentrum in Taipeh, drei Jahre am Kulturzent-
rum in Taipeh gearbeitet und jetzt eben schon fiinf Jahre hier, d.h. ich bin schon acht Jahre
als Deutschlehrer hier in Taiwan titig.

Ah, d.h. Sie haben die Erfahrungen mit taiwanesischen Studenten, sozusagen fiinf Jahre.
Antwort 8: Eigentlich acht, acht Jahre

Acht Jahre?
Antwort 9: Ein Jahr LTTC, drei Jahre deutsches Kulturzentrum und jetzt viereinhalb Jahre
hier.

Ah ach so. Und wie gestalten Sie den Unterricht? Wie bereiten Sie sich normalerweise auf
den Unterricht vor?

Antwort 10: Grundsitzlich ist die Unterrichtsvorbereitung fiir mich sehr, sehr wichtig. Vor
allem Dingen auch dann, wenn man 6fter den gleichen Stoff zu unterweisen hat. Denn es
andert sich doch immer etwas, gerade was den wirtschaftlichen Bereich angeht, was wir
hier so ein bisschen machen. Das heif3t, ich muss immer versuchen neueste Information
tiber die CeBit, zum Beispiel, einzubauen: Wie viele Teilnehmer, Ausstelle aus Taiwan
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gibt es in diesem Jahr? Im letzten Jahr? Das heil3t, die Unterrichtsvorbereitung ist fiir mich
personlich sehr, sehr wichtig. Normalerweise gehe ich davon aus, dass ich fiir eine Dop-
peltstunde fiir 100 Minuten, im ersten Vorbereitungsgang bestimmt, na ja, 150 Minuten
brauchen, und genau zu iiberlegen, wie mache ich das. Dieses Lehrwerk hab ich aber schon
ofter unterrichtet, d.h. dass ich von Jahr zu Jahr meine Vorbereitung wieder raus hole, mei-
ne Unterrichtsskizze nochmals ansehe, aktualisiere, iiberarbeite und natiirlich immer wie-
der versuche, auch zu verbessern. Aber die Progression verschiebt sich natiirlich von Jahr-
gang zu Jahrgang, d.h. ich muss auch da ein bisschen umstellen. Aber grundsétzlich ist es
so0, dass ich auf jeden Fall sehr intensiv den Unterricht vorbereite.

Und woher bekommen Sie die aktuelle Information aus Deutschland?

Antwort 11: Na ja, heute leben wir ja im Zeitalter des Internets. Und das ist mein tiglich
erster Gang zum Computer und zur Klimaanlage. Das sind die zwei Knopfe, die in meinem
Leben unglaublich wichtig geworden sind. Also zunéchst schalte ich den Computer an,
dann und die Klimaanlage. Und dann kann man arbeiten. Also iibers Internet. Frither war
es sehr, sehr schwierig, wihrend ich in Taipeh meine erste Lehrerfahrung gesammelt hab’.
Da blieb dann oft nur der Gang zum deutschen Kulturzentrum. Da gab es dann Zeitschrif-
ten, Magazinen, Zeitungen, die 4 Wochen 6 Wochen alt waren, aber keine aktuelle Nach-
richten. Da war es eher schwierig, wirklich ,,up to date* zu sein. Heute kein Problem. Mit
ADSL, ,,Breitband* mit Internetanschluss, mit multimedialen Mdoglichkeiten sind wir hier
sehr gut versorgt. Wir haben sogar die deutsche Welle im Haus.

Schon. Welche Lernatmosphdre und Lernsituation wdre fiir Sie ideal hier in Taiwan?
Antwort 12: Also grundsétzlich weil} ich, dass Taiwanerlerner wie die Japaner und die Ko-
reaner oft davon ausgehen, dass sie eine eigene Lerntradition haben, die immer auf Konfu-
zius zuriickgefiihrt wird. Aber ich muss sagen, auch die Taiwaner leben im 21ten Jahrhun-
dert. Wir leben im ,,globale village®. Wir sind alle vernetzt, und die Wege sind sehr kurz
geworden. Von Deutschland nach Taiwan ist man in 10 Stunden da. Wir sind wirklich en-
ge Nachbarn. Das heift natiirlich auch, dass die Studentenschaft nicht mehr sich auf eine
jahrtausend alte Lehrtradition berufen kann, wenn sie gleichzeitig Internet surft, MTV hort,
Modestromungen aus dem Westen aufnimmt. Ich glaube, dass es nur eine Frage der Ge-
woOhnung ist. Natiirlich kann man neue Lehrmethoden und Ansétze nicht {ibers Knie bre-
chen und von heute auf morgen einfiihren. Aber der Frontalunterricht, den die Studenten
aus der Schule kennen, der muss an der Uni nicht mehr sein. Es tut mir im Herzen weh,
wenn ich sehe, dass viele Taiwanerkollegen weiterhin einen Monolog fiir zwei Stunden
halten und nach 15 Stunden dann eine Zwischenpriifung veranstalten. Das heif3t, das ist ein
sehr einseitig orientierter Unterricht. Fiir mich ist es natiirlich der kommunikative Ansatz
sehr wichtig. Sie haben das vielleicht im Unterricht gesehen. Ich lege Werte darauf, dass
die Studenten zundchst Mal mit mir kommunizieren, dass sie sich mit mir als Kulturtrager
auseinander setzen, auch reiben. Wir diskutieren iiber populdre Themen: Selbstmord we-
gen unerfiillter homosexueller Liebe und der gleichen, war letzte Woche. Und dann gibt es
dann die Moglichkeit, ihnen auch ein bisschen Kultur oder na ja kulturelle Ansichten, Ein-
stellungen zu vermitteln, die sie eben bei Taiwaner-Deutschlerner nicht kennen, weil die
aus dem gleichen Kulturkreis kommen. Am besten wire natiirlich, wenn wir noch kleinere
Gruppen hétten, wenn wir (\), also meine LieblingsgroBe liegt so zwischen 10 und 14 Leu-
ten. Das wire der Idealfall.

Wie viele Studenten haben Sie jetzt normalerweise in einer Klasse?
Antwort 13: Jetzt haben wir so 20, 22. Gestern waren es, glaube ich, 21. Eine Person war
nicht anwesend. Das heif3it, die Gruppe konnte kleiner sein. Und was aufgrund dieser
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Gruppengrof3e ein bisschen vernachlissigt wird, das ist die Kommunikation unter den Ler-
nern, unter den Studenten. Da haben wir dann natiirlich die Phasen der Gruppenarbeit, das
haben Sie auch gesehen. Aber leider haben wir zu wenig Zeit, zu wenig Moglichkeit, die
Kommunikation unter den Studenten zu erhéhen, den Zeitraum auszubauen. Und wir ha-
ben auch ein Problem: Die Leute sind noch nicht sehr dran gewdhnt, an die neuen eher
kommunikativen Unterrichtsformen, d.h. Partner- Gruppenarbeit. So was wird von vielen
Studenten noch irgendwie ein bisschen falsch eingeschitzt: Das ist dann so die Entspann-
phase, wo sie sich nicht mehr auf den Lehrervortrag konzentrieren miissen, wo sie unter
Umstdnden auch vom Thema abschleifen, wo sie auf Chinesisch das Thema diskutieren,
obwohl sie eigentlich auf Deutsch sich ausdriicken sollten. Aber das sehe ich eigentlich gar
nicht so eng. Ich bin ja auch dafiir, dass zwischen einzelnen Unterrichtsphasen eine Locke-
rung stattfindet. Ich sage immer in der Pause, steht mal auf, bewegt euch ein bisschen. Und
ich spreche manchmal auch Chinesisch mit ihnen, um einfach eine Entspannung zwischen-
durch zu gewdbhrleisten, weil es ein ganz grofles Problem ist. Die Jugend, sage ich mal,
unsere Studenten sind ja so um die 20, noch nicht so reif wie 20jdhrige Deutsche, d.h. diese
Teens sind noch nicht so konzentrationsfahig. Sie haben groe Probleme, sich iiber einen
langeren Zeitraum auf ein Thema einzulassen. Sie leiden so ein bisschen unter der multi-
medialen Uberreizung. Es muss immer irgendwie eine, ein Topangebot von Lehrerseite
prasentiert werden. Es muss immer lustig, locker, aufregend, spannend sein. Und die Ei-
genmotivation ist ja bei den Taiwanerstudenten aufgrund ihrer Auswahl fiir einzelne Insti-
tute doch sehr, sehr zweifelhaft. Sie haben ja vielleicht auch (\), oder Sie wissen das aus
eigener Erfahrung. Wenn ich 20 Leute in der Klasse habe, sind vielleicht wirklich nur 5 am
Deutschen interessiert. Der Rest studiert am Institut, weil sie hier gelandet sind. Eigentlich
hitten sie lieber Computertechnik oder Maschinenbau studiert. Aufgrund der Einstufungs-
priifung fiir die Universitit sind sie halt am nicht geliebten Deutschinstitut gelandet.

Ja, stimmt. Welche Erwartungen haben Sie an diese Klasse? Welche Lernziele, welches
Ziel sollten Ihre Studenten erreichen?

Antwort 14: Also grundsitzlich ist es natiirlich so, dass Deutsch hier im ersten Jahrgang
mit ABC beginnt, d.h. wir erwarten uns bis zum Abschluss mit einem BA in ,,.Deutsch als
Fremdsprache* eine abgeschlossene Grundstufe, bzw. bei besonders motivierten oder auch
begabten Studenten das Erreichen der mittleren Mittelstufe. Was ich hier in Taiwan per-
sonlich als Lehrziele sehe, ist nicht nur auf den sprachlichen Bereich beschriankt. Ich ver-
suche auch die Leute fit zu machen, fiir den Wettbewerb fit zu machen, fiir eine internatio-
nalisierte globalisierte Wirtschaft vertraut zu machen mit kulturellen Unterschieden, die
auftreten; sie darauf vorzubereiten, auf eine offene Kritik eines deutschen Managers bei
Siemens in Taiwan entsprechend und angemessen zu reagieren. Das heif}t, ,,Deutsch als
Fremdsprache® ist hier eben nicht nur eine Sprachausbildung, sondern auch eine Frage der
Uberbriickung von kulturellen Divergenzen.

Wie kéonnen die taiwanesischen Deutschlerner, Ihrer Meinung nach, Deutsch effizienter
lernen? Sie kennen doch Ihre Studenten, ihre Lerngewohnheiten.

Antwort 15: Ja, also grundsétzlich ist es eben so: Aufgrund der wenig ausgeprigten
menschlichen Reife der Studentenschaft fehlt eigenstindiges systematisches Vorgehen
beim Erwerb einer Fremdsprache. Ob das Deutsch, Spanisch, Franzosisch, ja sogar im
Englischen ist das zu beobachten. Ich sage immer, sie sind typische ,,Saisonarbeiter*. Sie
arbeiten lange, lange Zeit nicht, dann steht die Zwischenpriifung an. Es folgt eine Woche
intensive Arbeit. Nach der Zwischenpriifung ist die Saison vorbei. Sie arbeiten wieder
nicht bis zur Schlusspriifung. Also ein systematisches Vorgehen, wie man von einer Stu-
dentenschaft im Westen erwartet, ist hier eigentlich die Ausnahme. Und das versuche ich
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eben hier zu vermitteln, dass man vor allen Dingen bei Sprachenerwerb kontinuierlich ar-
beitet, dass man jeden Tag arbeitet, natiirlich nicht {ibertrieben. Man muss auch Sport trei-
ben, und sich vergniigen, und Kontakte mit Kommilitonen pflegen. Aber das fehlt. Es gibt
viele Studenten oder Kommilitonen, die kommen an, zeigen ein Schiilerverhalten wie wir.
Vor der Schularbeit haben wir gelernt, dann war wieder eine Pause, wo wir es locker haben
angehen lassen. Und das ist eigentlich schade. Denn damit gibt es ein Auf und ein Ab, kei-
ne Kontinuitdt. Und das ist natiirlich auf die Dauer wenig Erfolg versprechend. Ich versu-
che dahingehend zu arbeiten, dass sie einfach ein Studium besser planen, systematischer
angehen und zyklisch fortschreiten konnen, nicht immer wieder in ein tiefes Loch absin-
ken, wo sie iiber sechs Wochen nichts tun, und damit natiirlich gro3e Liicken entwickeln,
die dann kurz vor der Priifung wieder aufgeholt werden miissen, was eben entsprechend
anstrengend ist, und zu schlaflosen Nichten fiihrt. Das kennen Sie vielleicht auch.

Ja, das stimmt. Geben Sie den Studenten auch Aufgaben wdihrend der Semesterferien?
Antwort 16: Tja, das ist ein bisschen schwierig, denn wenn ich an die Studentenschaft
Aufgaben austeile, dann erwarte ich von mir selbst, dass ich auch diese Aufgaben korrigie-
re und bearbeite, und na ja zu einem guten Ende fiihre. Es ist aber so, dass ein Grof3, ein
Grofteil der Taiwanerkollegen nicht bereit, solche Korrekturarbeiten in den Ferien oder
kurz nach den Ferien bei Semesterbeginn zu leisten. Und damit bringe ich mich natiirlich
in eine ungiinstige Situation, weil die Studenten sagen, ,,Bei Herrn B. miissen wir auch
noch Hausaufgaben iiber die Ferien erledigen, wihrend das bei den Taiwanerlehrern nicht
der Fall ist“. Ich gebe schon kleine freiwillige Aufgabenstellungen, aber eigentlich nur an
eigen motivierte Studenten, die konkrete Ziele haben, die, sagen wir, die Priifung
»lestDaF“ machen mochten; die, sagen wir, ein Magisterstudium im Deutschbereich an-
strebt, oder die vielleicht sogar in Deutschland studieren mochten. Fiir die habe ich immer
ein offenes Ohr auch eine offene Sprechstunde. Und die werden von mir, wenn sie es wiin-
schen, auch mit Arbeit iiberhduft. Dann haben sie geniigend zu tun. Aber das lduft eher in
nicht curricularen Bereich, sondern auflerhalb wihrend meiner Sprechstunden in Zusatzsit-
zungen, wo wir Wirtschaftsdeutsch machen, oder wo wir Konversation iiben, oder wo wir
auf andere Studiengédnge in Deutschland vorbereiten.

Das ist sehr gut.
Antwort 17: Ja, zuséitzliche Arbeit.

Das finde ich sehr gut. Und jetzt kommen wir zur Praxis, d.h. letzte Stunde. Waren Sie we-
gen meiner Anwesenheit nervos und haben Sie sich deswegen anders verhalten als bei Ih-
rer normalen Unterrichtsstunde?

Antwort 18: Ach ja, wenn man einen unbekannten Gast im Raum hat, ist man immer ein
bisschen anders, die, so cool bin ich trotz meiner acht Jahre Unterrichtspraxis noch nicht.
Was ich halt versucht habe, ein bisschen zu (\)

Waren Sie wegen meiner Anwesenheit nervos und haben Sie sich deswegen anders verhal-
ten (\)

Antwort 19: Ich habe vielleicht etwas lauter gesprochen als normal, weil ich immer be-
fiirchte, dass IThre Aufnahme des Tons vielleicht nicht so deutlich geworden ist, weil es so
sehr, sehr weit weg war. Aber Sie haben ja noch die Aufnahme mit der Kassette, ja?

Ja richtig.
Antwort 20: Das heif}t, ein bisschen, aber nicht besonders. Dann war die nichste Frage,
glaube ich, ob ich mich besonders vorbereitet habe, oder nicht. Nein, nein, das mache ich
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grundsitzlich nie. Ich habe am Kulturzentrum auch so ein bisschen versucht, in Taipeh
damals, ein bisschen versucht, eine Hospitationsrunde unter der Kollegenschaft zu eh (\).

Zu organisieren?

Antwort 21: Zu organisieren, weil ich beim Goethe Institut in Miinchen eine Ausbildung
als Lehreraus- und -fortbildung gemacht habe. Und dann kam ich zuriick und habe ja am
deutschen Kulturzentrum in Taipeh sozusagen, das ist ja das Goethe Institut, dort gearbei-
tet, und dachte, na ja, wenn ich schon eine Ausbildung in Miinchen finanziert bekomme,
dann muss ich sie ja auch irgendwie anbringen, anwenden. Das war aber sehr, sehr schwie-
rig, denn die Taiwanerkollegenschaft fiihlte sich sofort unter Druck gesetzt, d.h. eine Hos-
pitation bei chinesischen Kollegen ist oft, wird oft als Kontrolle missverstanden. Und so
war das dann auch. Leute haben dann gesagt, ,,Ja, du kannst bei mir hospitieren, aber erst
in sechs Wochen®. Die haben dann eine super tolle Vorbereitung erstellt, ein Medienfeu-
erwerk, Overhead, Video, Tonband, Kassette, Filmstoff und Plakate, und dieses und jenes.
Und nach der einen Stunde war alles wieder beim Alten. Sie haben auf Chinesisch iiber
ihre eigenen Studienerfahrungen von vor 40 Jahren erzihlt. Das soll eigentlich die Hospita-
tion nicht sein. Sie mdchten sehen, wie der Alltag im Unterricht aussieht, nicht wie ein,
eine Musterstunde aussieht. Das heif3t, es gab keine besondere Vorbereitung. Das war ein
ganz normaler Tag. Auch vom Aufbau her ganz normal gegliedert mit einer Aufwarmpha-
se, mit der wir anfangen, wo ich so liber das Wochenende frage, was haben die Leute ge-
macht. Auch mal von mir erzdhle auf Deutsch, dass ich so, das warm mache, die Auf-
wiarmphase. Unsere zweite Phase geht dann immer dahin, dass wir einen aktuellen Anlass
nehmen, ein Schiiler, ein Student spricht driiber. Ich glaube, eh was war das Thema ges-
tern, der aktuelle Anlass? Ich habe es vergessen, steht irgendwo auf einem (Blatt/Papier).

,,Depression“?

Antwort 22: Ja, die ,,Depression® bei den Studenten in Taiwan. Und dann kommt die dritte
Phase, gewohnlich die Hausaufgabenkontrolle, das Abfragen von den per online erarbeite-
ten Infos, Handelspartner Taiwans, kdnnen Sie sich erinnern?

Ja.

Antwort 23: Die Produkte, und Export-, Importgiiter, woher, wohin. Das ist also die dritte
Phase gewesen. Und erst dann haben wir den neuen inhaltlichen Teil eingefiihrt, den neuen
Themenkreis eingefiihrt. Da geht es um die Frage des Angebots fiir diese Bremspedale bei
einer englischen Firma.

Heif3t das, dass der Unterricht so gelaufen war, wie Sie geplant haben?

Antwort 24: Nicht ganz, natiirlich nicht ganz. Also die Planung hat nach der Einfiihrung
des Themenbereichs iibergefiihrt, in die Horverstidndnisiibung. Und wenn Sie eh, beobach-
tet haben, haben Sie eigentlich gesehen, dass das selektive Horen schon ganz gut klappt.

Ja.
Antwort 25: Sie haben eigentlich alles erkannt.

Ja.

Antwort 26: Ich glaub, es gab kaum, eh, falsche Angaben, eh, was natiirlich weiterhin und
immer wieder hier in Taiwan ein bisschen zu beobachten ist, das ist, dass eh, dass der
Transfer in einer eigenen Situation doch relativ schwer fillt. Und dieser Kurs heift eigent-
lich ,,Rollenspiel”. Ja. ,,yan lian®“, d.h. die Studenten sollten lernen, ein entsprechendes Te-
lefongespriach zwischen zwei Firmen vertreten, nachzuspielen, vielleicht auf eine Taiwa-
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ner-Situation zu transferieren. Und da gibt es natiirlich so ein bisschen, eh, wie solle ich
sagen, so ein bisschen die Zuriickhaltung auf Studentenseite. Gestern hat eigentlich nur ein
Pérchen ein entsprechendes Telefonat vorgefiihrt. Und da waren vielleicht auch die Stu-
denten durch die Kamera ein bisschen, eh, na ja, ich mdchte nicht sagen, ,.eingeschiich-
tert, aber in ihrer Aktivitit gehemmt. Denn normalerweise finde ich schon zu vier, fiinf
Pérchen, die bereit sind, so ein Rollenspiel vorzutragen, d.h. das Telefongesprich, ein per-
sonliches Gesprach. Und das war eigentlich der Punkt, der nicht zufrieden stellend gelau-
fen ist. Aber ich eben auch nicht der Taiwanerlehrer, der dann die Studentenschaft zwingt,
eine gewisse Leistung zu erbringen. Das heif3t eh, bei mir ist es oft so, ich sage, ,,Mochte
noch jemand, seinen erarbeiteten Vortrag aufzeigen? Dann melden sich Leute, die konnen
das machen. Die bekommen eine Anmerkung, einen guten, eh, eine gute Punkzahl fiir die
Alltagsleistung ,,ping shi cheng ji“. Und wenn sie nicht mdchten, dann zwinge ich sie auch
nicht dazu. Es kann aber schon sein, dass bestimmte wichtige Themenbereiche geiibt wer-
den, BegriiBungen, der Gleichen, die so grundsétzlicher Natur sind, dass ich mochte, dass
jeder Student das mal gelibt hat. Dann nehme ich mir schon die Freiheit zu sagen, ,,jetzt
sind Sie dran®. ,,Jetzt miissen Sie das mal vorfiihren und praktizieren“. Ein gro3es Problem
bei diesen Partnerarbeiten, Gruppenarbeiten, und den entsprechenden Vortragen, ist die
Konzentrierung der Taiwaner Lernerschaft auf die Dozenten. Das heil3t, alles, was von
Kommilitonenseiten kommt, wird als nicht perfekt, als fehlerhaft, und als, na ja, nicht so
wichtig erachtet. Das heifit, wenn ich solche Vortragsiibungen mach’, ist ein Teil der nicht-
beteiligten Studentenschaft wirklich mit ganz was anderem beschiftigt. Das heil3t, sie un-
terhalten sich, bereiten sich auf den néachsten Kurs vor, eh, beginnen mit einer Hausaufga-
be, lesen irgendwas, schwitzen, oder schlafen auf. Und das ist eigentlich ein bisschen
schade, weil wir ja im Westen die AuBerungen unserer Kommilitonenschaft sehr wichtig
nehmen. Ich kann mich erinnern, bei uns waren die Vortrdge und auch die Diskussionen
mit den Kommilitonen oft wichtiger als die mit den Dozenten, dass der Bescheid weil3, na
ja, ganz klar. Aber die Meinungsbildung, der Austausch, der kontroverse Austausch war
fiir uns doch sehr, sehr wichtig, auch eh, das war schon, sich zu reiben, sich ein bisschen
hoch zu schaukeln, Gegenargumente zu entwickeln. Und das ist noch ein bisschen
schwach, aber das wird natiirlich auch im Laufe der Zeit besser. Also das verbessert sich
bei den Studenten. Und wenn die nichstes Jahr auch noch einen Kurs bei mir besuchen,
der ,,Kommunikation und Verhandlung* heif3t, dann werden sie am Ende, hoffentlich, wa-
cher sein, kritischer sein, und auch mehr bereit sein, ihre eigene Leistung mit einzubringen,
und auch die ihrer Kommilitonen wert zu schitzen. Im Moment ist das noch ein bisschen
zu schwach.

Und vielleicht kénnen Sie sich noch an gestrigen Szenen erinnern, dass eine Studentin,
Kerstin hat eh, ihre Erlebnisse am letzten Wochenende erzdhlt. Sie hat eine Messe besucht.
Den Titel kann sie leider nicht auf Deutsch richtig ausdriicken. So hat sie versucht, den
Titel erst mal auf Chinesisch und dann auf Englisch zu sagen. Kommt solche Situation
hdufiger vor, dass die Studenten wegen der Wortnot bei einer kommunikativen Situation
auf Englisch zuriickgreifen?

Antwort 27: Ja, das passiert durchaus. Aber eigentlich greifen sie nicht so sehr aufs Engli-
sche zuriick als auf ihre Muttersprache, weil sie wissen, dass ich auch ein bisschen Chine-
sisch spreche, deshalb greifen sie darauf zuriick. Und Englisch passiert, eh, oder wird dann
benutzt, wenn es sich um Leute handelt, die, eh, irgendwie Bezug zur englischen Sprache
haben. Also wir haben einige, die in Kindergarten Englisch fiir Vorschiiler unterrichten.
Ihre Englischkenntnisse sind zwar nicht besonders toll, aber weil sie tidglich damit konfron-
tiert sind, deshalb greifen sie auch mal aufs Englische zuriick. Wir haben Leute, die horen
laufend ,,ICRT*, den englischsprachigen amerikanischen Radiosender. Die haben Englisch
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mehr prdsent und greifen darauf zuriick. Wir haben Leute, die sehr viel ,MTV* oder
,»Channel V* gucken, die sehr aktuell in den Musikszenen informiert sind. Wir haben Leu-
te, die auch sehr viel ,HBO®, die amerikanischen Kabelkanile, sich ansehen. Die sind eher
dann bereit. Aber es sind vielleicht wirklich nur so, na ja, fiinf aus flinfundzwanzig.

Nicht so viel wie Chinesisch ne?
Antwort 28: Ja.

Mir ist aufgefallen, dass Chinesisch oft als eine Erkldirsprache im letzten Unterricht be-
nutzt wurde.

Antwort 29: Ja. Da habe ich ja auch besondere Erfahrungen gemacht. Denn es gab ja mal
eine Zeit, eh, des DaF-Unterrichts wo es hie3 am besten einsprachig. Und wenn Sie sich
erinnern oder wenn Sie vielleicht wissen, viele Privatschulen, die ,,bu xi bans® hier in Tai-
wan, die machen heute noch Werbung damit und sagen, hundert Prozent Englisch, kein
Wort Chinesisch. Und na ja, Sie haben auch DaF studiert. Sie wissen, dass wir heute sehr
gerne auf die Muttersprache zuriickgreifen, wenn sie eben Aufgabestellungen erklért, Spie-
le, zum Beispiel, erklédre ich grundsitzlich nur auf Chinesisch. Warum sollte ich eine halbe
Stunde auf Deutsch erkldren, was zu groflen Verstdndnisschwierigkeiten fiihrt, den Ablauf
des Spiels blockiert? Dann spielen wir auf Deutsch, wenn jeder verstanden hat, um was es
geht. Also die Hilfssprache hier einzusetzen, sofern der deutschen Kultur mit einer grof3en
kulturellen Kluft zwischen Asien, zwischen China oder Taiwan und Deutschland. Ich
glaube, das ist sehr gerechtfertigt.

Kann man so sagen, dass Ihre chinesischen Kenntnisse besser als Ihre englische sind?
Antwort 30: Nein, das will ich nicht sagen. Ich habe zwar Chinesisch studiert, also auch
Sinologie gemacht. Aber Sie wissen, dass unsere, dass die Sprachverwandtschaft zwischen
den Indogermanischen Sprachen einfach da ist, dass Englisch und Deutsch sehr dhnlich
sind, dass wir schon am Gymnasium lernen englische Literatur zu lesen, zu verarbeiten.
Ich glaube nicht, dass ich jemals so gut Chinesisch lernen kann, wie ich nebenbei Englisch
gelernt habe. Also Englisch ist einfach die Lingua franca, die ich auf vielen, vielen Reisen
verwendet habe. Klar kann ich gut Chinesisch lesen, weil ich klassisches Chinesisch stu-
diert habe. Aber meine Kenntnisse im modernen Chinesischen sind sehr beschrénkt. Das
habe ich eigentlich nie richtig gelernt, nur so nebenbei. Sie wissen, meine Tone sind ganz
unexakt. Aber das ist mir auch egal, weil ich eher klassisches Chinesisch lese, iibersetze,
und da titig bin. Und insofern, na ja, also Englisch wird immer besser bleiben als Chine-
sisch.

Ach so. In der letzten Stunde gibt es ein englisches Wort, heifst ,, Oldtimer”. Ein Typ von
Auto. Sie haben dann darauf hingewiesen, dass das deutsche Wort aus Englisch kommt.
Machen Sie das immer so, wenn ein deutsches Wort aus Englisch kommt?

Antwort 31: Ja, Anglizismen kennzeichne ich als solche. Ich verweise natiirlich auch sehr
oft auf die Herkunft der Sprache oder auf den Sprachgebrauch, dieser Anglizismen. Es gibt
viele, viele Bereiche, die im, eh, so im Zirkel der Jugend titig sind. Wenn ich zu meiner
Mutter sag: ,,auf dem Internet surfen®. , surfen, das Wort ,,surfen®, das versteht die nicht.
Was heif3t das denn, he? Dann ist es ganz klar. Oder ,,roller (\)* oder ,,skaten. Es gibt jede
Menge, moderner Anglizismen, die einfach nur im Jugendbereich verwendet werden. Die
werden gekennzeichnet, und als solche eben auch deutlich gemacht, dass die Studenten
wissen, das ist ein Anglizismus, und vielleicht sogar Internationalismus, was hier und dort
auch in Japan oder in Spanien, oder in Italien genauso gebraucht wird.
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Glauben Sie, wenn die Studenten solche Sprachbewusstheit haben, konnen sie Deutsch
effizienter lernen?

Antwort 32: Das wiederum glaube ich nicht. Aber ich mdchte ihnen eins angewdhnen,
nidmlich dass sie immer die korrekte Aussprache von Termini im Deutschen wihlen. Und
wenn sie auf ein englisches Wort, auf franzdsisches, oder auf spanisches Wort treffen,
dann sollen sie bitte auch die entsprechende Aussprache wihlen. Und das ist die Zielset-
zung. Ich glaube nicht, dass ihre Deutsch, die Bewusstheit fiir die deutsche Sprache durch
Kennzeichnung von Anglizismen erh6ht wird, nein. Aber ich wiinsche mir eben, dass Stid-
te und Personennamen entsprechend ausgesprochen werden oder eben solche einge-
deutschten Worter aus dem Englischen, so ausgesprochen werden, dass sie auch in
Deutschland unter der Jugend verstanden werden kdnnen. Und das wére wohl nicht der
Fall, wenn man diese Anglizismen deutsch erlesen oder sprechen wiirde. Das ist die Ursa-
che.

Das heifpt nicht nur die englische Worter, ich meine, die deutsche Worter, die aus Englisch
kommen, machen Sie Ihre Studenten sprachlich bewusst, sondern auch aus Franzésisch,
Spanisch und Italienisch.

Antwort 33: Ja, das ist flir mich eigentlich sehr, sehr wichtig, dass ich sage, woher die
Worter stammen, und wie sie korrekt ausgesprochen werden. Deshalb hatte ich Sie vorher
nach den Franzosischkenntnissen gefragt, weil die bei mir leider nicht vorhanden sind. Ich
meine, ich habe so viel Latein gemacht, an einem humanistischen Gymnasium, und leider
wenig Franzdsisch gelernt.

Es kommt auch einige Gesprdche zwischen Ihnen und Ihren Studenten vor, ich gebe IThnen
ein Beispiel: Sie fragen, was ist ein Spielzeugmodell; dann antworten die Studenten ,,wan
Jti mo xing*“. Ist das eine typische Situation in Ihrem Unterricht, dass die Studenten auf
Thre Frage direkt auf Chinesisch antworten?

Antwort 34: Ja, das ist natiirlich nicht erwiinscht. Aber aufgrund der wenig ausgeprigten
Vertrautheit der Paraphrase der Umschreibung eines Begriffs im Deutschen, ist es eigent-
lich eine Erscheinung, die nicht selten anzutreffen ist. Und ich muss immer wieder nach-
haken, und sage: ,,Wie bitte?* Und dann wissen sie, ich meine: ,,Bitte auf Deutsch!““ — , Er-
kldaren Sie das auf Deutsch®. Es geht also nicht um ein akustisches Horproblem. Nein, es
geht um, dass ich mit der chinesischen Antwort nicht zufrieden bin und die Studenten-
schaft anhalten mochte, sich doch auf Deutsch auszudriicken: ,,ein Auto zum Spielen®, ,.ein
Auto in ganz kleiner Grofe®, ,fiir Kinder®. Leider ist es doch so, dass die wenigstens so
flexibel sind, einen neuen Terminus, den sie noch nicht kennen, oder den sie als liber
Wortbildungsmechanismen erschlieBen konnen, dass sie den auch umschreiben konnten.
Nein, da sind sie einfach nicht flexibel genug. Also, das ist nicht gewiinscht. Aber es pas-
siert.

Englisch spielt eher eine untergeordnete Rolle in Ihrem Unterricht.

Antwort 35: In meinem Unterricht, ja. In den Unterricht hier. Sie wissen vielleicht, dass an
einer technischen Universitit die Leute iiberwiegend aus, na ja, ich weill nicht, wie ich es
bezeichnen soll, aus Realschulen, Fachoberschulen kommen, diese ,,gao zhi*, d.h. die Leu-
te sind eher aus ldndlichen Bereichen, aus Siidtaiwan, nicht so sehr aus der Metropole. Wir
haben relativ wenige Leute aus Taipeh. Und wir haben nur wenige Leute von Gymnasien,
d.h. ihre Englischkenntnisse sind entsprechend schwach. Ich muss Thnen oder kann Thnen
sagen, dass es aber in der Hauptstadt ganz anders ist. Dort gibt es ja wesentlich mehr Kon-
takte zu Ausldndern, zu amerikanischen Leuten, die hier als Studenten, als Geschiftsleute
wie auch immer tdtig sind. Und die Englischkenntnisse der Gymnasiasten im Norden ist ja
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wesentlich hoher einzustufen, so dass man dort dann doch wesentlich hdufiger auf das
Englische zuriickgreift, und dass dann auch das passiert, was eben vielleicht Sie besonders
interessiert, namlich der Riickgriff, der Transfer. Ob er jetzt aber positiv oder negativ ist,
das ist eine andere Frage. Das passiert aber komischerweise hier im Siiden kaum, denn die
Englischkenntnisse sind einfach zu schwach, wihrend im Norden, das werden Sie sicher-
lich bei Thren Besuchen dann noch feststellen, viele Leute von den Gymnasien kommen,
einer ganz anderen englischen Umgebung ausgesetzt waren, sei es im Fitness Club oder bei
Sprachwettbewerben, oder bei mehreren englischsprachigen Rundfunksendern. Da ist eine
viel groflere Akzeptanz des Englischen da. Und deshalb ist der Sprung zur verwandten
Fremdsprache Deutsch und Englisch, der ist da sehr, sehr nah, wihrend hier eben die
Kenntnisse zu schwach ausgeprégt sind als, dass sie auf Englisch zuriickgreifen.

Kommen wir zur letzten Frage: Manche Sprachlehrforscher glauben, dass die Englisch-
kenntnisse Ihrer Studenten beim Deutschlernen gut gebrauchen werden konnen, weil die
Ahnlichkeiten zwischen Englisch und Deutsch das Lernen erleichtern konnen, z.B. beim
Vokabellernen. Glauben Sie, dass das machbar ist?

Antwort 36: Hm, ja, also ich bin auch der Meinung, dass die Ahnlichkeiten, die Verwandt-
schaften zwischen dem Englischen und Deutschen iiberwiegend positiv zu nutzen sind.
Speziell wenn man sich in einer Umgebung befindet, die sehr, sehr weit aus von dem deut-
schen Kulturkreis entfernt ist, und die auch mit der eigenen Kultur sehr, sehr grole Unter-
schiede zum Deutschen aufweist. Insofern glaube ich sehr wohl, dass man in einer Umge-
bung wie in Taipeh, in der Hauptstadt auf das Englische zuriickgreifen kann, und dass die
positiven Transfermoglichkeiten, vor allen Dinge, was das grammatische System betrifft,
dass die doch liberwiegend. Natiirlich kommt es ab und wann auch zum negativen Trans-
fer. Aber na ja, den kann man besprechen und kldren. Der taucht vielleicht auch wieder
auf. Aber ist es nicht hinderlich. Es ist nicht hinderlich, eher forderlich. Aber wie gesagt,
leider sind die Englischkenntnisse unserer Studentenschaft eher rudimentér zu bezeichnen.
Zumindest sehr, sehr passiv orientiert, so dass sie nicht von sich aus, aufs Englisch auswei-
chen, wie das etwa bei einem modernem ,,Hauptstadtler” der Fall sein kdnnte, oder der Fall
sein wird, was Sie vielleicht beobachten werden.

OK, das war’s das Interview. Vielen Dank.
Bitte schon.

Lehrerin E

Bitte stellen Sie sich kurz vor.

Antwort 1: Also mein Name ist B. L.-C.. Ich bin seit insgesamt 27 Jahren hier in Taiwan
wohnhaft. Ich unterrichte seit 12 Jahren hier an der Soochow Universitdt. Und ich unter-
richte ebenfalls seit 3 Jahren an der ,,First Girl High School — also ,,be yi nii zhong xue*.
Ich habe auch privat Studenten.

Wie lange unterrichten Sie die Klasse, die ich hospitiert habe?
Antwort 2: Erst seit diesem Semester.

Kennen Sie die Studenten auch im ersten Jahr?
Antwort 3: Ich kenne diese Studenten schon, teilweise aus dem ersten Jahr.
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Gut, haben Sie vorher, bevor Sie hierher gekommen sind, auch Deutschunterricht gegeben,
z.B. im Ausland?

Antwort 4: Nein, ich habe damals (\), bevor ich hierher kam, war ich in der franzdsischen
Schweiz auf der Sprachenschule, selbst. Und deshalb nachdem ich hierher kam, das war
dann schon mit Kind, und da war ich mit meinem Kind beschéftigt, da habe ich nicht (\),
war ich nicht berufstitig. Ich habe nur Privatunterricht gegeben. Nur sporadisch.

Das heifst Ihre erste Lehrerfahrung ist einfach mit taiwanesischen Studenten?
Antwort 5: Lehrerfahrung, ja, mit Taiwanesen.

Wie bereiten Sie sich normalerweise auf den Deutschunterricht vor, wir nehmen den Auf-
satzkurs als ein Beispiel.

Antwort 6: Also in der Regel schreiben die Studenten (\). Wir haben montags Unterricht.
Und sie miissen dann meistens einen Aufsatz schreiben. Manchmal schreiben wir Aufsét-
ze, manchmal sind es Berichte, manchmal Biografien oder auch Bildgeschichten, machen
wir auch. Sie miissen mir das dann meistens (\). Wenn es sich um Bildgeschichten handelt,
die werde ich dann an Ort und Stelle machen lassen, in Gruppenarbeit. Und normalerweise
wenn sie Aufsdtze schreiben, geben sie mir die donnerstags ab. Und ich korrigiere sie dann
bis zum kommenden Montag. Und was ich mache, ist: In der Regel streiche ich an, die
Fehler, und schreibe dann, um was es sich handelt. Ich korrigiere es nicht. Nur wenn ich
denke, dass der ein oder andere Student Schwierigkeiten hat, das korrekt aufzubessern.
Dann werde ich Hilfestellung leisten und das hinschreiben. Ja, und die Studenten miissen
das wiederum korrigieren und mir korrigiert abgeben, dass ich dann wieder durchgehen
muss. Auf der anderen Seite, wir haben mit einem anderen Kollegen, der den Parallelkurs
fiihrt, haben wir also die Themen ausgesucht. Wir benutzen ,,Themen 3. Und wir haben
das Buch durchgesehen und haben eben raus gesucht, was wir fiir richtig halten. Und dann
lege ich normalerweise, es kommt ganz darauf an, was es ist. Ich gebe Punkte vor. Also ich
schreibe das Thema. Und dann gebe ich Anweisung, meistens schriftlich, und stelle dann
auch Fragen dazu, worauf die Studenten eingehen sollten. Manchmal gebe ich dann auch
noch Vokabular oder gewisse Redewendungen, je nachdem dazu. Wir behandeln aber in
der Regel jedes Thema, bevor wir es schreiben, wir so eine Art, Wortschatzassoziation.
Also ich halte das an der Tafel fest. Die Studenten sagen mir zum Thema, was sie wissen.
Also ich werde ein bisschen das Vorwissen aktivieren.

Wie machen Sie die Korrektur? Miissen die Studenten zu Hause selbst korrigieren, oder
besprechen Sie gemeinsam im Unterricht?

Antwort 7: Ach ja, die Korrektur, die ist also (\), ich mache in der Regel (\). Beim Korri-
gieren mache ich immer eine Auflistung von den Fehlern. Und jeder Student bekommt eine
Kopie davon, und so dass wir das danach im Unterricht gemeinsam besprechen. Ja, also
die wichtigsten Fehler. Und arbeiten das eben gemeinsam aus. Ich schaue dann immer,
dass ich eine gute Mischung habe, wo dann eben alles vorkommt, oder was hiufig falsch
gemacht wird von den Studenten. Meistens haben sie doch typische Fehler, also die, die
meisten dann (Fall) falsch machen. Manchmal, meistens durch, dass ich auch Chinesisch
gelernt habe, kann ich auch verstehen, wenn es irgendwie aus dem Chinesischen iibersetzt
ist, und an fiir sich keinen Sinn macht im Deutschen. Ich kann das oft verstehen. Ich stelle
mich aber dumm. Ich will das von den Studenten korrigiert haben, ja.

Das ist ja ein guter Trick. Ist die Lehrumgebung in Taiwan fiir Sie ideal? Damit meine ich
Lehrwerke, Studentenanzahl, Rdumlichkeiten...
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Antwort 8: Was die Lehrwerke angeht, hm, es ist manchmal (\). Im Moment haben wir
mehr Moglichkeiten, etwas zu finden. Frither war’s eben sehr, sehr im Argen. Wir hatten
nicht sehr viel Lehrmaterial, insbesondere flir einen Aufsatzunterricht. Also, typische
Lehrwerke flir Aufsatz gibt es eigentlich nur wenige. Oder das, was wir haben, ist nicht zu
viel Interessantes dabei. Ich habe mich natiirlich jetzt nicht sehr eingehend, damit befasst,
mit den verschiedenen Lehrwerken. Ich habe mich umgeschaut, natiirlich. Aber da wir ja
mit dem Lehrwerk ,, Themen® arbeiten, wollte ich dann nicht mehr auf andere Sachen ii-
bergehen.

Und mit der Studentenanzahl (\)

Antwort 9: Studentenanzahl, das ist eigentlich (\). Meine jetzt im zweiten Jahr ist, finde
ich, ist jetzt ideal. Es ist so, jeder Lehrer hat so um ca. 20 Studenten. Im dritten Jahr ist es
problematischer, weil da haben die Lehrer dann 30 Studenten, weil da kommen die Leute
von Deutschland wieder zuriick. Und somit, das sind in der Regel 20 Leute, die dazu
kommen, die dann auf zwei Gruppen aufgeteilt werden. Und da hat man dann schon mehr
zu korrigieren, 30, 35 Aufsétze. Das ist(\)

Ja. Ist so eine grofie Gruppe fiir Sie etwas schwieriger?

Antwort 10: Es ist nicht schwieriger in dem Sinne, nur wenn es ans Korrigieren geht. Dann
ist es problematischer, weil man schon bei 20 Leuten (\). Man sitzt sehr, sehr lange. Natiir-
lich wenn die Leute wenig Fehler machen, dann geht es ganz schnell iiber die Runde. Aber
manchmal iiberlegt man — weil ich kann nicht einfach anstreichen — das ist falsch, ich muss
schreiben. Was ist falsch? Und ich muss manchmal eine Losung finden. Und dann sitze ich
manchmal sehr lange da. Jeder, jeder Lehrer sitzt einfach lange da und iiberlegt — weil ich
mochte auch nicht manchmal zu weit abgehen — von dem was der Student geschrieben hat
— Ich moéchte nicht alles dndern — soll ja sein Aufsatz bleiben. Deshalb, ich versuche es so,
so nah an seiner Darlegung zu schreiben wie moglich. Und dann gebe ich Alternativen zu,
die im Deutschen besser sind, wie man besser sagen kann. Aber ich will, dass der Student
es so hat, wie er es geschrieben hat, nach Moglichkeit.

Sie haben so 12 Jahre lange Erfahrung in Dong-Wu Da Xue (Soochow Universitdt), war
die Studentengruppe so grof3 gewesen? Oder ist die Gruppe kleiner geworden?

Antwort 11: Also es waren schon mehr Leute. Also ich hatte auch schon im Konversati-
onsunterricht 30, aber Aufsatzunterricht. Das sind immer so (\). Ja, wir haben insgesamt
nur 60, 70 Leute in einem Jahrgang, deshalb wir hatten immer 2 Lehrkréfte dafiir, mindes-
tens, somit waren es immer so um 30, 35 Leute, ja.

Sind Sie mit den grofsen Gruppen schon daran gewéhnt?

Antwort 12: Aullerdem noch etwas, im zweiten Jahr gab es nicht immer diesen Aufsatzun-
terricht seit 12 Jahren. Friiher, es war anders aufgeteilt. Erst jetzt in den letzten Jahren gibt
es Aufsatz im zweiten Jahr.

Welche Erwartungen haben Sie an der Klasse, in der ich hospitiert habe? Welches Ziel
sollten Ihre Studenten erreichen?

Antwort 13: Ich erwarte und ich hoffe, dass ich die Leute (\). Jetzt es ist die Zeit eben sehr,
sehr knapp, in der kurzen Zeit, eh, dass sie lernen gewisse Strukturen, gewisse Satzstruktu-
ren, dass sie das iibernehmen, dass sie lernen, sich besser auszudriicken. Deutsche. Deutsch
auch. Aber die Zeit ist eben sehr, sehr begrenzt. Ich weil3 nicht, ob ich diesen Kurs im
nichsten Semester auch noch haben werde. Voraussichtlich nicht, weil ein Kollege kommt
aus Deutschland zuriick, ein taiwanesischer Kollege, und er braucht Stunden. Und somit
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werde ich wahrscheinlich diesen Kurs nicht mehr haben. Es sei denn, er hat genug und
dann kann ich ihn wieder haben.

Wie konnen die taiwanesischen Deutschlerner, Ihrer Meinung nach, Deutsch effizienter
lernen?

Antwort 14: Ich wiirde sagen, indem sie mehr lesen. Ich finde schon, es hilft schon alleine,
wenn sie ihre Lehrwerke intensiver studieren wiirden. Das ist das Problem. Die Studenten
werden triger von Jahr zu Jahr. Sie werden lebhafter und wollen sich eben nicht mehr so
intensiv mit den Biichern oder mit den Lehrwerken befassen. Sie denken, sie haben das
einmal durchgelesen, und damit hat es sich. Sicher wenn sie mehr lesen wiirden, ich glau-
be, das wire schon ein Weg zur Effizienzlesen allein.

Waren Sie wegen meiner Anwesenheit nervos und haben Sie sich deswegen anders verhal-
ten als bei Ihrer normalen Unterrichtsstunde?

Antwort 15: Eigentlich war ich nicht nervds. Aber ich glaube, ich habe mich doch ein biss-
chen anders verhalten. Ja, doch, nicht nervés, aber trotzdem ein bisschen anders verhalten
habe ich mich schon, finde ich.

Inwiefern? Sprechen Sie etwas lauter? Oder so?

Antwort 16: Ich glaube, ich war doch etwas verwirrter. Irgendwie ein bisschen, ja, ja. Mir
ist aufgefallen, ich habe gestern — und das mache ich sonst nie — die Studenten nicht so
richtig angeschaut. Wahrscheinlich war der Einfluss. Manchmal habe ich Sie auch verges-
sen. Ich habe gar nicht mehr dran gedacht, ja.

Haben die Studenten sich wegen meiner Anwesenheit anders verhalten?

Antwort 17: Ja. Sie waren zuriickhaltender. Sie waren viel zuriickhaltender, weil sie glaub-
ten, Fehler zu machen. Sicher man muss manchmal aus ihnen immer etwas rausziehen. Das
ist immer (\). Aber in der Regel sind sie etwas gelockerter.

Also ohne meine Anwesenheit wiirden sie sich mehr melden.
Antwort 18: Ja, eher melden, ja.

Haben Sie den Unterricht wegen meiner Anwesenheit anders gestaltet?

Antwort 19: Nein. Ich habe (\), gestern haben wir ein bisschen iiber die Zeit mit den Fra-
gen. Doch ein bisschen war anders. In der Regel mache ich keine zwei Aufsitze. Die neh-
me ich nicht auf ein Transparent. Aber ich wollte die, irgendwie wollte ich beide zeigen,
weil der einer hat mir inhaltlich sehr gut (\), beide waren sie inhaltlich sehr gut auf ihre
Art, aber anders. Und das wollte ich schon mal zeigen. Und dann hatte ich schon die grof3e
Fehlerliste zu vorbereitet. Und das wollte ich dann auch noch ein bisschen machen. Das ist
ja ein bisschen zu lang geworden. Ich hatte eigentlich noch etwas anders. Ich war mir nicht
sicher, ob ich diese Zusammenfassung machen sollte, oder ich hatte noch ein (\). Ich habe
meistens immer 2 Sachen vorbereitet. Wenn ich mir nicht sicher bin, zum Beispiel, mit der
Zusammenfassung, das (\). Da hitte ich mir vielleicht mehr Zeit nehmen sollen fiir die. Ich
hitte die Bildgeschichte machen sollen, die ich auch vorbereitet hatte. Schon fiir das letzte
Mal hatte ich die vorbereitet. Das war der einzige Unterschied. Aber sonst mache ich ei-
gentlich alles so (\). Ich gehe die Fehler durch, eine Stunde leicht driiber. Und dann wird
das Thema fiirs ndchste Mal vorbereitet. Ja, dann wird es also. Dann sammeln wir Material
und dann werden Fragen gestellt und so weiter. So ist mein Unterricht. Aber wir wechseln
immer ab. Wir haben immer andere Sachen. Es sind immer wieder andere Dinge und ande-
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re Probleme. Ich versuche, immer Abwechselung einzubringen, gerade manchmal mit Bil-
dergeschichten, die nicht in ,,Themen* kommen.

Sie sind schon lange in Taiwan und sprechen sehr gut Chinesisch. Mir ist aufgefallen, dass
Ihr Unterricht einsprachig auf Deutsch geleitet wurde. Chinesisch kommt nur punktuell
vor. Ist Ihrer Lehrerfahrung nach, ein einsprachiger Unterricht im zweiten Jahr sinnvoller,
effizienter?

Antwort 20: Vielleicht nicht effizienter, also was die Studenten (\). Sie haben mehr Miihe,
das zu verstehen — manch einer. Aber ich finde, sie gewdhnen sich vielleicht eher daran.
Und ich finde, unsere Studenten horen viel zu wenig Deutsch. Die haben noch so viele
Facher, wo die Lehrer alle Chinesisch unterrichten. Und ich finde, das ist sehr schade. Sie
haben wirklich nur ihren Konversationsunterricht, nur die zwei Stunden, zwei Stunden
Konversationsunterricht und Deutschunterricht. Der Aufsatzunterricht ist normalerweise
auch auf Chinesisch. Und ich finde, das muss nicht sein. Sie werden am Anfang mehr
Schwierigkeiten haben. Aber ich will, dass sie dann kommen und fragen. Und bis jetzt
habe ich festgestellt, ich merke, dass ich, vielleicht habe ich, vielleicht benutze ich
manchmal ein bisschen mehr. Vielleicht habe ich gestern weniger gesprochen. Aber (\)

Weniger Deutsch?
Antwort 21: Weniger Chinesisch. Ich gebe normalerweise mehr Hilfestellung auf Chine-
sisch.

Glauben Sie, dass Ihre Studenten abhdngig von ihrer Muttersprache sind?
Antwort 22: Darf ich noch etwas sagen?

Ja, ja. Gerne.
Antwort 23: Vielleicht das war Thre Anwesenheit, dass ich mich vielleicht ein bisschen
geniert habe, Chinesisch zu sprechen.

Ach nein.
Antwort 24: Doch wirklich. Das war vielleicht, normalerweise gebe ich vielleicht noch ein
bisschen mehr chinesische Hilfestellung.

Sie sprechen total gut Chinesisch.
Antwort 25: Nein.

Doch, doch. Sehr gut.
Antwort 26: Und wenn jemand da ist, dann versuche ich nicht so.

Nein!
Antwort 27: Doch. Jetzt noch mal zu der ndchsten Frage.

Finden Sie, dass die Muttersprachen Ihrer Studenten den Schreibprozess beeinflussen?
Antwort 28: Oh ja, ich wiirde doch sagen, ja, ja, doch, doch.

Kommt dieser Einfluss nur von Chinesisch oder auch von anderen Muttersprachen, z.B.
Hakka, Taiwanesisch?

Antwort 29: Das kann ich jetzt nicht beurteilen, weil ich weder Taiwanesisch noch Hakka
spreche. Deshalb weil} ich, kenne ich diesen Einfluss nicht. Aber vielleicht, weil manche
Dinge kann ich nicht verstehen. Und das hat wahrscheinlich diesen Einfluss. Das kann ich
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dann nicht in Chinesisch (\). Wenn es chinesischer Einfluss ist, kann ich das erkennen, weil
ich diese Ausdrucksweise dann kenne. Aber manchmal kann ich es wirklich nicht erken-
nen. Und somit nehme ich an, dass es vielleicht der taiwanesische Einfluss ist, diese Aus-
drucksweise.

Mir ist aufgefallen, dass es im Unterricht bestimmte Situationen gibt, in denen die Studen-
ten bestimmte Worter bzw. Sdtze formulieren, die fiir Sie jedoch unverstdndlich sind, z.B.
von gestern gibt es ein Wort ,, Massenorganisation “, die Studentin mochte gern ,,she tuan*
sagen. Das Wort ist leider nicht der richtige deutsche Ausdruck. In dieser Situation greifen
Sie dann auf Chinesisch zuriick und fragen die Studenten, ob sie damit sagen wollen. Was
ist der Grund dafiir, warum greifen Sie dann auf Chinesisch zuriick?

Antwort 30: Weil ich dann manchmal denke, nicht unbedingt. Es kommt auf den Schwie-
rigkeitsgrad an. Wenn ich denke, dass die Studenten sich nicht ausdriicken koénnen, dann
versuche ich es mit Chinesisch. Das ist also immer nur ein letzter Ausweg. Aber manchmal
ja, doch. Ich versuche auch, dass sie mir das dann auf Chinesisch sagen, dass ich es dann
vielleicht iibersetzen kann. Deshalb mdchte ich es auf Chinesisch wissen. Aber ich kann
auch nicht immer alles verstehen.

Doch, Sie haben schon richtig verstanden, was die Studenten meinen.
Antwort 31: Zum Beispiel, gestern das Wort mit, was waren das, manchmal entfallen sie
mir.

,,Sozialhilfeempfinger*?
Antwort 32: ,,Sozialhilfeempfanger, das Wort hatte ich immer, letzte Woche. Gestern ist
mir das nicht eingefallen. Es passiert mir manchmal in der Fremdsprache.

Aber genau das Wort haben Sie beim ersten Mal auf Deutsch gesprochen und erkldrt. Und
die Studenten haben richtig verstanden.

Antwort 33: Ja, ja, sie haben richtig, die verstehen. Doch ich versuche immer, das zu erkla-
ren, damit sie horen, wie man etwas erklért. Das ist sehr wichtig, finde ich.

Ja, das war sehr erfolgreich. Passiert es oft in Threm Unterricht, dass Studenten bestimmte
Wérter aus Worterbuch benutzen, die Sie jedoch in diesem Kontext aus pragmatischen
Griinden fiir unangemessen halten? Z.B. ,, Massenorganisation* hat die Studentin Ihnen
auch gezeigt, das steht im Worterbuch.

Antwort 34: Ja, das kommt héufig vor. Das kommt sehr, sehr hdufig vor. Und die Studen-
ten konnen dann, vor allem im zweiten Jahr, dritten Jahr, die glauben mir dann. Aber im
ersten Jahr, die sagen: ,,Es ist IM WORTERBUCH, DAS MUSS RICHTIG SEIN“. Sie
haben nicht Recht. Das konnte sein, es gibt Studenten, die wollen das einfach nicht glau-
ben, dass dieses Wort in dem Kontext anders iibersetzt wird. Ja, und manchmal stehen im
Worterbuch falsche Ubersetzungen drin, weil ich kann das Chinesische lesen und das
Deutsche. Und deshalb (\). Aber das ist ganz normal. Das ist ganz normal. Es gibt ja fiir ein
Wort sehr viele Auslegungen. Und dann muss man eben den Studenten sagen, dass man fiir
den richtigen Kontext das richtige Wort suchen muss. Nicht jedes ist im Worterbuch.

Das stimmt. Manche Sprachlehrforscher glauben, dass die Englischkenntnisse von Studen-
ten beim Deutschlernen von Vorteil sind, weil die Ahnlichkeiten zwischen Englisch und
Deutsch das Lernen erleichtern kénnen, z.B. beim Vokabellernen. Wird diese These durch
Thre Lehrerfahrungen bestdtigt?
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Antwort 35: Ich wiirde sagen, da die Leute schon eine Fremdsprache, eine westliche
Fremdsprache gelernt haben, ist es leichter fiir sie eine zweite dazu zu lernen. Ja, und ich
glaube, ich weil} nicht, ob sie, ob die Studenten, wenn sie jetzt Deutsch lernen, ob ihnen
auffillt, dass diese Sprachen sehr viel gemeinsam haben. Das féllt ihnen wahrscheinlich
nicht auf. Aber da sie schon mal sich mit einer europdischen Sprache konfrontiert worden
sind, diirfte es fiir sie leichter sein. Ich wiirde sagen, ja, sicher, unsere Satzstruktur ist (\),
manchmal merkt man auch den Einfluss vom Englischen bei der Satzstrukturierung. Man
merkt das manchmal.

Und wenn heute ein, z.B. eine Ubung macht eine Gegeniiberdarstellung von Englisch und
Deutsch, und jetzt machen wir eine Propaganda, wiirden Sie diese Ubung im Unterricht
einsetzen?

Antwort 36: Ja wiirde ich manchmal. Also ich mache auch immer solche (\). Es ist
manchmal fiir mich, zum Beispiel, wenn wir einen Text haben, einen deutschen Text und
gewisse Dinge, die kann man tibers Englische besser erkldren, weil sie das im Chinesi-
schen nicht haben. Viele Dinge haben sie im Chinesischen nicht, wo ich dann einfacher
aufs Englische greifen kann. Und dann verstehen die Studenten das. Ja. Also ich finde,
Englisch hilft da schon, oder dass sie das englische Vorwissen haben, finde ich recht gut.
Und ich kann dann auch Beispiele geben und Gegeniiberstellungen machen.

Schén, vielen Dank fiir das Interview.
Fertig?

Ja.
QGut.
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8.2 Spontanes Schreiben

Die 15 Textproduktionen der Studenten, die wéhrend der Datenerhebung spontan ge-
schrieben wurden, werden im vorliegenden Anhang vollstandig wiedergegeben. Die Zei-
lenangaben im Haupttext (Kapitel 5.2) konnen aus technischen Griinden nicht angezeigt
werden. Die Leser sind jedoch durch die Angabe der Probandennummer in der Lage den
jeweiligen Text schnell zu finden.

Schreibanlass: Wie habe ich frither Fremdsprachen gelernt? Wie lerne ich heute Fremd-
sprachen?

1.

10.

11.

Ich habe in Taiwan Englisch gelernt. Wenn ich zur Fachschule(Yu-Da) ging, habe
ich Tofel Klasse gelernt. Wir haben jeden Tag ungefihr acht Stundeenglischunter-
richt. AuBBerdem mussten wir jeden Tag mehr als drei Englischtest ablegen.

In Allgemein habe ich Englisch ohne Grammatik gelernt, weil ich nie auf Gramma-
tik aufgepasst habe. Aber jetzt passe ich immer auf Deutsche Grammatik.

Ich habe in meine Schulzeit English gelernt. Ich habe jeden Wochen tiber 6 Stun-
den leren miissen. Ich hatte keine Lust fiir English, obwohl ich habe gewusst, dass
English wichtig war. Ich habe gefunden, dass English langweilig war. Ich habe nur
in der Schule English geiibt.

Ich habe Englisch und Japanisch gelernt. Ich lernte, was Lehrer und Lehrerinnen
unterrichtete. Aber jetzt lerne ich Deutsch. Ich lerne nicht nur Horen, sondern Dis-
kussion mit Professor. Und ich frage mehr Fragen im Unterricht jetzt.

Friiher habe ich Englisch gelernt. Ich lerne Englisch in der Schule. Ich kann Eng-
lisch TV und Film sehen. Ich kann auch Englisch Singe horen. Ich bin in die U.S.A.
gefahren. Heute sehe ich selten Deutsche TV und Film. Deutsche Singe hore ich
auch selten.

Ich habe Englisch und Japanisch gelernt. Ich lernte Fremdsprachen beim Kursbuch,
und oft sah ich den Film von Englisch oder Japanisch. Heute lerne ich Deutsch. Ich
lerne alle Vokabeln auswendig. Und habe ich Diskussion mit Professor. Aber die
Informationen iiber Deutsch ist schwer zu finden.

Als ich Englisch friiher gelernt habe, es gibt viele Mitteln. 1. lesen und Worter ler-
nen von Texte. 2. auf Tonbénde horen. 3. Konsevation mit Auslidnder. Ich lerne an
der Universitdt Deutsch. Ich habe Grammatik, Konsevation, Aufsatz und Sprachla-
bor Kurse. Ich iibe auch zu Hause das Studium.

Ich habe English in meiner Schulzeit gelernt. Ich habe English schon 6 Jahre ge-
lernt, aber ich finde, dass es keinen grof3 Einflufl gab, weil ich English nicht sehr
mag. Jetzt finde ich besser. Ich kann Deutsch fleiBiger studieren. Nur Deutsch!!

Ich habe frither Englisch im Unterricht gelernt. Manchmal hore ich Englisch Radio
Programm. Aber ich lerne Deutsch nur im Unterricht. Ich lerne Deutsch wenn ich
die Hausaufgaben machen oder im Deutsch Unterricht gehen. Ich finde, dass
Deutsch magzin schwer fiir mich ist.

Ich habe frither Englisch gelernt. Jeden Tag hatte ich den Fremdsprachenunterricht.
Ich habe friiher in den Unterricht Englisch gelernt. Ich hatte oft Priifungen tiber
Englisch. Jetzt habe ich Deutsch gelernt. Ich lerne Deutsch in den Unterricht. Au-
Berdem lerne ich selbst zu Hause. Meistens habe ich mit meinen Freunden disku-
tiert.

Deutsch: Ich habe mein Deutsch damit gelernt, viele Wort zu lernen, sprechen zu
tiben. Manchmal sehe ich in der Bibliothek ein Film. Das macht mir Spal3, dann
kann ich schneller die neu Wort kennen lernen. Englisch: I learn my Englisch from
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12.

13.

14.

15.

16.

my Father. He teachs me how to say it smoothly. I learn Englisch when I was 11
years old.

Im meiner Mitschule lernte ich Englisch mit 13 Jahren. Ich wurde von meiner
English Lehrerin gelernt. Manchmal durfte ich Englisch Zeitung lessen und viele
Hausaufgaben machen. Ich habe auch Japanisch gelernt. Ich interessiere dafiir, des-
halb ich mit Japanischen Sendungen, Sungen zu Japanisch lernen tan. Ich habe
mich auch mit Ausldndern zu lernen unterhalten.

Friiher habe ich Fremdsprachen, zum Beispiel English, in der Schule gelernt. Ich
habe immer von dem Lehrer gelernt. Heute habe ich Deutsch nicht nur in der Schu-
le gelernt, sondern auch habe ich von der Magazin gelernt. Ich habe auch von den
Spielfilm Deutsch gehort und gelernt.

I learned English before from the teachers in the school. Now I learn English from
the teachers in the school, the books that Bookstore sells, the English singers” CD
and the English magazines. I also like to see English Movies on TV. Sometimes I
will talk to my friends in English. These are my English learning ways.

Die Lehrerin unterrichte Englisch in der Schule, denn ich zu Hause wiederholen
mussten. Wenn ich den Film sieht, wollte ich den Film ohne Untertitle sehen. Wir
hatten viele Tests, deshalb lernen ich nach Schule musste. Wir hatten immer viele
Hausaufgaben jeder Tag zu machen. Ich fahrt nach die U.S.A. eine Jahre.
Deutsch—> Zu Hause will ich die Kassett horen. Die Biicher lese ich in Deutsch.
Eigentlich, ich lerne Fremdsprachen mit gleiche Mittel.

Englisch = Ich habe im Fremdsprachenunterricht gelernt. Und wir haben den Ra-
dio horen miissen und die Priifung machen miissen. Aber ich habe selten Fremd-
sprache mit meinem Lehrer sprechen konnen. Deutsch=> Jetzt habe ich viele Zeit,
die Fremdsprache zuiiben. Im Geramatikkurs, Aufsatzkurs, und Konversationkurse
kann ich die Fremdsprache benutzen. Aber ich iibe selten die Sprache nachdem Un-
terricht. Ich lerne die Sprache, wenn ich nur die Hausaufgaben mache oder die Prii-
fung mich vorbereite.

In der Mittel Schule lernte ich English. Wir lernten Grammatik, Wortschatz und
Tex-. Horen und Sprachen wir selten, deshalb sprachen wir nicht gut English. Heu-
te lerne ich English und Deutsch. Ich lerne Fremdsprach vom Lehrer, Magazin und
Film. Ich lerne vom CD oder Kassette auch. Leider habe ich wenige Chance,
Fremdsprach zu sprechen.
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8.3 Fragebogen — Deutsch

Die wirtschaftliche Globalisierung und die raschen Verdnderungen in der Gesellschaft ha-
ben zur Folge, dass es immer wichtiger geworden ist, iiber viele Fremdsprachenkenntnisse
zu verfligen. Das gilt nicht nur fiir Taiwan, die Tendenz ist auch weltweit zu erkennen.
AulBlerdem ist Englisch in den meisten Landern die erste Fremdsprache - abgesehen von
den englischsprachigen Lindern - wobei Deutsch, Franzosisch, Spanisch und Japanisch die
am meisten gelernten zweiten Fremdsprachen sind. Sehr geehrte Befragten, Ihre Lernerfah-
rungen im Bereich Fremdsprachen hat eben diese unlegitimierte Regelung bestétigt. Durch
diesen Fragebogen konnen Sie uns Thre fremdsprachlichen Lernerfahrungen mitteilen.

Ihre Lernerfahrungen werden in meiner Dissertation analysiert und international verdffent-
licht. Deswegen ist es sehr wichtig, dass Sie ehrliche und moglichst ausfiihrliche Antwor-
ten geben.

Jetzt bitte ich Sie, zuerst Thre personlichen Daten anzugeben und dann die restlichen Teile
des Fragebogens auszufiillen. Vielen Dank fiir [hre Unterstiitzung!

Zur Person

Alter:
Geschlecht:



227

1. Sprachkenntnisse
Kreuzen Sie bitte fiir jede Aussage von 1.1-1.12 an, inwieweit diese auf Sie zutrifft und
begriinden Sie Ihre Einschitzung bei Bedarf. Geben Sie bei den Fragen 1.13-1.15 ein
Kommentar ab. Ergéinzen Sie die Angaben anhand Ihrer Situation.

Skala 0-100:

100: problemlos

99-80: sehr gut

79-60: befriedigend
59-40: nicht gut, noch akzeptabel
39-20: sehr schlecht

19-0: gar nicht

Englisch Aussage Deutsch

Kommentar Skala | Frage 1.1 Kommentar Skala
100 Ich kann jemanden auf Englisch / 100
99-80 | Deutsch begriiflen. 99-80
79-60 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0

Kommentar Skala | Frage 1.2 Kommentar Skala
100 Ich kann auf Englisch / Deutsch in 100
09-80 | einem Restaurant Speisen bestellen, 99-80
79-60 | und der Kellner versteht alles, was 79-60
59-40 | ich sage. 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0

Kommentar Skala | Frage 1.3 Kommentar Skala
100 Ich kann ein Referat auf Englisch / 100
99-80 | Deutsch halten. 99-80
79-60 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0

Kommentar Skala | Frage 1.4 Kommentar Skala
100 Ich verstehe alles, was der Lehrer im 100
99-80 | Unterricht auf Englisch / Deutsch 99-80
79-60 | sagt. 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0

Kommentar Skala | Frage 1.5 Kommentar Skala
100 Ich verstehe alles, wenn ich mir ei- 100
99-80 | nen englischsprachigen / deutsch- 99-80
79-60 | sprachigen Film ansehe (ohne chine- 79-60
59-40 | sische Untertitel). 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0
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Kommentar Skala | Frage 1.6 Kommentar Skala
100 | Ich verstehe alles, was in englischen 100
99-80 | / deutschen Radiosendungen berich- 99-80
79-60 | tet wird (z.B. ICRT, English Class 79-60
59-40 | Studio, deutsche Radiosendungen). 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0
Kommentar Skala | Frage 1.7 Kommentar Skala
100 | Ich kann Freunden Briefe auf Eng- 100
99-80 | lisch / Deutsch schreiben. 99-80
79-60 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0
Kommentar Skala | Frage 1.8 Kommentar Skala
100 Es ist kein Problem fiir mich, einen 100
99-80 | Aufsatz auf Englisch / Deutsch zu 99-80
79-60 | schreiben. 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0
Kommentar Skala | Frage 1.9 Kommentar Skala
100 Ich kann eine wissenschaftliche Ar- 100
99-80 | beit auf Englisch / Deutsch schrei- 99-80
79-60 | ben. 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0
Kommentar Skala | Frage 1.10 Kommentar Skala
100 | Ich kann englische / deutsche Flug- 100
09-80 | blatter lesen. 99-80
79-60 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0
Kommentar Skala | Frage 1.11 Kommentar Skala
100 | Beim Lesen einer englischen / deut- 100
99-80 | schen Zeitung habe ich kein Prob- 99-80
79-60 | lem mit dem Textverstdndnis (z.B. 79-60
59-40 | Newsweek/ Die Zeit). 59-40
39-20 39-20
19-0 19-0
Kommentar Skala | Frage 1.12 Kommentar Skala
100 | Ich kann englische / deutsche wis- 100
99-80 | senschaftliche Arbeiten / Biicher als 99-80
79-60 | Sekundaérliteratur erarbeiten. 79-60
59-40 59-40
39-20 39-20
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[ 19-0

| 19-0

Frage 1.13

Bitte schreiben Sie eine Zusammen-
fassung tiber Ihre englischen / deut-
schen Sprachkenntnisse.

1.14 Welche Note haben Sie im letz-
ten Semester im Fach Englisch /
Deutsch erhalten?

1.15 Was glauben Sie, warum haben
Sie eine bessere / schlechtere Leis-
tung in Englisch / Deutsch?

2. AuBerinstitutionelle Sprachkontakte

Stimmen die folgenden Aussagen mit Ihren Erfahrungen iiberein? Ja? Nein? Warum?

Kontakt zu Englisch

Aussage Kontakt zu Deutsch

2.1 Suchen Sie nach Moglichkeiten,
Englisch / Deutsch auf eine andere
Art und Weise zu lernen, z.B. durch
Tandem, Radio-/ Fernsehsendungen,
Filme, Lieder, Zeitschriften, Zeitun-
gen und Biicher? Mit welchem Er-
folg? Wenn nicht, warum nicht?

2.2 Suchen Sie aullerhalb der Univer-
sitdt nach Moglichkeiten, Englisch /
Deutsch aktiv zu verwenden?

2.3 Nehmen Sie gern aullerhalb der
Universitit Kontakt zu Englisch /
Deutsch auf? Warum?

2.4 Wie viel Zeit verbringen Sie da-
mit, zu Hause Englisch / Deutsch zu
lernen (inklusive Hausaufgaben)?
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3. Sprachlernbewusstheit
Kreuzen Sie bitte fiir jede Aussage an, inwieweit diese auf Sie zutrifft und geben Sie
mindestens ein Beispiel dafiir:

Skala 1-6:

6: Standiger Riickgriff / immer

5: Haufiger Riickgriff / hiufig

4: Gelegentlicher Riickgriff / manchmal
3: Seltener Riickgrift / selten

2: Sehr geringer Riickgriff / sehr selten
1: Kein Riickgriff / nie

Englisch Aussage Chinesisch
1 3.1 Wenn der Lehrer ein|l

2 unbekanntes deutsches Wort |2

3 erklirt, greife ich auf meine |3

4 sprachlichen Vorkenntnisse | 4

5 des Englischen / Chinesi-|5

6 schen zurick, damit ich das|6

deutsche Wort effizienter

Beispiel: erlernen kann. Beispiel:
1 3.2 Wenn der Lehrer eine|l

2 unbekannte Grammatik er-|2

3 klart, vergleiche ich diese |3

4 mit einer englischen / chine- |4

5 sischen Regel. 5

6 6
Beispiel: Beispiel:
1 3.3 Wenn ich eine deutsche |1

2 Grammatikiibung mache, |2

3 greife ich als Hilfe auf meine | 3

4 Sprachkenntnisse in Eng- |4

5 lisch / Chinesisch zurtick. 5

6 6
Beispiel: Beispiel:
1 3.4 Wenn ich eine deutsche |1

2 Grammatikiibung mache, | 2

3 verwechsle ich diese mit der |3

4 englischen / chinesischen |4

5 Grammatik. 5

6 6
Beispiel: Beispiel:
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1 3.5 Wenn ich ein unbekann- | 1

2 tes deutsches Wort hore, |2

3 mache ich eine Assoziation |3

4 mit englischen / chinesischen | 4

5 / taiwanesischen Wortern, |5

6 um die deutschen Laute|6

auswendig zu lernen.

Beispiel: Beispiel:
Taiwanesisch / weitere Mut-
tersprachen:
1
2
3
4
5
6
Beispiel:

1 3.6 Wenn ich Deutsch spre- |1

2 che, merke ich, dass ich ei-|2

3 nen englischen / chinesi- |3

4 schen / taiwanesischen Ak- |4

5 zent oder den einer anderen |5

6 Muttersprachen habe. 6

Beispiel: Beispiel:
Taiwanesisch / weitere Mut-
tersprachen:
1
2
3
4
5
6
Beispiel:

1 3.7 Ich vermeide es, engli- |1

2 sche / chinesische Notizen |2

3 im Deutschunterricht zu ma- | 3

4 chen. 4

5 5

6 6
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Beispiel: Beispiel:
1 3.8 Bei Wortnot in kommu- | 1

2 nikativen Situationen greife |2

3 ich auf meinen englischen /|3

4 chinesischen Wortschatz | 4

5 zuriick. 5

6 6
Beispiel: Beispiel:
1 3.9 Um 3.1-3.8 zusammen | 1

2 zu fassen, glaube ich, dass|2

3 meine Sprachkenntnisse in |3

4 Englisch / Chinesisch das|4

5 Deutschlernen erleichtern. 5

6 6

1 3.10. Um 3.1-3.8 zusammen | 1

2 zu fassen, glaube ich, dass|2

3 meine Sprachkenntnisse in |3

4 Englisch / Chinesisch das|4

5 Deutschlernen erschweren. |5

6 6

1 3.11 Meine Sprachkenntnis- |1

2 se in Englisch / Chinesisch |2

3 erschweren das Deutschler- |3

4 nen, trotzdem empfinde ich |4

5 das als positiv. 5

6 6
Begriindung: Begriindung:
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8.4 Fragebogen — Erliduterungen

Die Fragebogenkomplexe 1, 2 und 3 beinhalten die studentischen subjektiven Erlduterun-
gen. Aus Platzgriinden wurde bei gleichen Aussagen eine repréasentative Erlduterung eines
Studenten herausgesucht und exemplarisch dargestellt. Die im Haupttext zitierten Studen-
tenaussagen befinden sich alle im Anhang (vgl. Kapitel 5).

Anmerkungen
Die Fragenkomplexe im Anhang stellen Erlduterungen der Befragten dar. Die Angaben sind erwiinscht und
willkiirlich, aber nicht erforderlich. Die Studenten ergénzen ihre Meinungen zur jeweiligen Fragenstellung
auf Chinesisch. Diese Angaben wurden von mir ins Deutsch iibersetzt und folgendermafien dargestellt:
1. In GénsefiiBchen (,,..“) steht der originale Inhalt/Text aus den Fragebogen. Er wird ohne Korrektur
und unveréndert iibernommen.
2. Die kursiv markierten Texte sind Ergénzungen der zu iibersetzenden Texte/Worter.
3. Die Sonderiibersetzungen werden mit Génsefiiichen (,...”) markiert. Es handelt sich um bestimmte
Begriffe, die in Taiwan verwendet werden.

Fragenkomplex 1: Sprachkenntnisse

Proband

Frage 1.13

Bitte schreiben Sie eine Zusammenfassung iiber Thre englischen / deutschen
Sprachkenntnisse.

Englisch Deutsch

001

Die Fertigkeiten Horen, Sprechen und
Lesen des Englischen sind ,,okay*.

Ich habe eher weniger Probleme mit Le-
sen und Schreiben, aber ich muss sehr
lange mit dem Worterbuch arbeiten. Das
Sprechen ist eher problematisch, weil ich
oft nicht sofort reagieren und mich nicht
richtig ausdriicken kann. Was das Hor-
verstehen angeht, da ist es so, dass ich
bereits gelernte Worter verstehen kann.

002

Ich habe kein Interesse an Englisch,
deshalb bemiihe ich mich nicht darum,
meine Englischkenntnisse zu verbes-
sern. Aber aufgrund der Arbeit muss
ich mit Auslédndern sprechen, deswe-
gen sind meine Englischkenntnisse
nicht schlecht.

Ich habe das Gefiihl, dass mein Deutsch
besser als mein Englisch ist. Es konnte
sein, dass ich generell viel mehr
Deutschunterricht habe und im Unter-
richt Deutsch verwende.

003

Ich habe kein Problem mit Horen,
Sprechen, Lesen und Schreiben.

Ich habe kein Problem mit Horen, Spre-
chen, Lesen und Schreiben.

004

Es geht einigermallen mit Horen,
Sprechen und Schreiben, wobei das
Sprechen ein bisschen schlechter sein
konnte, weil es an Sprachpraxis man-
gelt, und ich bin eher schiichtern.

Es gibt noch grofle Kapazititen fiir die
Steigerung der Kompetenz. Im Grunde
genommen beherrsche ich die Grund-
kenntnisse.

005

Englisch wird im Alltag verwendet.
Ich spreche es deshalb auch flieBen-
der.

Beim Verwenden des Deutschen muss
ich zuerst iiberlegen und kann es erst
danach anwenden.

006

Im GrofBlen und Ganzen gibt es kein
grofles Problem mit Horen, Sprechen,
Lesen und Schreiben. Und ich kann

Es geht. Aber wenn jemand zu schnell
spricht, kann ich es nicht verstehen. Au-
erdem muss ich beim Sprechen an die
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einwandfrei ausdriicken, was ich ei-
gentlich meine.

Grammatik denken, so dass meine Aus-
sage verzogert wirkt.

007

Keine Probleme in Horen, Sprechen,
Lesen und Schreiben. Die Kenntnisse
sind mittelmiBig gut.

Grundkenntnisse in Deutsch.

008

Horen: lingere Uberlegungszeit
Sprechen: ,,OK*

Lesen: die Aussprache hat einen deut-
schen Akzent

Schreiben: habe groBlen Wortschatz,
Rechtschreibung ist jedoch defizitér.

Héren: lingere Uberlegungszeit
Sprechen: traue mich zu sprechen

Lesen: ,,OK*

Schreiben: Rechtschreibung ,,OK*, aber
Wortschatz sehr begrenzt.

009

Die Kompetenz in Englisch ist OK, zu
mindest habe ich keine groflen
Schwierigkeiten beim Horen, Spre-
chen, Lesen und Schreiben.

Meine Kenntnisse der deutschen Gram-
matik sind defizitdr. Beim Sprechen des
Deutschen kann ich mich nicht einwand-
frei ausdriicken.

010

Lesen und Schreiben sind noch in
Ordnung, Horen und Sprechen hinge-
gen schlechter.

Es geht noch mit der deutschen Gramma-
tik. Die Fertigkeiten Horen und Sprechen
sind schlechter.

011

Es geht, aber habe wenig Gelegenheit,
es zu verwenden. Die Aussprache ist
vielleicht nicht gut genug.

Ich bin noch am Lernen. Es gibt noch
viele Worter, die ich nicht kenne. Das
Sprechen ist auch nicht flieBend. Im
GroBlen und Ganzen reicht das noch
nicht, auf Deutsch einwandfrei zu kom-
munizieren.

012

Es geht.

Es geht.

013

Nicht schlecht, aber die gelernten
Worter sind noch zu wenig. Fiir eine
einfache Kommunikation reicht das
noch. Das Horverstehen ist schlechter.

Grundstufe. Die Lernzeit ist zu kurz.
Aber wenn ich Deutsch hore, werde ich
aufmerksamer. Grundséitzlich sind die
Deutschkenntnisse nicht gut genug, so
wie meine Englischkenntnisse in der
Mittelschule.

014

Die Grammatik ist ungrammatika-
lisch. ,,Good. I can understand what
people say.”

,»Nicht so gut®“. Das Horverstehen muss
noch verbessert werden.

015

Obwohl ich Englisch langer gelernt
habe, habe ich jetzt weniger Kontakt
zu Englisch. Deshalb sind die Fihig-
keiten im Horverstehen und im Spre-
chen sehr schwach.

Ich habe jeden Tag Kontakt zu Deutsch,
aber nur begrenzt auf den Unterricht be-
zogen. Deswegen sollte der Sprachkon-
takt im Alltag noch verbessert werden.

016

Die Englischkenntnisse sind wie im
ersten Jahr an der Universitit, miissen
noch verbessert werden.

Die Deutschkenntnisse sind wie im zwel-
ten Jahr an der Universitit, miissen noch
verbessert werden.

018

Englisch war bei der zentralen Auf-
nahmepriifung nicht schlecht. Nach-
dem ich zur Universitdt gegangen bin,
haben sich meine Englischkenntnisse
stark reduziert - auf Kindergartenni-
veau.

Nicht gut.
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020

Meine Deutschkenntnisse sind besser als meine Englischkenntnisse, weil die eng-
lische Grammatik sehr viele Ausnahmen hat, die deutsche Grammatik cher re-
gelmiBiger und leichter zu lernen ist. AuBlerdem braucht man keine phonetische
Umschrift, und man kann auch deutsche Worter aussprechen.

028

Ich habe vier Jahre kein Englisch ge-
habt. Nach den Vorschriften der Uni-
versitit darf ich leider nicht Englisch
weiterlernen. Es war ein Fehler. Jetzt
spreche ich viele englische Worter
deutsch aus. Ich habe nur noch die
Moglichkeit, auBBerhalb der Universitét
Englisch zu lernen und Kontakt zu
Englisch aufzunehmen.

Deutsche Konversation ist ,,OK®, weil
ich mich traue, mich zu melden. Aber der
Wortschatz ist sehr begrenzt. In vielerlei
Hinsicht gibt es Hindernisse. Ich war
nicht fleiig, sonst wiirde ich nach vier
Jahren sehr gut Deutsch sprechen.

036

Englisch: Fiir mich ist das ,,OK*, Ho-
ren, Sprechen, Lesen und Schreiben
sind zwar nicht ausgezeichnet, aber
haben ein bestimmtes Niveau erreicht.

Aber was Deutsch angeht, ist es nicht so.
Ich weil3 nicht, ob ich schlechtere Lern-
strategien eingesetzt habe, oder ob es
andere Probleme gibt. Ich finde, meine
Deutschkenntnisse sind nicht sehr gut.

042

Ich habe langeren Kontakt zu Eng-
lisch, habe mehr Vokabeln gelernt.
Aber mit der Zeit wurde es von
Deutsch beeinflusst. Wenn ich etwas
in Englisch lese, spreche ich es in
Deutsch aus.

Die Zeit des Deutschlernens ist kurz. Ich
habe auch nur einen begrenzten Wort-
schatz gelernt. Es wird auch von Eng-
lisch beeinflusst. Bei der Textproduktion
ist meine erste Assoziation Englisch und
dann iibersetze ich diese ins Deutsche.

053

Das Englische macht immer Riick-
schritte. Die Fdhigkeit im Horen ist
besser als im Sprechen.

Im Vergleich zu anderen Kommilitonen
sind meine Deutschkenntnisse viel
schlechter. Nach dem zweijdhrigen Ler-
nen sollte das Ergebnis nicht so sein.

067

Es geht noch. Aber ich verwechsle
Englisch oft mit Deutsch.

Mein Deutsch ist nicht gut, manchmal
vergesse ich das Geschlecht des Substan-
tivs und auch die Verwendung der Per-
sonalpronomina.

072

Die einfache miindliche englische
Konversation beherrsche ich noch.
Aber ich habe wenige schwierige
Worter gelernt, deswegen kann ich
nicht verstehen, was die Ausldnder
sagen. Das Horverstehen geht noch.

Ich habe noch nicht genug gelernt. Ich
brauche noch mehr Zeit zum Lernen. Bis
jetzt kann ich sagen, die Deutschkompe-
tenz ist nicht so gut.

073

Meine Englischkenntnisse liegen zwi-
schen der Mittel- und der Grundstufe.
Obwohl ich knapp acht Jahre Englisch
gelernt habe, und das Fundament recht
stabil ist, und die englische Gramma-
tik einfacher ist, habe ich Englisch fast
vergessen. Horen und Sprechen wur-
den von Deutsch beeinflusst.

Da ich zurzeit Deutsch intensiv lerne,
sind Horen und Sprechen besser - ich
schitze, Mittelstufe. Die Grammatik
muss noch verbessert und mehr gelernt
werden.

077

Meine Deutschkenntnisse haben kein
stabiles Fundament!

078

Ich bin mir hundertprozentig sicher,
dass ich keine Probleme mit Englisch

Bei der deutschen Konversation wie
,Babysprache’ habe ich keine Probleme.
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habe. Horen, Sprechen, Lesen und
Schreiben sind nicht schlecht, nur
manchmal mache ich grammatikali-
sche Fehler.

Was der Lehrer im Unterricht gemacht
hat, wie Konversation, Aufsitze schrei-
ben und miindliche Ubungen in Deutsch,
kann ich fast alles verstehen. Aber meine
Lernstrategie ist sehr schlecht. Ich muss
noch fleiBiger lernen.

085

Meine Englischkenntnisse sind besser
als meine Deutschkenntnisse.

Die Fahigkeit im Schreiben konnte bes-
ser als im Sprechen sein.

086

Ich habe Englisch einigermallen gut
gelernt. Aber Hoéren und Sprechen
sind schwicher.

Man kann sagen, nicht schlecht. Nur ist
das Horen ein bisschen schwécher.

088

Ich denke, ich habe eine Macke beim Sprachenlernen: Die schriftlichen Leistun-
gen und Fahigkeiten im Lesen sind nicht schlecht. Aber mir fehlt das Talent beim
Horen und beim Sprechen, vor allem beim Horen. Ich denke, es konnte an der
Gewohnbheit seit meiner Kindheit liegen, dass ich auf das Visuelle schneller rea-
giere als auf das Akustische. Es sind die Fertigkeiten Horen und Sprechen, in

denen ich mir mehr Miihe geben und mehr ,,Zeit” nehmen sollte.

109

Ich habe Englisch knapp zehn Jahre
gelernt. Englisch ist ein Teil meines
Alltags geworden.

Ich habe Deutsch nicht mal drei Jahre
gelernt. Es gibt noch viele Sachen, die
ich nicht kenne und es gibt keine Gele-
genheit hier, Deutsch zu benutzen.

121

Ich habe Englisch ca. neun Jahre ge-
lernt. Mit der alltdglichen Kommuni-
kation gibt es kein Problem. Aber
wenn es um Fachsprache geht, gibt es
sehr grof3e Probleme.

Deutsch ist fiir mich eine neue Sprache
und die Grammatik ist kompliziert. Des-
wegen sind meine Deutschkenntnisse
noch mangelhaft. Ich verstehe, was man
sagt, aber ich kann nicht ausdriicken, was
ich denke.

122

Mein Englisch ist einigermallen ,,OK*.
Ich habe kein groB3es Problem mit Ho-
ren, Sprechen, Lesen und Schreiben,
aber ich begrenze sie auf den Alltags-
gebrauch. Wenn es sich um Fachspra-
chen handelt, denke ich, dass mein
Wortschatz nicht ausreicht.

Schreiben und Konversation in Deutsch
sind fiir mich kein Problem. Als ich al-
leine in Deutschland lebte (tatsdchlich
war ich ein halbes Jahr in Deutschland),
kam ich locker zurecht, ging einkaufen
und verldngerte mein Visum. Alles war
kein Problem fiir mich. Aber wenn ich
etwas TUbersetzen, eine Magisterarbeit
schreiben oder an einer deutschen Uni-
versitit studieren sollte, ich fiirchte, dass
mein Deutsch dafiir noch nicht ausreicht.

126

Es ist wirklich sehr schwierig, zwei Sprachen gleichzeitig gut zu beherrschen. Es
passiert sehr leicht, wenn man eine neue Sprache lernt, dass man die zuerst ge-
lernte vergisst oder beide Sprachen verwechselt.

133

Nicht schlecht. Ich kann alleine im
Ausland damit zurechtkommen.

Damit werde ich im Ausland verhungern.

Proband

Frage 1.15

Was glauben Sie, warum Sie eine bessere / schlechtere Leistung in Englisch /
Deutsch haben?

001

Denn ich habe Englisch ldnger gelernt, auBerdem habe ich in den (,,US*) USA
langer als anderthalb Jahre gelebt. Ich lerne seit kurzem Deutsch, auflerdem ist die
Lernumgebung schlechter als bei Englisch.
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002

Die Héufigkeit der Sprachverwendung ist der Grund dafiir.

003

Ich habe Englisch seit meiner Kindheit gelernt. Auflerdem ist die Mdglichkeit,
Englisch im Alltag zu gebrauchen, groB3er. Es ist dann selbstversténdlich, dass ich
Englisch besser beherrsche.

Die deutsche Grammatik und die Regeln fiir das grammatische Geschlecht sind
strenger. AuBBerdem habe ich die Sprache spiter gelernt und die Moglichkeit, Kon-
takte zu dieser Sprache zu haben ist gering.

004

Seitdem ich an der Deutschabteilung studiere, habe ich kaum noch Kontakt zu
Englisch. Sehr lange habe ich Englisch nicht gesprochen, darum haben sich meine
Englischkenntnisse verschlechtert. Jeden Tag habe ich Kontakt zu Deutsch und
mache Ubungen, deshalb steigern sich die Deutschkenntnisse.

005

Denn ich habe Englisch linger gelernt und im Alltag wird es eher verwendet.

006

Seitdem ich an der Universitét studiere, habe ich weniger Kontakt zu Englisch.
Meine Kompetenzen in Englisch sind deswegen schwécher. Stattdessen habe ich
jeden Tag Kontakt zu Deutsch, deswegen sind meine Deutschkenntnisse besser.

007

Die Leistungen in Englisch sind besser als in Deutsch, weil ich ldnger Englisch
gelernt habe und im Alltag eher Englisch verwenden kann.

008

Deutsch ist nicht schwieriger als Englisch. Obwohl die Lernzeit des Deutschen
kiirzer ist, ist das Lernen erfolgreicher, deswegen habe ich mehr Interesse an
Deutsch.

009

Ich habe Englisch mindestens sechs Jahre gelernt. Oft kann ich Kontakt zu Eng-
lisch aufnehmen. Die Anwendungsmdglichkeiten und die Lernumgebung haben
das Lernen auch beeinflusst.

Ich lerne Deutsch seit zwei Jahren. Die Lernumgebung bietet wenig Gelegenheit,
Kontakt zu Deutsch aufzunehmen.

010

Ich habe wenig Kontakt zu Englisch, aulerdem habe ich keine Zeit investiert, um
mein Englisch zu verbessern.

Da ich fast immer im Deutschunterricht hocke und oft die Ubungen mache, kann
ich besser Deutsch. Ich lege auch mehr Wert auf Deutsch.

011

Da ich Englisch lidnger gelernt habe, der Kontakt zu Englisch hdufiger ist, z.B.
sind ,,CDs, MTV und Movie“ meistens auf Englisch. Natiirlich kann man vieles
dadurch lernen.

Deutsch ist mir noch fremd, weil ich gerade erst angefangen habe, es zu lernen.

012

Da ich Englisch ldnger gelernt habe und mehr Kontakte zu Englisch habe, ist die
Leistung im Englischen besser. Aulerdem kann ich Deutsch im Alltag nicht oft
verwenden.

013

Ich kann besser Englisch, weil ich zu Englisch schon ldnger Kontakt habe.

014

Ich kann besser Englisch als Deutsch, weil ich Englisch ldnger gelernt habe. Au-
Berdem habe ich fiir ein Jahr im Ausland gelebt. Deswegen kann ich besser Eng-
lisch.

015

Jetzt habe ich wenig Kontakt zu Englisch. Es gibt keinen grofen Unterschied zwi-
schen den Leistungen im Englischen und denen im Deutschen. Aber ich habe je-
den Tag im Unterricht Kontakt zu Deutsch.

016

Die Leistung im Englischen ist schlechter, weil ich mir nicht genug Miihe gegeben
habe.

018

Ich habe mir keine Miihe gegeben, Englisch zu lernen. Da ich Angst vor ,,’2* ha-
be, lerne ich erst Deutsch.

(,,1/2" bedeutet, dass die Hilfte der belegten Kurse nicht erfolgreich abgeschlos-
sen wurde. Somit darf der Student nicht weiter studieren.)
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020

Ich habe eine Abneigung gegen Englisch. Die englischen Worter sind schwer zu
lernen, die Grammatik besitzt auch schwierigere Strukturen. Auch als ich Deutsch
gelernt habe, hatte ich keinen Kontakt zu Englisch. So ist mein Englisch schwi-
cher geworden.

028

Ich habe keinen Englischkurs belegt, deswegen kann ich nicht vergleichen, ob die
Note im Englischen besser ist oder die im Deutschen.

036

Die Note im Englischen ist besser als die im Deutschen. Ich denke, das liegt dar-
an, dass ich einerseits langeren Kontakt zu Englisch habe, und weil man anderer-
seits jederzeit und iiberall Englisch erlernt und Kontakt mit Englisch aufnehmen
kann, wenn man aufnahmebereit ist. Warum die deutsche Leistung nicht so gut ist,
weil} ich ehrlich gesagt manchmal selbst auch nicht. Selbst wenn ich mehr Zeit
fiirs Deutschlernen aufwende, bekomme ich keine gute Note.

042

Mich interessiert Englisch. Seit meiner Kindheit habe ich es gelernt. Ich finde
immer, dass Englisch einfacher ist.
Deutsch ist schwer zu erlernen. Ich habe mir keine Miihe gegeben.

053

Da ich Englisch linger gelernt habe. Uberall gibt es englische Lernmaterialien,
was beim Deutschen nicht der Fall ist. Im Alltag kann man Deutsch nicht verwen-
den und nicht lernen. AuBlerdem ist Deutsch schwierig.

067

Ehrlich gesagt, ich bin personlich an Englisch interessiert und habe jahrelangen
Kontakt zu Englisch, und es ist einfacher, englische Informationen zu bekommen.
Ich finde, Deutsch ist sehr schwer.

072

Ich habe oft Kontakt zu Deutsch und habe Englisch schon seit einiger Zeit ver-
nachléssigt.

073

Der einzige Englischkurs, den ich noch habe, ist ,Englisches Horverstehen und
Konversation’. Die Lernmaterialien sind viel einfacher als ,,Themen*. Deswegen
ist die Note im Englischen besser. Aber ehrlich gesagt, die deutsche Grammatik ist
einpragsamer als die englische.

077

Ich finde, die Leistungen in Englisch und Deutsch sind nicht weit voneinander
entfernt. Aber Englisch ist immer noch die Basis, um Deutsch zu verstehen.

078

Man kann in dieser Umgebung mehr Englisch lernen als Deutsch. Auflerdem habe
ich Englisch fast 17 Jahre gelernt. Englisch ist sozusagen eine meiner Mutterspra-
chen.

Die Lernumgebung fiir Deutsch kann man extra schaffen. Es ist letztendlich eine
lernbare Sprache.

085

Ich habe Englisch ldnger gelernt und habe oft die Gelegenheit, es zu iiben. Fiirs
Deutschlernen muss man viel Mithe und Zeit investieren. Auflerdem habe ich erst
seit kurzem Kontakt zu Deutsch.

086

Die Leistung im Deutschen ist besser als die im Englischen. Ich habe sehr lange
nicht mehr Englisch gehabt. Aulerdem kann es leicht passieren, wenn ich Eng-
lisch und Deutsch zusammen lerne, dass ich die beiden Sprachen verwechsle.
Deswegen sollte ich zuerst Deutsch gut erlernen.

088

Ich habe eine bessere Note in Deutsch als in Englisch, weil ich seit dem ersten
Jahr bis jetzt mehr Kontakt zu ,,Deutsch® als zu ,,Englisch® habe. Deswegen ist
mir Englisch fremder.

109

Weil ich keinen Englischunterricht habe.

112

Die schlechte Note in Englisch kam zustande, weil ich das Semesterreferat wegen
der schlechten Vorbereitung nicht gut gemacht habe und das Thesenpapier zu spét
abgegeben habe.

Die schlechte Note in Deutsch kam zustande, weil ich die Grundgrammatik nicht
gut gelernt habe. Und ich habe immer kurz vor der Priifung gelernt. Deswegen
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sind beide Noten gleich schlecht.

115

Da die Stundenzahl des Englischen sehr gering ist und ich selbst nicht autonom
lerne, sind meine Deutschkenntnisse momentan besser als die Englischkenntnisse.
Deutsch ist mein Hauptfach. Ich habe jeden Tag Kontakt zu Deutsch. Meine Leis-
tung in Deutsch ist deshalb besser als in Englisch.

116

Mein Englisch war schon nicht gut, und ich habe noch schlechte Lehrer gehabt.
Natiirlich mochte ich Englisch schon aufgeben.

Ich habe aus den schlechten Erfahrungen mit Englisch eine Lektion gelernt. Jetzt
mochte ich die deutschen Grundkenntnisse gut lernen.

118

Sechs Jahre Englisch und zwei Jahre Deutsch ergeben eine Differenz von vier
Jahren. Ich habe Englisch langer gelernt und im Vergleich zu Deutsch ist Englisch
beliebter.

122

Grundsatzlich muss ich nicht tiberlegen, wenn ich Englisch spreche. Es ist eine
direkte Reaktion ,aus dem Kopf”. Aber wenn ich Deutsch spreche, muss ich tiber-
legen, z.B. in Bezug auf die Deklinationen von ,,der®, ,,die* oder ,,das, deswegen
kommt die Reaktion langsamer. Auflerdem habe ich Deutsch nicht mal drei Jahre
gelernt und Englisch schon zehn Jahre. Es ist natiirlich, dass die Leistung in Eng-
lisch besser ist. Hauptsdchlich findet der Kontakt zu Medien auf Englisch statt,
z.B. Kinofilme sind immer in englischer Sprache.

126

Die Leistung im Deutschen ist besser als die im Englischen, weil wir nur zwei
Englischkurse in der Woche haben. In der restlichen Zeit beschiftigen wir uns
meistens mit Deutsch. Aufgrund des intensiveren Kontakts mit Deutsch ist es
selbstverstindlich, dass ich die deutsche Sprache besser beherrsche.

133

Meine Leistungen im Englischen sind besser. Ich habe Englisch lianger gelernt,
und frither habe ich Konversationskurse besucht. Die Lehrmethoden und Lehr-
werke konnte ich besser annehmen.

Fragenkomplex 2: Aullerinstitutionelle Sprachkontakte

Proband

Beispiele fiir Frage 2.1:

Suchen Sie nach Moglichkeiten, Englisch / Deutsch auf eine andere Art und Wei-
se zu lernen, z.B. durch Tandem, Radio-/ Fernsehsendungen, Filme, Lieder, Zeit-
schriften, Zeitungen und Biicher? Mit welchem Erfolg? Wenn nicht, warum nicht?

Englisch Deutsch

001

Ja, auler Tandem mache ich alles von | Nur Filme, Biicher und Musik. Aber ich
den in der Frage genannten Beispielen. | mache das nicht regelmdBig. Es héngt
Den Lerneffekt kann man erkennen, | von meiner Laune ab. Aber die Informa-
das Gelernte sollte mit dem Alltag ver- | tionen iiber Filme und Musik sind spir-
bunden werden. lich.

002

Musik. Das hilft eindeutig beim Horen. | Nein, ich habe jeden Tag Deutschunter-
Aber inhaltlich hat es nicht viel gehol- | richt. Das macht mich miide.
fen.

003

Ja, ich lese englische Zeitungen und|Ja, wenn deutsche Filme im Kino laufen,
gucke Filme und Fernsehsendungen. | gehe ich dorthin, um sie mir anzusehen.
Ich finde, der Lerneffekt von Filmen |Der Lerneffekt ist begrenzt, weil in Tai-
und Fernsehsendungen ist besser. wan nicht viele deutsche Filme gezeigt
werden.

004

Selten. Ich bin faul und arbeite in der | Ofter. Ich gucke deutsche Filme. Es ist
Freizeit; ich habe keine Zeit. Filme und | nicht schlecht, ich kann das Horverstehen
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Fernsehsendungen gucke ich recht oft.
Aber ich betrachte es nur als Unterhal-
tung.

uben.

005

Ja, ich gucke Filme und kann den
miindlichen Sprachgebrauch kennen
lernen.

Nein, weil die Materialien schwer zu
bekommen sind.

006

Filme und Radio.

Internet.

007

,English Studio Classroom’, aber ich
hore es nicht oft, weil ich zur Sendezeit
lernen muss.

Wenn es mir einfillt, spreche ich mit
Kommilitonen einfaches Deutsch.

008

Ich gucke Filme (,,0or*) oder lese engli-
sche Modezeitschriften. Darin gibt es
mehr Bilder.

Nein, ich wiederhole nur, was wir im
Unterricht gemacht haben.

009

Ja, Radio, Filme, Musik. Der Lernetf-
fekt ist nicht schlecht, weil auf solche
Weise das Lernen Spal} macht.

Nein, weil die Informationen schwer zu
finden und inhaltlich schwer zu verste-
hen sind.

010

Nein, weil ich keine Motivation habe.
Aber ich werde mir iiberlegen, es mal
auszuprobieren.

011

Ja, ich hore Radio, ,,CDs* und gucke
Fernsehsendungen. Das Ergebnis ist
nicht schlecht.

Nein, ich habe nur ein paar deutsche
Zeitschriften durchgeblattert.

012

Ja, ich mache Sprachaustausch, gucke
Filme, lese Zeitungen und unterhalte
mich mit auslédndischen Freunden. Ich
kann moglichst natiirlich mit Leuten
auf Englisch sprechen.

Ja, ich lese und unterhalte mich mit deut-
schen Freunden. Die Zeit, in der ich
Kontakt zu Deutsch habe, hat zugenom-
men.

013

Ja, ich gucke ,,HBO* oder ,,DVDs*.
Der Lerneffekt ist begrenzt, weil ich
mich auf den Film oder auf die chinesi-
schen Untertitel konzentriere.

Selten. Manchmal blattere ich deutsche
Zeitschriften durch. Der Lerneffekt ist
nicht grof3.

014

Ja, ich gucke Filme und hore , JCRT*.

Ja, ich hore ,,Kassetten*.

015

»CNN“, englische Lernzeitschriften.
Der Lerneffekt ist sehr gut. Aber weil
ich nur in der Freizeit lerne, ist es
schwer, einen grofen Fortschritt zu
machen.

Nein, ich weil} nicht, was ich sonst noch
machen kann. Es gibt wenige Informati-
onen.

017

Jeden Tag hore ich ,,JCRT*. Englisches
Horverstehen hat sich verbessert.

Selten hore ich die ,,CDs“ vom Lehr-
werk. Und ich habe niemanden gefun-
den, der mit mir Tandem macht.

020

Ich hore Radio, gucke Filme und lese
Zeitschriften. Das Horverstehen hat
sich verbessert

Ich hore Radio und gucke Filme. Das
Horverstehen hat sich verbessert.

021

Ja, ich hore Radio und gucke Filme.
Das Ergebnis ist OK. Ich verstehe im-
mer mehr Worter.

Ja, ich gucke Filme. Ich lese aber immer
den chinesischen Untertitel und kann nur
ein paar Worter verstehen. Das Ergebnis,
finde ich, ist nicht gerade ideal.

022

Ja, Radio, Filme, Fernsehsendungen.
Ich habe das Lernen nicht vertieft und
lerne hier ein bisschen, da ein bisschen.

Ja, ich gucke Filme und lese Biicher. Der
Lerneffekt ist besser bei Sprachen, die
mich interessieren. Das Horverstehen hat
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Ich bin an den Akzent gewohnt.

sich verbessert.

025

Ja, ich gehe zur Nachhilfestunde. Das
Ergebnis ist ,,OK*“. Das Sprechen hat
sich dadurch verbessert.

Manchmal hore ich Radio im Internet.
Der Lerneffekt ist doppelt so gut.

026

Ja, ich hore englische Lieder oder gu-
cke Filme. Das Ergebnis ist nicht
schlecht.

Nein, weil ich im Alltag kaum Kontakt
zu Deutsch habe. Die Wahrscheinlich-
keit, dass ich der deutschen Sprache be-
gegne, ist grundsétzlich rar.

027

Ja, ich hore Radio, gucke Filme und
Fernsehsendungen und hore Musik.
Das Ergebnis ist recht gut.

Ich gucke Filme, aber sehr selten. Das
Ergebnis ist OK.

028

Manchmal hore ich Radio. Ich arbeite
bei ,,Starbucks® und fiihre Gespriche
mit Ausldndern. Der Lerneffekt ist ein-
deutig gut.

Ja, ich gucke Fernsehsendungen und
Filme. Das verbessert das Horverstehen.
Aber ich habe nicht sehr viel Zeit inves-
tiert. Deshalb ist der Lerneffekt auch
begrenzt.

029

Ja, Fernseh- und Radiosendungen. Das
hilft beim Horverstehen.

Ja, Biicher. Das Ergebnis ist OK, aber
das Lesen macht Fortschritte.

031

Ja, ich gucke Filme und Fernsehsen-
dungen.

Nein, aullerhalb der Unterrichtsstunden
habe ich kaum noch etwas mit Deutsch
zu tun. Vielleicht hore ich (,,C.D.*) CDs,
aber mehr nicht.

032

Ja, frither bevor ich Fernsehsendungen
und Filme gesehen habe, hatte ich Ra-
dio gehort. Jetzt mache ich das weni-
ger. Manchmal lese ich Zeitschriften
und Zeitungen. Das Ergebnis ist OK.

Eher nicht, weil es zu wenig brauchbare
Materialien gibt.

035

Filme, manchmal hére ich ,,ICRT*.
Das Horverstehen hat sich verbessert.
Die Alltagsgespriache kann ich noch
verstehen. Bei etwas ldngeren oder
schwierigeren Sédtzen muss ich leider
passen.

,,CDs* von Lehrwerken.

036

»Yes“, wenn ich englische Zeitschrif-
ten zufilligerweise in der Hand habe,
schaue ich mal hinein. Ich gucke auch
oft englische Serien, um das Horver-
stehen zu iiben. Das Ergebnis ist nicht
schlecht.

Es gibt kaum Gelegenheit, weil die
Lernumgebung ungiinstig ist.

037

Ja, ich hore Radiosendungen und gucke
Filme und Nachrichten. Wenn die Ge-
legenheit da ist, hore ich zu, was die
Auslénder miteinander sprechen.

Ja, ich hore deutsche Radiosendungen
,,or*) oder Nachrichten online.

038

Ja, ich gucke Filme. Obwohl ich vieles
nicht verstehe, aber wenn ich einen
Satz oder zwei Sitze verstehe, bin ich
sehr froh und werde sie nicht so schnell
vergessen.

»No“, weil es zu viele Hausaufgaben
gibt. Ich schaffe nicht mal, alles fertig zu
machen.

039

Ich gucke Filme, surfe auf englischen
Webseiten, lese Zeitschriften, hore

Nein, keine Chance.
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englische Lieder und Radio. Ich lerne
dadurch mehr Worter kennen und ma-
che Fortschritte im Horen.

040

Ich spreche ausldndische Frauen an,
singe und gucke Filme und Fernseh-
sendungen. Das Ergebnis ist nicht
schlecht.

,,HBO* hat deutschsprachige Filme. Das
Ergebnis ist schlecht.

041

Ich habe Englischkurse bei Sprachinsti-
tuten besucht und die ,,CNN®“ Zeit-
schrift abonniert.

Das Ergebnis ist ,,OK*.

Ich lerne oft nur von den Lehrbiichern.
Ich habe selten Kontakt zur Alltagsspra-
che und habe keine Zeit firs Lesen.

046

Ich gucke Filme. In Amerika wurden
viele Filme gedreht. Die Kontakte zu
Englisch sind relativ einfach zu be-
kommen.

Ich habe nur die zwei deutschen Filme
,Run Lola Run’ und ,Beyond Silence’
gesehen. In ,,Taiwan* gibt es immer noch
zu wenig deutsche Filme.

048

Ja, ich hore Radio. Das Ergebnis ist
OK.

Ja, ich hore ,,CDs* und lese Biicher. Das
Ergebnis ist nicht schlecht. Das Horver-
stehen macht Fortschritte.

053

Friiher hatte ich dazu einige Erfahrun-
gen, weil ich frither fir einen ausldndi-
schen Chef gearbeitet habe. Die Hilfte
der Kunden waren Auslidnder. Der
Chef sprach kein Chinesisch. Deswe-
gen kann ich Englisch recht gut verste-
hen. Aber jetzt arbeite ich nicht mehr
fir ihn. Ich habe keine Chance mehr,
Englisch zu sprechen.

Ich gucke deutschsprachigen Fernseh-
sendungen und ich lasse den Fernseher
laufen und arbeite gleichzeitig an etwas
anderem.

055

Ja, ich gucke Filme und Serien. Das
Ergebnis ist OK.

Nein, es gibt kaum Moglichkeiten dafiir.

057

Ich gucke Filme und achte auf die In-
tonation.

Ich gucke Deutschfilme.

058

LICRT®, Filme, ,,CDs“, Fernsehsen-
dungen, Zeitungen.

,,CDs*, Biicher und Internet.

071

Ja, ich besuche Englischkurse im
Sprachinstitut. Das Ergebnis ist nicht
schlecht.

Nein. Es gibt zu wenig deutsche Lernma-
terialien auBBerhalb des Unterrichts.

072

Ja, ich gucke ,Friends’ und lerne dabei
Englisch. Das Ergebnis ist nicht gut,
weil die Sendung zu kurz ist.

Nein, selbst wenn ich deutsches Radio
hore, verstehe ich gar nichts. Die deut-
sche Lernumgebung ist nicht so gut wie
bei Englisch.

073

Ja, ich hore Radio und gucke Filme.
Mein Horverstehen macht Fortschritte.

Ja, ich gucke ,,VCDs* (Filme). Es ist
nicht einfach fiir mich sie zu verstehen,
weil zu schnell gesprochen wird, und ich
kenne zu wenige Worter.

074

Nein, ich bin ,,faul®.

Ja, ich gucke deutsche ,,Filme®, aber ich
verstehe sie kaum. Ich denke, es gibt zu
wenig Laborunterricht in der Deutschab-
teilung.

075

Ja, ich gucke Filme, hore Radio und
lese Zeitschriften. Dazu lerne ich noch

Ja, ich gucke Filme. Aber oft fehlt mir
dazu die Zeit.
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im Unterricht. Das Ergebnis ist OK.

077

Nein. ,,Ich habe keine Zeit.*

081

Filme und Magazine. Das Ergebnis ist
gut.

Tandem und Internet. Ergebnis: Es geht.

084

Nein. Ich benutze es nicht hiufig.

Tandem, ,,e-mail“ und Unterricht.

086

Nein, weil ich keine Zeit habe.

Nein, weil es keine Gelegenheit gibt.

088

Ja, manchmal hore ich ,,JCRT®, (,,but
not often”). Ich gucke auch Filme in
Englisch, aber mit chinesischem Unter-
titel. Ich bin relativ abhéngig von Chi-
nesisch, so ist der Lerneffekt gering.

,Kaum“. Meistens sind es deutsche
Lernmaterialien. Es gibt vieles zu lernen
(Pflichtkurse plus Wahlkurse), deswegen
habe ich keine Kraft mehr, ,,Deutsch* auf
andere Art und Weise zu lernen. Wenn
schon, dann z.B. ,Biicher’.

090

Radio, Fernsehsendungen, Filme, Zeit-
schriften, Zeitungen und Biicher. Das
Ergebnis ist nicht schlecht, weil ich
frither Englisch unter Priifungsstress
gelernt habe. Ich hatte mein Bestes
gegeben.

Filme, Zeitschriften, Zeitungen und Bii-
cher. Das Ergebnis ist nicht so gut, wie
ich erwartet habe, weil ich zu faul bin,
mit dem Worterbuch zu arbeiten.

091

Ja, ich hore Radio. Ich sollte autonom
Radio horen. Man unterbricht schnell
das Horen und vergisst oft alles nach
dem Horen.

Nein, ich denke, ich habe noch nicht so
viel gelernt. Ich mdchte das Lehrbuch
zuerst lernen.

095

»No!“ Ich weil}, dass es wichtig ist,
aber ich schaffe das nicht.

,,Yes!“ Ich habe neulich einen deutschen
Film gesehen. Das Ergebnis war OK,
weil ich ihn nicht wirklich verstanden
habe.

097

Ja, ich gucke oft Filme. Dadurch kann
ich Kontakt zu Englisch erhalten.

Nein. Es gibt weniger Moglichkeiten.

098

Ja, ich hore englische Radiosendung
und spreche mit Ausldndern. Das Er-
gebnis ist OK. Seitdem ich Deutsch
lerne, mache ich Riickschritte in Eng-
lisch.

Sehr selten. Das Ergebnis war nicht gut.

099

Ich gucke englische Serien und Filme
und hore Radio. Mein Horverstehen hat
sich dadurch verbessert.

Ja, ich lese Beitrdge auf deutschen Web-
seiten. Manchmal hoére ich Radio. Ich
lese deutsche Novellen. Ich habe viele
Worter gelernt.

100

»Yes“. Ich hore Musik und gucke Fil-
me.

,,Yes“. Ich schreibe deutschen Freunden
Briefe.

102

Ich gucke amerikanische Serien, Filme,
»Discovery”. Ich kann dadurch die
Alltagssprache lernen.

Selten, weil die passenden Materialien in
dieser Umgebung nicht einfach zu finden
sind. (Es ist viel zu schwer, deutsche
Materialien zu finden!)

104

Ich hore ,JCRT*“. Mein Horverstehen
hat sich dadurch verbessert.

Ja, ich habe versucht, liber das Internet
deutsche Radiosendungen zu empfangen,
aber oft gelingt es nicht, und jetzt gebe
ich es auf.

105

Ja, Fernseh- und Radiosendungen und
,ICRT*.

Nein, aufler dem Lehrwerk und der Uni-
versitdt weill ich nicht, wie ich anders
lernen kann.
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106

Nein, ich habe keine Zeit.

Nein, ich habe keine Zeit.

107

Ja, manchmal hore ich ,,JCRT* und
gucke Filme oder Fernsehsendungen.

Ja, ich hore Radio, lese Nachrichten im
Internet und gucke Filme. Aber in Tai-
wan gibt es selten deutsche Filme.

108

,Yes®“. Mein Cousin lebt in Neusee-
land. Wir chatten oft in ,MSN*“ auf
Englisch. Diese Lernweise ist nicht
schlecht.

,»Yes“. Ich abonniere ,,Taipeh Heute“.
Ich schlage die Worter im Worterbuch
nach.

110

Ja, das hilft. Ich bin deswegen auch
motiviert und kann besser lernen.

Ja, aber das hilft nicht viel. Ich habe we-
niger Kontakt zu Deutsch.

117

Ja, es geht. Leider habe ich nicht weiter
gemacht.

Nein, weil ich beschéftigt bin.

119

Filme und Musik. Es hilft.

Ich habe keine Zeit, um Zeitungen und
Zeitschriften zu lesen.

120

Ja, ich hore Musik und sehe Filme. Das
hilft.

Nein, weil es zu schwer ist und ich kein
Interesse daran habe.

121

Ich lese Zeitschriften. Es hilft. Ich kann
effizienter lernen, weil die englischen
Lernmaterialien einfach zu bekommen
sind. Die Lernenden miissen nicht extra
viel Zeit investieren, um die Materia-
lien und die Vokabeln zu suchen. Des-
wegen ist Englisch bequemer zu lernen
als Deutsch.

Es ist nicht einfach, die Materialien zu
bekommen.

122

Filme, Musik, Radio, Zeitschriften,
sogar die Materialien fiir Referate. Sa-
chen in Englisch gibt es iiberall, hinge-
gen sind deutsche Materialien schwer
zu finden.

Ich lerne Deutsch vor der Priifung.

125

»Yes, JICRT“, Filme, englische Ro-
mane und Lieder.

,Yes“, deutsche Romane und Lieder,
aber sehr selten.

127

Fernsehsendungen und Radio.

Filme, Biicher und ,,Internet.

128

Filme, Internet, Radio, Zeitungen und
Zeitschriften.

Radio und Internet.

129

Ich gehe zu einem englischen Spra-
cheninstitut. Es hilft.

Relativ wenig, weil es in Taiwan_wenige
deutsche Filme oder Sprachinstitute gibt.

130

Radio, Filme, Worterbuch, Kurzge-
schichten und Lieder. Es hilft.

Filme, Biicher, Radio. Es geht.

132

Ich gucke Kinofilme und hore Radio.

Ich lese Zeitschriften und Biicher.

133

Ich bin faul.

Ich bin faul.

136

Ich lese englische Biicher, z.B. ,Harry
Potter”, ,,The Lord of the Rings“. Und
ich schreibe einem auslidndischen
Freund (,,e-mail*) E-Mails.

Das finde ich nicht schlecht.

Ich hore deutsche Radiosendungen und
lese ein paar deutsche Geschichten und
Webseiten. Und ich schreibe deutschen
Freunden (,,e-mail*) E-Mails.

Ich finde das ,,OK*, es geht noch.

Proband

Beispiele fiir Frage 2.2:
Suchen Sie aufBlerhalb der Universitat
aktiv zu verwenden?

nach Moglichkeiten, Englisch / Deutsch
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Englisch Deutsch
001 Ja, ,icq, e-mail, mail“ schreibe ich |Ja, manchmal schreibe ich Tagebuch auf
meistens auf Englisch. Friiher, als ich | Deutsch. Ich schreibe einem Osterreichi-
Englisch studierte, habe ich mit Kom- |schen Freund, den ich in den (,,US®)
militonen Englisch gesprochen. (Ich|USA kennen gelernt habe, oft deutsche
studiere im zweiten Jahr Deutsch.) Briefe.
002 Ich brauche es bei der Arbeit. (Ich ar- |Ich versuche es bei der Arbeit zu ver-
beite in einem amerikanischen ,,Pub®“.) |wenden.
003 Ja, ich spreche mit Kommilitonen Eng- |Ja, ich spreche mit Kommilitonen
lisch und schreibe Briefe. Deutsch und schreibe Briefe.
004 Ja, aber ich habe keine Zeit. Vielleicht | Siehe links.
habe ich spiter im dritten oder vierten
Jahrgang mehr Zeit.
006 Alltagsgespriche. Alltagsgespriche.
007 Ja, ich habe Ausldnder interviewt. Wenn ich gerade dran denke, spreche ich
mit Kommilitonen einfaches Deutsch.
008 Ich unterhalte mich mit Kommilitonen
auf Deutsch.
010 Ja, manchmal spreche ich mit Kommi- | Ja, manchmal spreche ich mit Kommili-
litonen Englisch. tonen Deutsch.
011 Wenn ich Filme gucke, achte ich nicht
auf die Chinesischuntertitel und versu-
che es zu verstehen.
012 Ja, ich unterhalte mich mit Freunden auf
Deutsch.
013 Ja, (,,but®) aber selten. Nur wenn ich | Selten, nur wenn ich Deutschen begegne.
Ausléndern begegne, versuche ich Eng-
lisch zu sprechen.
015 Ja, (,,ex.”“) z.B. wenn ich Auslidndern | Siehe links.
begegne.
017 Ja, ich gebe Kindern Englischunter-|,Ja“.
richt.
023 ,»No“. Ich habe keinen Gespriachspart- |Ja, (,,ex.”) z.B. sage ich nach dem Unter-
ner. richt ,auf Wiedersehen’ auf Deutsch.
057 Ja, ich mache mir oft Gedanken iiber
Synonyme im Englischen und im Deut-
schen.
089 Ich lese, gucke Filme und surfe im In- | Ja, ich surfe auf deutschen Webseiten.
ternet.
091 Nein, aber manchmal spreche ich mit | Nein, weil ich nicht weill, mit wem ich
Freunden Englisch. Deutsch reden kann.
103 Wenn ich Ausléndern begegne, ver-|Ich schreibe deutschen Freunden Briefe.
wende ich Englisch.
104 Als ich in der Oberschule war, ja, aber | Ich mochte gern, aber ich habe das noch
jetzt mache ich das nicht mehr. nicht ausprobiert.
105 Ja, ich lese. Ja, ich kommuniziere mit Freunden auf
Deutsch.
106 Die Umgebung mich herum ist haupt- | Siehe links.

sidchlich Chinesisch.
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107 Ja, ich unterhalte mich mit Kommilito- | Manchmal.
nen auf Englisch.
108 »Yes“. Wenn ich drauBlen (,talking®)|,,Yes®“. Ab und zu wechsle ich ein paar
die Gespriche von Ausldndern mitbe- | Worte mit Kommilitonen.
komme, hore ich genauer hin, was sie
sagen.
109 ,Yes® . ,,Yes“. Ich schreibe Freunden ,SMS’ auf
Deutsch.
110 Nein, ich habe dazu weniger Gelegen- | Nein.
heit.
111 Manchmal fiihre ich mit Freunden fiir [Ich mache auch miindliche Ubungen,
zehn Minuten ein englisches Gespréch. |aber weil ich nur wenige Worter kenne,
ist es schwierig fiir mich, ein Gespriach
zu fiihren.
112 Ja, aber ich habe es nicht oft versucht. |Ja, aber ich habe es nicht oft versucht.
113 Nein, aber wenn die Gelegenheit da ist, | Ja, wenn ich mit Kommilitonen bummeln
werde ich es mal ausprobieren. gehe.
114 Nein, Englisch ist fiir mich eine inter- | Ich werde mehr Konversationsiibungen
nationale Sprache fiir das Lesen und|machen, sonst vergesse ich es schnell.
Horen. Sprechen und Schreiben sind
ein bisschen schwer fiir mich.
115 Ja, ich unterhalte mich mit Kommilito- | Ja, ich unterhalte mich mit Kommilito-
nen auf Englisch. nen auf Deutsch.
121 Nein, weil es an Gesprachspartnern fehlt.
Wenige Leute sprechen Deutsch.
129 »Ja“, ich schreibe (,,email*) E-Mails |, Ja%, ich schreibe (,,e-mail*) E-Mails auf
auf Englisch. Deutsch oder spreche mit den Kommili-
tonen auf Deutsch.
Proband | Begriindung fiir Frage 2.3:
Nehmen Sie gern auflerhalb der Universitidt Kontakt zu Englisch / Deutsch auf?
Warum?
Englisch | Deutsch
001 Ja, das motiviert mich, die Fremdsprachen zu lernen. Dann denke ich nicht mehr,
das Gelernte vom Lehrbuch ist eine tote Sprache und nicht praktisch fiir den All-
tag. So kann ich Erfolge in Erfahrung bringen und ob ich das Gelernte flexibel
verwenden kann oder nicht.
002 Nein, ich mag keine Ausldnder. Ich versuche, es bei der Arbeit zu ver-
wenden.
003 Ja, ich kann Englisch flexibel verwen- |Ja, ich halte es fiir interessant.
den, wo es ndtig ist.
004 Ja, ich kann mehr iiben, so dass ich|Siehe links.
Fortschritte mache.
005 Ja, weil ich es fiir praktisch halte. Ja, weil ich mehr Deutsch lernen kann.
006 ,,Ja‘, im Horen und Schreiben kann ich |,,Ja®, im Horen und Schreiben kann ich
Fortschritte machen. Fortschritte machen.
007 Ja, ich mochte mehr Horiibungen ma- | Ja, ich mochte einen tieferen Eindruck

chen.

gewinnen.
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008 Ja, dadurch halte ich mich fiir etwas Be-
sonderes im Gegensatz zu anderen Leu-
ten.

010 Ja, weil ich dadurch mein Englisch|Ja, weil ich dadurch mein Deutsch

verbessern kann. verbessern kann.

011 Ja, ich mochte gern wissen, wie gut ich |Ja, ich méchte gern wissen, wie gut ich
es kann. es kann.

012 Ja, weil solches Lernen nicht monoton | Ja, weil solches Lernen Spall macht.
ist.

013 Ja, weil ich das Gelernte verwenden|Ja, weil ich das Gelernte verwenden
kann. kann.

014 ,Ja“, ich kann versuchen, mich an die

deutsche Umgebung zu gewdhnen.

015 Ja, ich kann Gelegenheit haben, mehr | Siehe links.
zu lernen.

016 “Yes, I like it. I like to improve my |“Ya, ich mochte lieber mein Deutsch gut
English.” sprechen und schreiben.” (,Ja, ich méch-

te lieber gut Deutsch sprechen und
schreiben.’)

021 Es geht. Ich habe Englisch friiher ge-|Ich mag es nicht so sehr. Ich verstehe
lernt und habe mich schon an die Lern- | den Inhalt nicht, habe Angst davor.
umgebung gewohnt.

023 ,,Yes“, Daraus wird eine Gewohnheit. |,,No®, weil ich nichts verstehe.

026 Ja, weil ich in meinem Leben oft Kon- | Nein, ich habe keinen Kontakt zu
takt zu Englisch habe. Deutsch.

028 Es geht, weil ich Englisch auf Deutsch | Ja, ich habe erst dann das Gefiihl, dass
spreche. ich etwas gelernt habe.

029 Ja, ich gucke gerne Filme. Ja, ich habe nicht nur gerne Kontakte zu

der Sprache, sondern auch zur Kultur.

030 Ja, ich kann mehr Ubungen machen, | Es geht. Deutsch ist mir zu schwer.
die mir eigentlich fehlen.

031 Ja, ich kann mein Englisch verbessern. |Ja, ich kann das Gelernte verwenden,

aber es gibt zu wenige Leute, die
Deutsch sprechen, nur die Lehrer an der
Universitit und Kommilitonen.

032 Nicht schlecht. Ich mag Filme gucken|Ich mdchte gern, aber die Gelegenheit
und lerne dabei den alltdglichen | fehlt.
Gebrauch der englischen Sprache.

036 ,»Yes.“ Ich kann das Gelernte auspro- | Natiirlich, aber die Gelegenheit fehlt.
bieren und habe dabei Erfolgsgefiihle.

038 ,»IN0“. Man kann zu oft Englisch lesen. |,,Yes“. Wenn auf Produkten etwas Deut-
Und ich habe viele Worter vergessen. | sches steht, bin ich froh, es lesen zu kon-

nen.

039 Ja. Nein, Deutsch ist mir zu langweilig und
die Moglichkeiten, die Sprache zu ver-
wenden, sind gering.

040 Ja, um auslidndische Frauen anzuma-|Ja, weil nicht viecle Leute Deutsch ver-

chen. stehen.

041 ,Yes!“ Ich habe groferes Interesse an|,,So so“ (Es geht).
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Englisch als an Deutsch.

042 Ja, ich mochte keine Riickschritte ma- | Ja, ich lerne und werde aufmerksamer.
chen. Ich mache das als Ubung.

045 Ja, Englisch ist die ,lingua franca’. Momentan mag ich Deutsch nicht. Je
langer ich Deutsch lerne, desto schlechter
wird mein Englisch, vor allem die Aus-
sprache.

059 Ja, weil ich mich schon lange fiir Eng- | Nein, ich mag es nicht.

lisch interessiere.

060 Ja, ich finde es toll. Mir gefillt es mehr. Ich finde mich sehr
stark.

061 Nein, weil es mich langweilt. Ja, weil es mich interessiert.

062 Ja, aus eigenem Interesse. Ja, einfach aus eigenem Interesse.

063 Ja, weil es mir gefallt. Ja, mein Hauptfach ist Deutsch. Wenn
ich im Alltag Deutsch hore, bin ich im-
mer noch froh, es verstehen zu konnen.

064 »Ja“, Englisch ist eine internationale |,,Ja“, ich bin eher vertraut mit Deutsch.
Sprache.

068 Ja, das Erfolgsgefiihl ist stirker. Ja, aber dafiir gibt es kaum Maoglichkei-

ten.

071 ,Nein“, ich habe Englisch fast verges-|,,Ja“, ich bin froh und aufgeregt, wenn
sen. Ich habe da kein Erfolgsgefiihl. |ich dem Gelernten im Alltag begegne.
Ich fithle mich eher zu Deutsch hinge- | Und nicht viele Leute verstehen Deutsch.
zogen. Auflerdem sieht man {iberall | Ich bin stolz auf mich selbst.

Englisch. Es ist nichts Besonderes.

074 Ja, das ist eine Art, sich mit einer ande- | Siehe links.
ren Kultur zu identifizieren.

075 Ja, weil ich einerseits mehr Wissen | Siehe links.
gewinne und andererseits mich erfolg-
reicher fiihle.

078 Ja, Englisch ist fast eine meiner Mut- | Ja, als ob ich selbst iiberpriife, wie gut
tersprachen. Auflerdem macht man|ich gelernt habe. Das selbstsichere Ge-
durch mehr Kontakt Fortschritte. fiihl ist mir mehr Wert als die Note.

089 Ja, ich kann damit anderen Leuten hel- | Ja, aber dafiir gibt es kaum Maoglichkei-
fen und mehr Infos bekommen. ten.

108 Ja, ich tue so, als ob ich ein ,,ABC*|Mir gefillt, wenn ich eine Sprache mehr
wiére. sprechen kann, als die anderen und spre-
L,ABC*: ,, American Born Chinese*. che vor anderen Leuten Deutsch.

110 Ja, immerhin gehort es zum Lernpro- |Ja, trotz der ungiinstigen Lernumgebung
ZEss. mochte ich Deutsch weiter lernen.

111 Ich mag Fremdsprachen. Ich mag Fremdsprachen.

122 Ich mag Englisch, weil es einfacher ist, | Kann man wohl sagen, dass ich Deutsch
und ich bin stolz auf mich selbst, wenn | mag. Mir gefillt, wenn die Studenten von
ich es gut spreche. anderen Fachbereichen mich neidisch

ansehen, dass ich in der Pause mit den
Deutschlehrern Deutsch spreche.

123 “Yes. Why not? I’m just lazy.” »Ja. Wie so nicht? Ich bin nur faul (,Ja.
Warum nicht? Ich bin nur zu faul dafiir’.)

125 ,Yes“, Englisch ist eine global verbrei- | ,,Yes*, Deutsch ist mein Hauptfach.
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tete Sprache.

126 ,Ja“, infolge der Globalisierung ist es
eine Pflicht geworden, Englisch zu
lernen.

(,,Ein biBBen) Ein bisschen, weil wenige
Leute Deutsch sprechen konnen. Aufler-
halb der Universitit habe ich kaum Kon-
takt zu Deutsch.

131 Englisch ist die Weltsprache.

Ich mag Deutschland und bin neugierig
auf Deutschland.

132

Es geht, weil es keine besondere Sache in
Deutsch gibt, die mich interessiert.

133 Weil ich es verstehe, habe ich keine
Abneigung.

Deutsch ist kompliziert, und es gibt eini-
ge schlechte Eindriicke, die meine nega-
tive Einstellung zu Deutsch beeinflusst
haben.

134

Wenn ich einen fremden Text verstehen
kann, bin ich froh.

137 Ich bin daran gewohnt, Englisch nicht
als eine Fremdsprache zu betrachten,
sondern als eine meiner Mutterspra-
chen.

Wenn ich aullerhalb der Universitidt Kon-
takt zu Deutsch haben konnte, wire das
nicht schlecht. Wenn nicht, dann wire
das aber auch nicht so tragisch.

Fragenkomplex 3: Sprachbewusstheit

Proband | Beispiele und Anmerkungen

Englisch

Chinesisch und andere Muttersprachen

001 3.1: ,Haus, Information, Korrigieren,
Milch, Mann ...

3.2: Satzstruktur, obwohl nicht alles
gleich ist, aber ich denke an die engli-
sche, vor allem bei den Nebensitzen.
Und auch bei den Pripositionen.

3.3: Wenn ich einen deutschen Text
lese und nicht verstehen kann, verwen-
de ich die Lesestrategie wie beim Eng-
lischen. Ich vergleiche sie mit der eng-
lischen Grammatik und versuche, die
Bedeutung zu erraten.

3.4: Es kommt jetzt nur vor, wenn ich
englische Grammatikiibungen mache,
dass ich diese mit der Deutschen ver-
wechsle.

3.6: Ich habe einen starken englischen
Akzent. Ich versuche, es zu verbessern.
3.7: Ich benutze oft Englisch.

3.11: Obwohl es schwierig wird, aber
gleichzeitig ist es auch eine grofle Hil-
fe.

3.2: Ich kenne die chinesische Gramma-
tik nicht.

3.7: Ich benutze Chinesisch ofter.

3.11: Ich denke, Chinesisch hat ein ande-
res Lernsystem als das Deutsche. Sie
haben keine Gemeinsamkeiten. Deswe-
gen ist Chinesisch weder eine Hilfe noch
ein Hindernis, abgesehen davon, dass
Chinesisch beim Vokabelnverstehen hilf-
reich ist.

002 3.1: Es gibt viele Worter, die sich in
der englischen Rechschreibung dhneln,
die aber anders ausgesprochen werden.
Wenn die Bedeutung gleich ist, kann

3.2: Chinesische Grammatik? Hat Chine-
sisch iiberhaupt eine Grammatik?

3.3: Siehe 3.2 oben.

3.4: Ich iibersetze oft das Chinesische ins
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man schnell lernen, aber man macht
auch schnell Rechtschreibfehler.

3.2: Meine englische Grammatik ist
sehr schlecht.

3.3: Ich denke, die deutsche Gramma-
tik ist ein unabhdngiges System, man
kann es schwer mit dem Englischen
oder mit dem Chinesischen verglei-
chen.

3.4: Ich mache Fehler bei Pripositio-
nen ,,in“, ,an“ und ,,auf* wegen des
Englischen.

Deutsche und weill nicht, warum ich
dabei Fehler mache.

3.5: Ich kann nicht so gut Taiwanesisch
sprechen.

3.6: Ich kann nicht so gut Taiwanesisch
sprechen.

3.7: Wenn ich nicht mitschreibe, verges-
se ich es schnell.

003 3.1: ,,newspaper: news — Nachrichten; |3.1: Ich habe eine Strategie, um Worter
paper — Papier, Bericht®. zu verstehen. Ich trenne Worter von ih-
3.2: Ich versuche, ein Sprachgefiihl zu|rem Stamm, z.B. ,Wiederholung® -
gewinnen, indem ich Sdtze bilde. Ich |, Wieder* und ,,holung®. Dann nehme ich
vergleiche es mit der gelernten engli- |,.holen* dazu. So lerne ich Vokabeln. Es
schen Grammatik, z.B. ,,und + Satz —|sei denn, dass die Worter unzertrennlich
and + sentence*. sind. Dann werde ich sie einfach aus-
3.3: Siehe rechts 3.3 wendig lernen.
3.4: Mein Englisch hat eine stabile Ba-|3.3: Nein, meine Strategie ist Sdtze zu
sis und wird eher nicht beeinflusst. ,,I | bilden, um die Grammatik zu verstehen.
go to school“ bedeutet nicht ,,Ich gehe |3.7: Ich versuche, alles zu verstehen.
zur Schule®. 3.9: Am Anfang ist Chinesisch die
3.8: ,,Information — information‘ Grundlage, um zu verstehen.
3.11: Immerhin sind Fremdsprachen |3.10: Mit der Zeit sollte man selber ein
keine Muttersprache. Deswegen sollten | Sprachgefiihl finden, sonst wird die Fa-
wir eine positive Haltung zum Lernen | higkeit nur begrenzt weiter entwickelt.
haben. 3.11: siehe 3.11 Englisch.

005 3.1: ,,Diskothek — Disco* 3.1: ,,Disko — wu ting*
3.2:,.S+V...« 3.2: ,,wo xi huan....” (Ich mag ...)
3.3:,,I give you this.” 3.3: ,,wo ba zhe ge gei ni“ (Ich gebe dir
3.4: ,,Das habe ich. — I have this.” das)

3.4: ,,wo you zhe ge — Das habe ich®.
007 3.1: ,,Rezept — recept* 3.3: Ich formuliere im Kopf auf Chine-

3.2: ,,Konservation — conservation‘

3.3: Die deutsche Grammatik ist anders
als die englische. Deswegen mache ich
nur Vergleiche.

3.4: Die Wortstellung bei Ort- und
Zeitangaben.

3.5: Ich mochte gerne deutsche Stan-
dardaussprache lernen und mochte kein
chinesisches Deutsch sprechen.

3.6: Deutsch hat eine ,harte’ Ausspra-
che. Meine englische Aussprache hat
einen britischen Akzent, keinen ameri-
kanischen.

3.9: Das hilft dem Gedéchtnis.

sisch, aber ich denke nicht an die chine-
sische Grammatik.

3.4: Ich empfinde dazu gar nichts.

3.5: Es ist nicht moglich.

3.6: Meine Aussprache ist nicht sehr
deutsch.

3.9: Das hilft dem Gedéachtnis.

3.11: Chinesisch ist kein Hindernis.




251

3.11: Wenn ich eines Tages Englisch
und Deutsch sehr deutlich auseinander
halten kann, habe ich Erfolg.

008 3.1: ,,Information — information‘ 3.1: ,information — zi xun* (Information)
3.11: keine Schwierigkeiten. Mein|3.2: Ja, und das hat die deutsche Gram-
Englisch ist nicht sehr gut und hat des- . e
weien mein Deutsch kﬁum beeintrach- matik beeintrachtigt.
tigt. 3.6: Mein Tonfall und die Geschwindig-

keit beim Erzédhlen einer Geschichte sind
vom Chinesischen beeinflusst.

009 3.1: , kontrollieren — kontrol*

010 3.4: Ich verwechsle die Wortstellung. |3.6: Ich habe einen Taizhong-Akzent.
3.7: Manchmal schreibe ich englische | Die tonale Endung steigt. (Taizhong:
Kollokation als Notizen. eine Stadt in Zentral-Taiwan)

3.7: Ich benutze sehr oft Chinesisch fiir
meine Notizen.

3.8: Da ich nicht sehr viele deutsche
Worter kenne, weill ich nicht, wie ich
mich bei manchen Sachen ausdriicken
sollte.

011 3.1: ,.Lehrer — Teacher* 3.1: ,,Lehrer — lao shi”

“usw ...—and so on” 3.2: ,,80... dass, —ru ci, yi zhi yii”

3.2: “so...dass — so...that” (so..., dass) |3.11: Ich bin Chinesisch schon gewohnt.
Ich muss nicht tiberlegen, wenn ich Chi-
nesisch spreche. Deswegen wird Chine-
sisch das Denken im Deutschen beein-
flussen.

012 3.1: ,,Information* 3.6: Ich habe einen japanischen Akzent.
3.4: Perfekt

015 3.1:, Konversation — conversation*

3.2: Passiv: (Englisch) be + p.p;

(Deutsch) wird + p.p

019 3.1: ,,Kind — child” 3.1: ,,Auto — che*

021 3.1: ,,Computer* 3.1: ,,dian nao* (Computer)

023 3.1: “Bus, Buch” 3.1: ,,bao bao* (Tasche)

3.2: Die Wortstellung des Verbs. 3.2: um die Wortstellung zu erkliren.

3.4: Die Kommaregeln. 3.3: to ,,define* sentences.

024 3.1: “(Deutsch): Tiir; (Englisch): door” |3.1:,,(Deutsch): Tiir; (Chinesisch): men*
3.2: “My name is ...” 3.2:,wojiao ...”

3.3: “have + p.p” 3.3: Perfekt

3.4: “I got up early. I'm wachting TV.|3.4: ,wo qi chuang®, ,,wo kan dien shi*

(In Deutsch gibt es trennbare Verben.) | (ich stehe auf, ich sehe fern)

3.8: “get up, get off, get out...”

025 3.1: ,,Restaurant” 3.11: Sie helfen sich gegenseitig.
3.2:,to“und ,,zu“

3.7: ,,book*

3.11: Immerhin sollte ich beide Spra-

chen gut beherrschen.

027 3.1: ,,and — und* 3.1: ,,Tisch — zhuo zi*

3.2:,,as —als*

3.8: bei schwierigen Wortern
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3.3:,, There is — es gibt*

3.4:,, when — wenn*

3.6: ,,English — Englisch*

3.11: Das hilft beim Vergleichen.

3.11: Fiirs Vokabellernen ist es bequem.

029 3.11: Sie helfen sich gegenseitig. 3.1: ,,Mitkollege — tong shi*
3.11: Sie helfen sich gegenseitig.
031 3.1:,,Student, Kind“
032 3.2: Perfekt 3.11: Ubersetzt man das Deutsche ins
3.3: Perfekt Chinesische, dann kann man es besser
3.11: Englischkenntnisse sind hilfreich | verstehen.
fiirs Deutschlernen.
040 3.1: ,,Computer* 3.1:, Bier*
3.2: Personalpronomen 3.5.,,Bier — bire, bi ru®
3.3: Tempora 3.8:,,wo bu hui* (Ich kann das nicht.)
3.4: I wird immer grof3 geschrieben,
wobei ,,ich® nur am Anfang eines Sat-
zes grof3 geschrieben wird.
3.5:,,Computer — ,,/komputo/*
3.6: ,,Demokratik vs. Democratic*
3.8: “I don’t know.”
042 3.1: ,,wind“ 3.11: Das interessiert mich.
3.11: Das interessiert mich.
044 3.1: ,,Book — shu* 3.1: ,,Auto — che zi*
3.11: Englisch ist eine internationale | 3.11: Ich bin ein Chinese.
Sprache. Man kann sagen, es ist die
Sprache, die jeder sprechen konnen
muss.
045 3.11: Die deutsche Aussprache und|3.11: Chinesisch hat nichts mit Deutsch
Orthografie dhneln manchmal der Eng- | zu tun.
lischen.

046 3.8: ,,ren wen zhu yi“ (Humanismus)
3.11: Die Grammatik ist unterschiedlich
vom Deutschen.

054 3.5:,,Zeitung — cai to*

058 3.1: ,,Produtieren (produzieren) 3.1: ,,Sofa*“

3.2: Priteritum 3.2: Satzstruktur
3.3: Perfekt 3.6: flache Intonation
3.4: st
3.5:,,Journalist®
3.6: ,,ist“
071 3.1: ,kosten, besser, gut, Stralle, Krea- | 3.1: Immer

tion, Musik®“. Diese &hneln dem Engli-
schen.

3.2: ,,dass = that”; ,,als = as”

3.4: Manchmal, die Wortstellung z.B.
,,Jch kann es machen” — ,,I can do it.*
3.5: Das mache ich, wenn es dem Eng-
lischen éhnelt.

3.6: Nachdem ich Deutsch gelernt ha-

3.2: Die chinesische Grammatik ist ganz
anders als die deutsche.
3.4: Wenn ich deutsche Sétze schreibe,

driicke ich mich oft auf chinesische Art
und Weise aus. Zum Beispiel:

A: ,,wo 15 sui* (Ich bin 15 Jahre alt.)
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be, spreche ich Englisch mit deutschem
Akzent.

3.7: Manchmal.

3.8: Ja, bei Wortnot.

3.11: Es ist kein Hindernis.

B: ,,Eh! Bu xian eh! Du sieht ilter als du
bist.”“ (Du siehst aber nicht dem Alter
entsprechend aus.)

3.5: Es wére zu blod.

3.6: Mehr oder weniger. Meine Ausspra-
che ist nicht sehr deutsch. Ich kann kaum
Taiwanesisch sprechen, deswegen....

3.7: Immer.

3.8: Ja, immer.

072 3.1: Ja, aber nur bei englischen Wor-|3.1: Es hingt von dem Lehrer ab. Wenn
tern, die den deutschen dhneln. er auf Englisch erkldrt, greife ich auf
3.2: Die Grammatik ist anders. Ich|Englisch zuriick, wenn er auf Chinesisch
weil nicht, ob man beide Sprachen |erkléart, dann auf Chinesisch.
vergleichen kann oder nicht. 3.5: Ich habe diese Gewohnbheit nicht.
3.3: Die sind unterschiedlich. Man|3.6: Ich habe mehr oder weniger einen
kann sie nicht miteinander vergleichen. | chinesischen Akzent. Das ist selbstver-
3.4: Mein Englisch ist schon von |stdndlich.

Deutsch beeinflusst. 3.11: Es ist auch nicht schlecht, wenn
3.5: Bei deutschen Wortern, die engli- | man mehr Fremdsprachen lernt und die
schen #hnlich sind, schreibe ich direkt | Sprachen vergleichen kann.

die englischen.

3.6: Ich weil} nicht, was fiir einen Ak-

zent ich habe.

3.7: Dazu bin ich nicht in der Lage.

3.8: Oft.

3.9: Mehr oder weniger hilft es.

3.10: Dieses hat nichts mit jenem zu

tun.

073 3.1: , Internet* 3.11: Ich kann es besser verstehen und
3.2: ,,Perfeckt (Perfekt) bearbeiten.

3.3: Selten. Ich bleibe einsprachig bei
Deutsch.
3.4: Selten.
3.6: ,,Computer*
3.9: Hindernd.
3.10: Die haben sich gegenseitig beein-
flusst.
3.11: Ich kann es besser verstehen und
bearbeiten.
074 3.1: ,,Student — xue sheng* 3.1: Manchmal bleibe ich einsprachig bei

3.3: Ich habe die englische Grammatik
fast vergessen, wie kann ich sie bei der
Ubung umsetzen?

3.6: Der Tonfall

3.8: Die Sprachen beeinflussen sich
gegenseitig. Das braucht man nicht
weiter zu erklédren.

3.11: Ich habe Studiengebiihren be-
zahlt.

Deutsch: ,,die Student = die Leute, die an
der Uni studieren‘.
3.2: Hat Chinesisch eine Grammatik?

3.8: Falls die Worter aufgrund der kultu-
rellen Kluft nicht ins Deutsche uibersetzt

werden konnen, z.B. ,,dao” (Daoismus)
und ,,qi* (Luft, Rhythmus)
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075

3.11: Immerhin ist Chinesisch meine Muttersprache, und ich habe Englisch langer
gelernt. Die Reaktion ergibt sich selbstverstidndlich aus den Lernprozessen. Bei
manchen Wortern ist es wirklich so, dass man mit Hilfe von Englisch und Chine-
sisch diese besser im Gedichtnis behalten kann.

076

3.1: ,,die Information — information*

3.11: Bei der Aussprache weisen sie Unter-
schiede auf, aber bei der Grammatik hilft
es.

3.1: ,,der Kursteilnehmer — tong xue*
3.8: Namen aus der chinesischen Kii-
che

3.11: Ich kann zwei Sprachen ver-
gleichen und dann weiter lernen. Ich
habe deshalb eine positive Einstel-
lung.

078

3.11: Dank meiner eigenen Miihe.

3.11: Chinesisch ist immerhin eine
der traditionellen Kulturen meines
Landes. Ich sollte es erhalten und
verbreiten.

084

3.4: Das Verb wird oft ans Ende eines Sat-
zes gestellt, wenn man den Satz mit einem
Hilfsverb bildet.

085

3.1: ,,Bibliothek*

3.4: Es war mal in einem Jahr, da habe ich
Englisch immer mit Artikel und Deutsch
ohne geschrieben.

3.5: ,,Bibliothek: /I-I-O-X-¢e/; Tasche: /a-I-
e/”

3.9: Das hilft beim Deutschlernen.

3.11: Ich tbertrage die gelernte englische
Grammatik ins Deutsche.

3.1: “tu shu guan”
3.11: Ich schreibe Aufsidtze mit chi-
nesischer Denkweise.

086

3.1:,,Situation”

087

3.8: Wenn ich das englische Wort kenne
und das deutsche Wort nicht.

3.6: Der Tonfall in einem Satz.

3.8: Wenn ich mit dem Deutschlehrer
spreche und er Chinesisch spricht,
dann greife ich bei Wortnot auf Chi-
nesisch zuriick.

088

3.1: ,,Menschen, Leute — People*

3.1: ,,Apel — ping guo* (Apfel)

089

3.1:  ,Intergration =  intergration®;
,,Akademik = academic*

3.2: “Also = therefore”; “ob = whether”
3.4: ,,] went to movie with Paul. — Ich gehe
ins Kino mit Paul”.

3.5: Die K.K. phonetische Umschrift: be-
quem -/k/; eu -/21/

3.8: ,,all kinds of”; ,,endure”

3.10: Der Einfluss ist nicht gro8.

3.11: Das Vorwissen hilft beim Sprachen-
lernen.

3.1:,,Ziel — mu biao*

3.2: ,JIch gehe in die Schule — wo
shang xue*.

3.5: ,kontrollieren — kong he* (bei
Kontrolle der Hausaufgabe) (bedro-
hen)

3.8: Aus Hoflichkeit; es wire unzu-
reichend.

3.10: Der Einfluss ist nicht stark.
3.11: Das hilft beim Verstehen der
Vokabeln.

090

3.6: Von der deutschen Aussprache beein-
flusst, z.B. benutze ich bei ,,r* die hintere
Zunge. Ich lese Englisch mit deutschen
Ausspracheregeln. So klingt mein Englisch
witzig.

3.7: Es hingt von dem Lehrer ab.
Wenn er Synonyme benutzt, schreibe
ich mit. So kann ich mehr Worter
lernen.
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3.7: Siehe rechts.

092

3.1: ,,Computer, Information, Sohn*
3.2: ,(Englisch): S+V+0; (Deutsch):
S+V+A./D*.

3.1: ,,Worterbuch, Bauchschmerzen*
(die meisten zusammengesetzten
Worter)

3.6: Sprechen: /°\\/ (Chinesische

phonetische Umschrift)

093

3.1: “und — and”

3.2: “S+V+0”

3.8:,,Ich—1”

3.11: Englisch ist auch eine wichtige
Fremdsprache.

3.1: ,,Hund — go”

3.6: Manchmal merke ich den Akzent
selber nicht, weil ich die Mutterspra-
che sehr lange spreche.

3.11: Obwohl sich die chinesische
Ubersetzung manchmal von der deut-
schen unterscheidet, miissen wir die
Lernschwierigkeiten beim Deutschen
iiberwinden.

094

3.11: Englisch und Deutsch sind ,,Ge-
schwistersprachen® (sprachlich verwandt).
Sie haben ihre Gemeinsamkeiten.

3.1: Ich schlage das Wort im Worter-
buch nach und schaue nach, wie es
auf Chinesisch heif3t.

3.8: Ortsnamen ,,oder Personenna-
men usw.

095

3.11: Ich brauche es, um Deutsch zu ver-
stehen.

3.5: ,,Polizei — bo li cai” (Eine Art
von Gemiise, wie Spitzkohl); ,,Schla-
fen — qii la fen* (Stuhlgang haben)
3.11: Meine Denkweise bleibt Chine-
sisch.

096

3.2: Deutsche Verben werden auf jeden
Fall an die zweite Stelle eines Satzes ge-
stellt. Das ist bei Englisch nicht unbedingt
der Fall.

3.5: ,,(Deutsch) Kulture (Kultur) — (Eng-
lisch) culture*

097

3.1:,,cold”

3.2: Présens, Préteritum und Perfekt

3.4: Der Konjunktiv I und II, die Pripositi-
onen, trennbare Verben, Personalprono-
men.

3.11: Die Grammatikstrukturen sind zum
Teil gleich, aber die Aussprache weist gro-
Bere Unterschiede auf. Das kann man beim
Lernen verwechseln.

3.7: Ich kann nicht auf Chinesisch
verzichten.

3.11: Die Systeme sind unterschied-
lich.

098

3.11: Deutsch und Englisch haben densel-
ben linguistischen Stamm. Das Deutsch-
lernen wird mehr oder weniger vom Engli-
schen beeinflusst.

3.11: Ich lerne Deutsch kaum mit
Chinesisch.

099

3.11: Viele englische Worter haben diesel-
be Quelle wie deutsche Worter. Mit Eng-
lischkenntnissen kann man deutsche Vo-
kabeln schneller erlernen.

3.11: Ich lerne Deutsch kaum mit
Chinesisch. Deswegen hat Chinesisch
keinen Einfluss darauf.

100

3.1: Bank, Information, Revolution

3.8: Nur wenige Auslidnder sprechen
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3.6: Wie kann ich das selbst wissen?
3.7: Ich schreibe Notizen auf Deutsch.

Chinesisch.

101 3.5: Ich schreibe keine Umschrift, sondern | 3.1: Ich ubersetze es ins Chinesische.
das gleiche Wort. 3.2: Ich habe nie chinesische Gram-
3.6: Ich habe bei jedem Wort einen Ak-|matik gelernt.
zent. 3.6: Ich habe bei jedem Wort einen
3.7: Ich schreibe das gleiche Wort, z.B. ,,in | Akzent.

—1in“, ,,von — of* 3.11: Ich muss zuerst die Bedeutung
3.11: Mein Englisch hat kein hohes Ni-|des Wortes kennen und dann kann
veau. ich weiter lernen.

102 3.1: ,,Schule — school* 3.1: ,,Schule — xue xiao*

3.2: “Was passiert? — What’s happen?” 3.11: Ich habe einen grofleren Wort-
3.8:,,Com* schatz im Chinesischen, um die deut-
3.11: Die Grammatik ist der englischen |sche Grammatik und die deutschen
ahnlich. Wortschatz und Satzbildung eben- | Vokabeln zu vergleichen.

falls.

103 3.10: Meiner Meinung nach ist Deutsch ein
Stolperstein flirs Englischlernen. Im Endef-
fekt ist mein Deutsch nicht besonders gut,
und mein Englisch macht dadurch Riick-
schritte.

104 3.2:,,dass vs. that* 3.1: ,,zornig — sheng qi de*

3.3. Passiv 3.11: Dariiber habe ich nie nachge-
3.6: Ich weil} nicht, ob ich einen Akzent|dacht. Ich denke, meine eigenen
habe oder nicht. Schwichen beim Lernen sind: Ich bin
3.11: Die Lehrer in unserem Fach sagen: |nicht fleifig im Unterricht. Zu Hause
Gutes Englisch, gutes Deutsch. Aber ich | bereite ich mich nicht vor und mache
teile diese Meinung nicht. keine Ubungen.

105 3.1: , ,Milch — milk* 3.1: ,,Milch — niu nai*

3.8: Die Worter, die ich nicht ver-
wenden kann oder die ich noch nicht
gelernt habe.

106 3.1: ,,weillen — know* (wissen) 3.1: ,,weillen — zhe dao* (wissen)

107 3.1: ,,Haus — House* (house) 3.1: “Tasche — dai zi*

3.11: Ehrlich gesagt, es gibt einige engli-
sche und deutsche Worter, die Spuren hin-
terlassen, weil sie dhnlich sind. Wenn man
deutsche Vokabeln lernt, lernt man die
englischen auch mit.

108 3.11: Ich verwechsle oft englische und|3.11: Immerhin haben Chinesisch
deutsche Worter. Aber mit den Jahren hat | und Deutsch unterschiedliche
es sich verbessert. Sprachsysteme. Das fiihrt schon nicht

zu Schwierigkeiten.

109 3.1: “Water” 3.1: ,,shue* (Wasser)

3.2: Konjunktivsitze, ,,if...,...* 3.2: ruguo...,...“ (falls....)
3.4: ,,Do you like the bag?”
111 3.1: Da Deutsch und Englisch &hnliche |3.1: Normalerweise benutze ich mehr

Worter haben, lerne ich beide gleichzeitig,
z.B. ,,Dinge — things®.

Chinesisch.
3.2: Die beiden Sprachen haben einen
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3.2: Selten. Ich versuche, moglichst bei
Deutsch zu bleiben.

3.3 Sehr schwer, weil die meisten unter-
schiedlich sind.

3.4: Manchmal.

3.5: Manchmal, aber ich versuche es zu
vermeiden.

3.6: Ich habe einen englischen Akzent.

3.7: Ich benutze manchmal Englisch.

3.8: Ich versuche, englische Worter zu
verwenden.

3.10: Ja, manchmal.

3.11: Meistens denke ich auf Englisch.

zu groflen Unterschied. Ich werde
nicht auf Chinesisch zuriickgreifen.
3.5: Nie. Dadurch entfernt sich die
Aussprache noch weiter vom Stan-
dard.

3.7: Ich benutze mehr Chinesisch.
3.8: Wenn mir kein englisches Wort
einfillt, benutze ich Chinesisch.

3.9: Chinesisch wird nur bei der Er-
klarung der Semantik verwendet.
3.11: Ich denke selten auf Chinesisch
beim Deutschlernen.

113

3.1: Deutsch und Englisch haben viele &hn-
liche Worter. Das hilft beim Vokabeller-
nen.

3.6: Mein Englisch hat einen deutschen
Akzent.

3.1: Chinesisch und Deutsch haben
grofle Unterschiede. Es ist schwer,
die Gemeinsamkeiten zu finden.

117

3.6: Beim Lesen des Deutschen habe ich
einen Tonfall nach oben, wie beim Engli-
schen.

118

3.1: contrurieren (Deutsch) (kontrollieren)
— contral (Englisch) (control), die Bedeu-
tungen sind &hnlich.

3.2: Die Verwendungen von ,,Relativ* (Re-
lativpronomen) @hnelt sich wie beim engli-
schen ,,who, which, that®.

3.4: Manchmal fillt mir ein englisches
Wort nicht sofort ein, und ein deutsches
Wort taucht in meinem Kopf auf.
3.5:,,Computer*

3.8: Das passiert oft, wenn ich mich nach
dem Unterricht mit den Lehrern unterhalte.
3.11: In Englisch gibt es einige Worter, die
dem Deutschen dhneln.

3.11: Die Uberlappung von Chine-
sisch und Deutsch ist nicht sehr
wahrscheinlich.

121

3.1: In Deutsch gibt es viele Fremdworter,
die aus dem Englischen kommen. Friiher
habe ich die Worter schon mal gelernt.
Jetzt brauche ich sie nicht nochmals zu
lernen, z.B. ,,Computer — Computer®. (-
computer)

3.2: Die Eigenschaften der Grammatik sind
verschieden. Wenn man sie unbedingt mit-
einander vergleichen mochte, wiirde mir
nur ein Wort dazu einfallen: Chaos.

3.4: Beim deutschen Perfekt wird das Par-
tizip ans Ende des Satzes gestellt. Mit der
Zeit mache ich das auch beim Englischen.
3.7: Ich benutze ,,K.K*“ phonetische Um-
schrift.

3.1: Chinesisch ist meine Mutterspra-
che. Einige Konzepte miissen zuerst
auf Chinesisch verstanden werden.
3.2: Ich kenne die chinesische
Grammatik nicht. Ich habe keine
Moglichkeit, sie miteinander zu ver-
gleichen.

3.4: Chinesisch ist meine Mutterspra-
che und hat diese Gefahr nicht.
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3.8: Da Englisch eine internationale Spra-
che ist, und wenn ich Englisch verwende,
versteht mich vielleicht jemand.

122 3.4: Ich denke nie gleichzeitig Englisch |3.4: Der Hauptgrund ist, als ich Eng-
und Deutsch. Ich lerne jede Sprache (die |lisch gelernt habe, habe ich nicht
Grammatik) intuitiv. iiber die Grammatik nachgedacht und
3.6: Ich habe fast drei Jahre Deutsch ge-|habe diese nicht mit der chinesischen
lernt. Ich merke selbst, wenn ich Englisch | verglichen.
lese, spreche ich einige Worter auf Deutsch | 3.8: Das passiert nur, wenn der Ge-
aus. Wenn ich nicht gut aufgepasst habe, | sprachspartner auch  Chinesisch
dann spreche ich Englisch wirklich auf|spricht, z.B. Kommilitonen und Leh-
Deutsch aus. Das ist schlimm! rer.

Manchmal spreche ich Deutsch mit engli- | 3.9: Kann sein. Ich habe nie dariiber
scher Aussprache. nachgedacht.

3.9: Kann sein. Das Verstehen der deut-

schen Worter hat sich verbessert. Aber das

Englische macht eindeutig Riickschritte.

123 3.1: Bei é&hnlichen englischen Wortern, |3.11: Wenn man noch lebt, sollte
Synonymen, z.B. ,,international, Informati- | man sich einmal quilen.
on. (Es klingt auf Chinesisch so, als ob
3.4: Ich habe Englisch fast vergessen. das Deutschlernen eine Qual fiir sie
3.11: Das macht SpaB. ist. Sie ist bereit, ihr Schicksal so zu

akzeptieren, wie es ist.)

127 3.6: Ich spreche Deutsch akzentfrei, nur
spreche ich es nicht flieBend.

3.7: ,,Wasser — water*

131 3.8: Bei Wortnot verwende ich Englisch, |3.7: Bei Vokabeln muss ich unbe-

wenn ich das englische Wort kenne. dingt die chinesischen Bedeutungen
dazu schreiben.
3.11: Ich mochte Deutsch gut lernen.

133 3.1: ,von — of “

136 3.1: ,,Depression — depression
3.2: Am wichtigsten von beiden Sprachen
ist diese Grammatikstruktur: ,,S+V+O...*.

Aber die Wortstellung ist anders.

3.4: ,,she —sie*

3.11: Das hat nicht zu Lernschwierigkeit
gefiihrt.

137 3.1: ,,Depression‘ 3.11: Durch Chinesisch kann man
3.11: Die englische und die deutsche |schneller verstehen und lernen, aber
Grammatik sind nicht ganz gleich. Sie sind | nicht ganz korrekt.
aber dennoch schwer zu unterscheiden.

Das Deutsche wird vom Englischen beein-
flusst.

138 3.2: ,,There are = es gibt“; ,,have = haben*

139 3.1: ,,essen — eat*

3.4: ,,Weil ich gehe ins Kino*
3.5:,,Arbeit - /al/“
3.6: ,,Vorsitzender*
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8.5 SPSS — Rohdaten

Bei den SPSS-Rohdaten der 139 Probanden wurden fiir die Transferanalyse in Kapitel 5.2
die Daten von den Probanden 001 bis 016 exemplarisch ausgewéhlt.

PROBAND | ALTER | SEX | NOTENENG | NOTENDT | EXKURS | ANWEND | MOTIVAT
1 25 2 92 89 1 1 1
2 23 1 65 65 2 1 3
3 23 2 85 70 1 1 1
4 20 2 72 80 3 1 1
5 21 2 75 60 2 1 1
6 19 2 72 75 1 1 1
7 20 2 90 80 1 1 1
8 20 2 70 70 2 3 3
9 19 2 80 66 2 2 2
10 20 2 70 77 4 1 1
11 19 2 78 68 2 2 1
12 20 2 85 80 1 1 1
13 21 1 78 67 2 2 1
14 21 2 99 70 1 1 1
15 20 2 70 72 2 1 1
16 43 2 70 81 1 4 1
PROBAND | ZEITENG | ZEITDT | RENGSEM | RCHSEM | RENGGRAM |RCHGRAM
1 5 2 1 4 1 6
2 5 3 4 2 6 5
3 4 2 4 4 5 3
4 5 4 2 2 2 2
5 4 2 3 1 4 4
6 4 2 1 1 3 2
7 3 2 1 1 1 1
8 5 3 1 1 3 2
9 3 1 2 4 5 5
10 4 3 1 1 5 5
11 4 3 1 1 3 3
12 3 2 2 3 2 4
13 4 3 1 1 1 1
14 -- 3 2 2 3 3
15 4 2 4 1 2 6
16 5 5 3 3 3 3
PROBAND |RENGUEB RCHUEB | KOMMENG |KOMMCH |HILFEL2 HILFELI
1 4 6 2 3 6 3
2 5 5 1 1 4 5
3 5 5 2 1 3 4
4 3 3 3 3 5 5
5 3 3 1 6 3 1
6 3 3 2 3 4 4
7 2 3 2 2 5 4
8 3 3 4 1 2 3




260

9 5 5 2 2 5 5
10 5 5 4 2 4 3
11 4 3 3 3 5 5
12 4 5 2 2 6 4
13 1 1 2 2 6 6
14 4 4 2 2 5 5
15 6 4 1 | 5 6
16 4 4 1 1 6 6

PROBAND | HINDERL2 | HINDERLI |GEK |GDTK |GDTK

1 2 1 1 2 2

2 1 1 2 3 3

3 4 4 2 3 3

4 2 2 2 2 2

5 4 1 2 3 3

6 3 4 2 3 3

7 1 1 1 2 2

8 2 2 3 3 3

9 3 2 1 2 2
10 4 4 2 2 2
11 3 2 2 3 3
12 5 4 2 2 2
13 2 2 3 3 3
14 3 3 3 4 4
15 1 1 3 3 3
16 6 6|-- -- --

8.6 SPSS — Korrelationen

Es wurden alle Variablen auf ihre Beziehungen untereinander untersucht und ausgewertet.
Jedoch werden im Anhang dieser Arbeit nur die Korrelationen, die besonders in Kapitel
5.4 und bei der Datenanalyse beriicksichtigt wurden, aus Platzgriinden dargestellt.

ZEITDT
Lernzeit zu VWENG
Hause und | Verwechslung
Selbststudi- | der Grammatik

um des der L2 und der

Deutschen L3
Kendall-Tau-b  ZEITDT Lernzeit zu Hause  Korrelationskoeffizient

und Selbststudium des Deut- 1,000 ,052
schen

Sig. (2-seitig) . 455

N 136 133
VWENG Verwechslung der Korrelationskoeffizient
Grammatik der L2 und der ,052 1,000
L3

Sig. (2-seitig) 455

N 133 136
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VWCH Verwechslung der  Korrelationskoeffizient
Grammatik der L1 und der ,055 LA85(%%)
L3
Sig. (2-seitig) ,469 ,000
N
116 116
NOT.IZENG. Riiquriff .auf Korrelationskoeffizient 110 047
Englisch beim Mitschreiben ’ ’
Sig. (2-seitig) ,121 ,496
N 131 132
NOTIZCH Riickgriff auf Korrelationskoeffizient
Chinesisch beim Mitschrei- ,015 ,078
ben
Sig. (2-seitig) ,837 ,263
N 132 132
KOMMENG Kommunika-  Korrelationskoeffizient
tive Strategie: Riickgriff auf ,015 -,139(*)
Englisch
Sig. (2-seitig) ,835 ,047
N 132 133
KOMMCH Kommunikative Korrelationskoeffizient
Strategie: Riickgriff auf ,034 -,142(%)
Chinesisch
Sig. (2-seitig) ,634 ,039
N 133 133
GEK gruppierte Englisch- Korrelationskoeffizient 165(%) 005
kenntnisse
Sig. (2-seitig) ,025 ,946
N 132 132
GDTK. gruppierte Deutsch-  Korrelationskoeffizient 252(+%) 144
kenntnisse
Sig. (2-seitig) ,001 ,051
N 130 130
VWCH Ver- NOTIZENG
wechslung der | Riickgriff auf
Grammatik der | Englisch beim
L1 und der L3 Mitschreiben
Kendall-Tau-b  ZEITDT Lernzeit zu Hause = Korrelationskoeffizient
und Selbststudium des Deut- ,055 -,110
schen
Sig. (2-seitig) 469 121
N 116 131
VWENG Verwechslung der Korrelationskoeffizient
Grammatik der L2 und der LA85(%*) ,047
L3
Slg (2—se1t1g) 5000 ,496
N 116 132
VWCH Verwechslung der  Korrelationskoeffizient
Grammatik der L1 und der 1,000 113

L3
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Sig. (2-seitig) ,135
N
118 115
NOT.IZENG. Riic.kgriff .auf Korrelationskoeffizient 13 1.000
Englisch beim Mitschreiben ’ ’
Sig. (2-seitig) ,135 .
N 115 134
NOTIZCH Riickgriff auf Korrelationskoeffizient
Chinesisch beim Mitschrei- ,180(*) L607(*%)
ben
Sig. (2-seitig) ,018 ,000
N 115 131
KOMMENG Kommunika-  Korrelationskoeffizient
tive Strategie: Riickgriff auf -,093 -,046
Englisch
Sig. (2-seitig) ,226 5913
N 115 134
KOMMCH Kommunikative Korrelationskoeffizient
Strategie: Riickgriff auf -,349(**) -,192(**)
Chinesisch
Sig. (2-seitig) ,000 ,006
N 116 132
GEK gruppierte Englisch- Korrelationskoeffizient 056 000
kenntnisse
Sig. (2-seitig) ,472 ,995
N 116 130
kGDTK. gruppierte Deutsch-  Korrelationskoeffizient 144 _161(%)
enntnisse
Sig. (2-seitig) ,073 ,031
N 115 128
NOTIZCH KOMMENG
Riickgriff auf | Kommunika-
Chinesisch tive Strategie:
beim Mit- Riickgriff auf
schreiben Englisch
Kendall-Tau-b  ZEITDT Lernzeit zu Hause  Korrelationskoeffizient
und Selbststudium des Deut- ,015 ,015
schen
Sig. (2-seitig) 837 835
N 132 132
VWENG Verwechslung der Korrelationskoeffizient
Grammatik der L2 und der ,078 -,139(*)
L3
Slg (2—se1t1g) ,263 5047
N 132 133
VWCH Verwechslung der  Korrelationskoeffizient
Grammatik der L1 und der ,180(*) -,093
L3
Sig. (2-seitig) ,018 ,226
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N
115 115
NOTIZENG Riickgriffauf =~ Korrelationskoeffizient 607(**) _046
Englisch beim Mitschreiben ’ ’
Sig. (2-seitig) ,000 5913
N 131 134
NOTIZCH Riickgriff auf Korrelationskoeffizient
Chinesisch beim Mitschrei- 1,000 -,135
ben
Sig. (2-seitig) . ,059
N 135 132
KOMMENG Kommunika-  Korrelationskoeffizient
tive Strategie: Riickgriff auf -,135 1,000
Englisch
Sig. (2-seitig) ,059 .
N 132 135
KOMMCH Kommunikative Korrelationskoeffizient
Strategie: Riickgriff auf -,163(*) ,349(**)
Chinesisch
Sig. (2-seitig) ,019 ,000
N 135 133
GEK gruppierte Englisch- Korrelationskoeffizient
kenntnisse 077 117
Sig. (2-seitig) ,294 ,113
N 131 131
GDTK gruppierte Deutsch-  Korrelationskoeffizient _098 014
kenntnisse ’ ’
Sig. (2-seitig) ,191 ,850
N 129 129
KOMMCH
Kommunikati- | GEK grup- GDTK
ve Strategie: pierte Eng- gruppierte
Riickgriff auf | lischkennt- Deutsch-
Chinesisch nisse kenntnisse
Kendall-Tau-b  ZEITDT Lernzeit zu  Korrelationskoef-
Hause und Selbststu-  fizient ,034 ,165(%) ,252(%%)
dium des Deutschen
Sig. (2-seitig) ,634 ,025 ,001
N 133 132 130
VWENG Verwechs-  Korrelationskoef-
lung der Grammatik fizient -,142(%) -,005 ,144
der L2 und der L3
Sig. (2-seitig) 039 946 051
N 133 132 130
VWCH Verwechs- Korrelationskoef-
lung der Grammatik fizient -,349(**) ,056 ,144
der L1 und der L3
Sig. (2-seitig) ,000 472 ,073
N
116 116 115
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NOTIZENG Riick- Korrelationskoef-
griff auf Englisch fizient -,192(*%) ,000 -,161(*)
beim Mitschreiben
Sig. (2-seitig) ,006 ,995 ,031
N 132 130 128
NOTIZCH Riickgriff Korrelationskoef-
auf Chinesisch beim fizient -,163(*) -077 -,098
Mitschreiben
Sig. (2-seitig) ,019 ,294 ,191
N 135 131 129
KOMMENG Kom- Korrelationskoef-
munikative Strategie:  fizient
Riickgriff auf Eng% 349 117 -014
lisch
Sig. (2-seitig) ,000 ,113 ,850
N 133 131 129
KOMMCH Kommu- Korrelationskoef-
nikative Strategie: fizient
Riickgriff auf (%hine— 1,000 012 ~047
sisch
Sig. (2-seitig) : ,869 ,532
N 136 132 130
GEK gruppierte Korrelationskoef-
Englisghkglr)mtnisse fizient 012 1,000 A68(*)
Sig. (2-seitig) ,869 . ,000
N 132 135 132
GDTK gruppierte Korrelationskoef-
Deutschl%enztt)nisse fizient -047 A68(*%) 1,000
Sig. (2-seitig) ,532 ,000 .
N 130 132 133

8.7 SPSS - ANOVA

Bei den ANOVA-Auswertungen wurden der Mittelwert und der ,,95%-Konfidenzintervall
fiir den Mittelwert* als wichtige Indikatoren fiir den Test der Gruppenhomogenitét ausge-

wahlt.

ONEWAY deskriptive Statistiken

95%-

Konfidenzintervall

N Mittelwert | fir den Mittelwert
Untergrenze Obergrenze
alter Alter des Probanden 1 16 22,13 19,03 25,22
2 54 20,70 20,42 20,99
3 12 20,17 19,71 20,62
4 27 22,07 21,38 22,77
5 10 20,20 19,54 20,86
6 19 21,58 20,79 22,37
Gesamt | 138 21,17 20,77 21,58
noteneng Noten in Englisch im letzten 1 15 76.80 7230 8130

Semester ’ ’ ’

2 47 71,79 69,27 74,31
12 73,75 69,35 78,15
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4 20 69,70 63,68 75,72
5 7 74,00 66,88 81,12
6 16 79,19 73,78 84,59
Gesamt | 117 73,42 71,64 75,20
réc;tr?]r;c:ielr\loten in Deutsch im letzten 1 16 73.13 69.10 77.15
2 52 73,79 71,25 76,33
3 13 73,23 68,69 77,77
4 24 70,42 67,30 73,54
5 7 72,71 66,54 78,89
6 14 76,71 73,28 80,15
Gesamt | 126 73,27 71,85 74,69
zeite_ng Lernzeit zu Hause und Selbst- 1 15 413 372 454
studium des Englischen ’ ’ ’
2 53 4,21 3,92 4,49
3 13 4,00 3,35 4,65
4 24 4,58 4,26 4,91
5 10 4,10 3,69 4,51
6 19 3,95 3,40 4,49
Gesamt | 134 4,20 4,04 4,36
(zjtial:t:]tdlézrgz:;ttszct:]ginause und Selbststu 1 16 263 211 3.14
2 53 3,38 3,03 3,72
3 13 3,08 2,69 3,46
4 25 3,32 2,86 3,78
5 10 2,30 1,40 3,20
6 19 3,21 2,71 3,71
Gesamt | 136 3,15 2,95 3,34
\r/c\e/r;gr;tssirﬁats(;(\:ﬂljgrréﬁ auf Englisch beim 1 16 2,06 143 2.69
2 54 2,63 2,26 2,99
3 13 2,54 1,56 3,51
4 27 2,89 2,35 3,43
5 10 2,70 1,63 3,77
6 19 247 2,01 2,94
Gesamt | 439 259 237 2,81
rchsem Ruckgriff auf Chinesisch beim 1 16 200 135 265
Wortschatzerwerb ’ ’ ’
2 53 2,17 1,80 2,54
3 13 2,69 1,69 3,69
4 27 2,15 1,73 2,57
5 10 3,40 2,04 476
6 17 2,41 1,68 3,14
Gesamt
136 2,32 2,08 2,55
reerr;grgrrsggik:-'\::ﬁzgnff auf Englisch beim 1 16 3,06 2.23 3,90
2 54 2,85 2,48 3,23
3 13 2,85 1,69 4,00
4 27 3,44 2,95 3,94
5 10 3,00 2,05 3,95
6 18 3,22 2,53 3,92
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Gesamt | 138 3,05 2,81 3,29
g?gr;zmtililue?ﬁggﬁ auf Chinesisch beim 1 16 3.44 257 431
2 53 3,38 2,91 3,85
3 13 4,15 2,88 5,43
4 27 4,70 418 5,23
5 10 4,00 2,78 5,22
6 18 3,78 2,99 4,57
Gesamt | 137 3,82 3,53 4,11
o o © s
2 53 3,21 2,79 3,62
3 13 3,69 2,33 5,05
4 27 4,19 3,67 4,70
5 10 3,90 2,57 5,23
6 17 3,94 3,10 4,78
Gesamt | 136 3,66 3,39 3,93
rchueb Rnggriff auf Chinesisch bei 1 16 388 390 455
Grammatikiibungen ’ ’ ’
2 52 3,75 3,30 4,20
3 13 4,00 2,74 5,26
4 27 4,89 4,38 5,40
5 10 4,10 2,82 5,38
6 17 4,41 3,71 5,12
Gesamt | 135 413 3,86 4,40
;\év:alr_lg u\rl]zng:ftgelung der Grammatik 1 16 3.69 2097 4.41
2 53 3,19 2,77 3,60
3 12 2,58 1,80 3,37
4 26 2,58 1,98 3,17
5 10 3,80 2,80 4,80
6 19 4,21 3,48 4,94
Gesamt | 136 3,26 3,01 3,52
;\;vrcb\l/frz]r(\jNgg:lstlung der Grammatik 1 15 313 2.30 3.97
2 46 2,59 2,21 2,97
3 10 2,50 1,32 3,68
4 23 1,43 1,01 1,86
5 9 2,67 1,28 4,05
6 15 3,00 1,89 4,11
Gesamt | 118 2,48 2,21 2,76
toohnik beim Aussprachentemen. 16 3,69 2,59 472
2 54 3,81 3,25 4,38
3 13 3,00 2,11 3,89
4 27 4,41 3,66 5,15
5 9 2,89 1,59 419
6 19 3,74 2,64 4,84
Gesamt | 138 3,76 3,42 4,10
notizeng Ruckgriff auf Englisch beim 1
Mitschrgiben ? ? 16 3.13 2,33 3,92
2 51 2,55 2,10 3,00
3 13 2,92 1,98 3,86
4 27 2,96 2,26 3,66
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5 9 3,22 1,80 4,65
6 18 2,89 2,09 3,69
Gesamt | 134 2,83 2,55 3,11
r’:Ac;;[lsz(;chtleliEL;kgnﬁ auf Chinesisch beim 1 16 269 1,87 351
2 52 2,56 2,12 3,00
3 12 2,50 1,40 3,60
4 27 2,37 1,80 2,94
5 9 2,78 1,35 4,20
6 19 2,58 1,87 3,29
Gesamt | 135 2,55 2,29 2,81
Ié%r;g?irfwfgallﬁogr;?srzﬁatwe Strategie: 1 16 213 1,61 264
2 52 2,42 2,05 2,79
3 13 2,08 1,28 2,87
4 27 2,89 2,36 3,42
5 9 1,89 1,43 2,35
6 18 2,28 1,80 2,75
Gesamt | 135 2,39 2,18 2,60
kit ot Gy s 200
2 52 2,98 2,53 3,43
3 13 2,54 1,60 3,48
4 27 4,15 3,46 4,84
5 9 2,44 1,28 3,60
6 19 2,11 1,68 2,53
Gesamt | 136 2,92 2,64 3,20
Do e e AR Hife 463
2 52 4,77 4,42 5,12
3 13 4,62 3,61 5,62
4 27 4,52 4,15 4,89
5 9 4,89 4,08 5,70
6 19 4,47 3,98 4,97
Gesamt | 136 4,65 4,45 4,85
hilfech Chinesischkenntnisse als Hilfe 1 16 431 359 503
beim Deutschlernen ’ ’ ’
2 52 4,15 3,76 4,55
3 13 3,85 2,90 4,80
4 27 3,85 3,20 4,51
5 9 4,56 3,53 5,58
6 18 4,33 3,74 4,92
Gesamt | 135 413 3,89 4,38
hinderl2 Englischkenntnisse als Hin- 1
dernis beim %eutschlernen 16 2,88 2,10 3,65
2 52 2,38 2,01 2,76
3 13 2,15 1,24 3,07
4 27 1,89 1,55 2,22
5 9 3,11 1,55 4,67
6 19 2,95 2,36 3,54
Gesamt | 136 2,45 2,22 2,68
e erzse s 1| e 260
2 52 2,15 1,83 2,48
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3 13 2,23 1,34 3,13
4 27 2,22 1,66 2,79
5 9 2,33 1,00 3,66
6 18 3,39 2,59 4,19
Gesamt | 135 2,39 2,15 2,64
gek gruppierte Englischkenntnisse 1 15 2,07 1,68 2,46
2 53 2,98 2,79 3,17
3 13 2,31 1,93 2,69
4 26 2,85 2,44 3,25
5 9 3,11 2,51 3,71
6 19 2,79 2,29 3,29
Gesamt | 135 2,77 2,62 2,92
gdtk gruppierte Deutschkenntnisse 1 15 2,67 2,32 3,01
2 54 3,56 3,35 3,76
3 13 2,85 2,51 3,18
4 24 3,17 2,90 3,44
5 9 3,33 2,95 3,72
6 18 3,22 2,79 3,66
Gesamt 133 3,26 3,13 3,39
tfl2zsem Semantischer Transfer aus L2 1 16 2,06 1,43 2,69
2 54 2,63 2,26 2,99
3 13 2,54 1,56 3,51
4 27 2,89 2,35 3,43
5 10 2,70 1,63 3,77
6 19 2,47 2,01 2,94
Gesamt 139 2,59 2,37 2,81
tfl2syn Syntaktischer Transfer aus L2 1 16 3,438 2,764 4,111
2 54 3,028 2,664 3,392
3 13 3,269 2,148 4,390
4 27 3,815 3,375 4,254
5 10 3,450 2,599 4,301
6 18 3,556 2,848 4,263
Gesamt 138 3,351 3,124 3,579
tfl2pra Pragmatischer Transfer aus L2 1 16 2,625 2,106 3,144
2 52 2,471 2,208 2,735
3 13 2,500 1,871 3,129
4 27 2,926 2,520 3,332
5 9 2,556 1,878 3,233
6 18 2,583 2,099 3,068
Gesamt | 135 2,604 2,438 2,769
tflisem Semantischer Transfer aus L1 1 16 2,00 1,35 2,65
2 53 2,17 1,80 2,54
3 13 2,69 1,69 3,69
4 27 2,15 1,73 2,57
5 10 3,40 2,04 4,76
6 17 2,41 1,68 3,14
Gesamt 136 2,32 2,08 2,55
tfllsyn Syntaktischer Transfer aus L1 1 16 3,656 2,930 4,382
2 53 3,566 3,147 3,985
3 13 4,077 2,863 5,291
4 27 4,796 4,353 5,239
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5 10 4,050 2,939 5,161
6 18 4,028 3,297 4,759
Gesamt | 137 3,964 3,706 4,221
tflipra Pragmatischer Transfer aus L1 1 16 2,438 2,050 2,825
2 52 2,769 2,462 3,077
3 13 2,538 1,994 3,083
4 27 3,259 2,855 3,664
5 9 2,611 1,924 3,298
6 19 2,342 1,948 2,736
Gesamt | 136 2,735 2,564 2,907




